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EDITORIAL

Die Ietzte Ausgabe der BzL, welche vollumfänglich Fragen der Berufsschul-
Iehrerarbeit und -ausbildung gewidmet war, hat eine erfreuliche Resonanz
gefunden. Dazu trug der Umstand bei, dass die Herausgabe der Nummer -wie
geplant- auf den Zeitpunkt der Einweihung der neuen.Schulgebäude des
Schweizerischen Berufspädagogischen Instituts (SIBP) in Zollikofen bei
Bern erfolgen konnte.
Die heutigä Nummer ist thematisch auf die "Zukunft der Lehrerbildungu
ausgerichiet. In drei persönlich engagierten Hauptbeiträgen entwickeln
die Autoren Urs K. Hedinger, Anton Hügli und Urs Küffer, jeder mit ei-
gener Blickrichtung und Absicht, in teils nüchterner, teils kühn voraus-
6lickender, eine "6essere Zukunft" antizipierender Art, Handlungsperspek-
tiven für die Lehrerbildung. Mögen diese Ideen uns anregen und ermutigen'
durch eigene Beiträge an der Gestaltung der Zukunft unserer Lehrerbildungs-
einrichtüngen mitzuwirken, damit sich die Dinge nicht, von allerlei Sach-
zwängen, Trägheiten und perspektivlosen Tagesentscheidungen fortbewegt'
so entwickeln, wie es keiner von uns haben möchte!

Anton Hügli versteht seine Ausführungen als Beitrag zur "immerwährend
neuen Erfindung der Lehrerbildung". Er plädiert für eine "provisorische
und sich selbst (im Verlaufe ihrer Dauer) überflüssig machende" Lehrer-
ausbildung. Einen Hauptakzent legt er auf die Stärkung der Selbststeu-
erungskräfte im angehenden Lehrer. Angestrebt werden müsse, dass dieser
seinä Ausbildung als sein eigenes Werk von sich aus gestalte und voll-
ziehe. Der Autor prägt das köstliche Bild der Lehrerbildung als einer
Art "Dreifelderwirtschaft" ( Schulpraxi s, pädagogi sche Wi ssenschaft, Per-
sönlichkeitsbildung) und er wünscht sich angehende Lehrer, die selber
auch um eine Verknüpfung dieser Ausbildungsfelder bemüht sind.
Als weitere Zukunftsaufgaben für die Lehrerbildung nennt Hügli unter
anderem die Elemente: vertieftes Studium eines Fachs, Ausbau der ästhe-
tisch-künstlerischen Bi ldung, nichtpädagogische Feldarbeit (von minde-
stens einem Jahr Dauer), sowie -als Hauptbestandteil- vielfältige Gele-
genheiten "Kinder zu erleben und sie verstehen zu lernen".
Durch eine derartige Neugewichtung der Aufgaben könnten seiner Meinung
nach einige Schwachstellen des Lehrer-Images (Halbbildung, Realitäts-
scheu, Lebensuntüchti gkeit) Iängerfristi g gezielt ausgebessert werden -

Urs P. Hedinger macht sich Gedanken zum handlungsleitenden Konzept des

"guten Lehreis". Er beleuchtet und ordnet das Geflecht der vielfältigen
Märkmale, die zur Bestimmung dieser Leitvorstellung herangezogen werden
können. Der Autor gibt sich weder mit einem "Persönlichkeits-Ansatz"
noch mit einem "Unteryichtsmanager-Ansatz" zufrieden, sondern sucht nach
einem ganzheitlichen, integralen Begriff des "guten Lehrers". Sodann ent-
wickeli er ein System von Massnahmen, die ihm geeig4et erscheinen, das
Ziel "gute Lehrer ausbilden" verwirklichen zu helfen. Ein Vergleich.des
Ist-Zuitands mit den dargelegten, wünschbaren Massnahmen zeigt' wo Ver-
besserungen des Ausbildungssystems nötig und unter bestimmten Rahmenbe-

dingungen auch realisierbar sind (vgl. auch die Rezension des Buchs

"Eignung und Motivation für den Lehrerberuf" von WiIli Eugster in dieser
Nummer).

Wer Urs Küffers Referat "Leben lernen in der Mittelschule" an der Studien-
woche'1985 des VSG in Davos miterlebt hat, weiss, dass damals die Zeit
zur Darstellung des letzten, gegenwartsbezogenen Vortragteils leider nicht
mehr gereicht hat. Diese Ausführungen können hier nun nachgeholt werden.
Küffer zieht in seinem Beitrag praktische Konsequenzen aus der Geschichte
und Empirie der Schullebensidee und stellt eine Röihe von Umsetzungen die-
ser Idee in den Kontext von Mittelschulen vor. Der selber auch in der Gym-

nas i al lehrerausbi ldung engagierte Autor bedauert die Untergewichtung der
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der ästhetischen, praktischen und sozialen Dimension in der gymnasialen
Bildungsidee (vgl. dazu die Thesen zur Neubestimmung der "Hoöhschulreife,,
des SPV-Präsidenten Hans Brühweiler im Verbandsteil-dieser Nummer).
Küffer plädiert für "ganzheitliche Erfahrungsprozesse" und wehrt sich ge-
gen eine "Zerlegung der Person" (des Schülers, des Lehrers) in eine füh-
lende, denkende, handelnde, offizielle, inoffizielle etc. i'Teilperson,'.
lrlir finden in Küffers Artikel beide Elemente: utopische Ausblicke und
weitausgreifende Entwürfe, aber auch wirklichkeitsnahe und alltagserprob-
te schritte zur verbesserung des Schullebens und Schulklimas an Mittät-
schu I en .
Anhand von Beispielen, die er ausschliesslich der schweizerischen Mittel-
schullandschaft (bzw. der eigenen "Wenkstatt',) entnimmt, weist er nach,
dass "kleine Schritte" zum Verknüpfen von Denken, Erleben und Handeln,
zur Stärkung der Schüler- und Lehrerperson, zum Abbau der Lebensferne
der schule, zur besseren verknüpfung der Lern- und Lebensorte des Men-
schen möglich sind und eine Aufwertung der schulischen Lebensqualität
herbeiführen können.

Redaktionsintern freuen wir uns, dass Kurt Reusser, der für eineinhalb
Jahre einen Forschungsaufenthalt in den USA unternommen hat, wieder zu
uns gestossen ist. Er wird von der nächsten Nummer an wieder voller Kraft
und neuer Ideen an den BzL mitarbeiten. wir möchten ihn herzlich in un-
serm Kreis begrüssen.

Fritz Schoch, Peter Füglister, Christian Schmid
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LEBEN LERNEN IN DER SCHULE

Zur Wiederentdeckung des SCHULLEBENS oder über den Versuch,
Unterrichten und Erziehen in der Schule zu verbinden

Urs Küffer

Der folgende Text ist die sehr stark gekürzte Fassung eines Vortrags'
den ich im Rahmen der Davoser Studienwoche 1985 gehalten habe. Der
Wunsch der Redaktoren, den Vortrag für die BzL zur Verfügung zu stel-
Ien brachte mich in einige Verlegenheit. Als ganzes wäre das Referat'
der Länge h,egen, kaum zumutbar gev',esen. Sollte ich es generell über-
arbeiten und-leserfreundlicher gestalten? Qder sollte ich -nach welchen
Kriterien- Tei le herausbrechen?
Ich entschied mich für ein Vorgehen, das mir erlaubt, meine persönli-
chen Erfahrungen zur Frage von mittelschulischen Lebenskonzeptionen in
den Vordergruid zu rückei. t'tur r
problemgesehichtl iche Di skussionsstand und die gegenwärtige (rudimen-
tare) empirische Erkenntnislage dargelegt. Ausgelassen werden damit
auch die Ergebnisse meiner eigenen Untersuchungen, welche auf die Er-
fassung alltäglicher Perspektiven des Denkens und Handelns von Schü-
Iern und Lehrern an gymnasialen Mittelschulen zielten.
Im Zentrum steht, anders als in Davos, das Exponieren der praktischen
Konsequenzen, weiche ich aus Geschichte und Empirie der ScI'üTIe56fr's-
Idd-sowie aus persönlicher Erfahrung als Lehrer zur Frage ziehe,
ob und wie Schullebenskonzeptionen in (vorab gymnasiale) mittelschu-
lische Kontexte übersetzt werden können. Auf diese l,leise, so vermute
ich, wird der BzL-Leser am ehesten in eine Auseinandersetzung gebracht-
Für mich machen die hier dargelegten Einsichten und Handlungsentwürfe
den Kern meiner (nicht einfaön wissenschaftl ich-objektiv absicherbaren)
Ueberzeugung aus, dass schulisches Lehren, Lernen und Leben vermehrt
auch als-qemeinsame Aufqabe aller an einer Schule Beteiligten begrif-
fen und gestelT!{werilEn k-önnte und müsste. Ich hoffe, dass die betonte
Subjektivität meiner Darstellung nicht abschreckt, sondern zu kriti-
schem Weiterdenken und zu eigenem Tun anregt.

LEBENerneut@rinzipzufachIich-kognitiverVerein-
seitigung der Schule begriffen. Unter der pädagogischen Flagge des SCHUL-

1. Von der V u des Untemichtens mit dem Erziehen: Theorie
assung

In problemgeschichtlicher Hinsicht stellt sich das SCHULLEBEN mehrheit-
lic r Versuch dar, erzieherische gegen-
über unterrichtlichen Sachverhalten zu stärken. Dabei geht es in erster
Linie um die ganzheitliche Herausforderung der Schülerperson, welche im
Zentrum einer erfahrungsoffenen und lebensnahen Schulgemeinschaft zu
stehen hat. In den konkreten historischen Beispielen zeigen sich unter
anderem darin Unterschiede, dass das SCHULLEBEN entweder als Grundlage
oder als Ergänzung der Lehraufgabe aufgefasst wird.
In aktueller schultheoretischer bzw. schulkritischer Sicht wird das SCHUL-
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LEBENS werden häufig Mängel des Zwischenmenschlichen sowi.e Erfahrungs-
armut und Lebensferne der Schule bekämpft. Der Meinung, wonach SCHULLEBEN
als regulative pädagogische Idee zu fassen sei, stehen Versuche gegenüber,
den Begriff auf besondere ausserunterrichtliche Anlässe zu begrenzen (So-
zialaufgaben, 0rdnungsdienste, Wahrnehmung schülerspezifischer Interessen).
Die Annahmen, welche Gedanke und Praxis des SCHULLEBENS tragen, sind
empirisch (noch) ungenügend abgesichert. Immerhin lassen einige quali-
tative Studien aus der internationalen Schulwirkungsforschung (vgl. etwa
FEND 1982 und 1984; PETERS0N 1979; RUTTER 1979) einige Trendaussagen zu:

- Umfassende Aufmerksamkeit für die individuellen Kräfte der Schüler-
person, kontinuierlich fordernder und sorgfältig aufklärender Un-
terricht, sowie feinfühl iger zwischenmenschl icher Umgang scheinen
sich gegenseitig in ihren positiven Wirkungen zu stützen.
Dabei ist die Bedeutung dessen herauszustreichen, was als ,'Ethos,,
oder "Geist" einer Schule benannt werden kann. Ein Bestand von
gemeinsamen beruflichen Einstellungen - dass Schüler geachtet
und in ihren Besonderheiten nicht übergangen werden, dass Lehr-
gehalte sinnvoll seien und zugleich ermutigend und anfordernd
vermittelt werden können, dass schulische Umwelten kooperativ
und unter Beachtung eines Mindestmasses von Regeln, Grenzen, Ord-
nungen aufgebaut werden sollen - ein derartiger gemeinsamer Ein-
stellungsbestand trägt vermutlich recht entscheidend die schuli-
sche Bi ldungswirkl ichkeit. l'lärme, Empathie, Engagement, sachl iche
Kompetenz eines einzelnen Lehrers scheinen sich vor allem dann aus-
zuzahlen, wenn diese Dinge in stimmige Forderungskontexte eines
Kol legiums eingebettet sind.

- Die potentiell positive t,{irkung einer überlegten Verknüpfung von
systematischer Wissensvermittlung mit offenem Lehren und Lernen
scheint recht gut gesichert. Mag systematisierender, direkt steu-
ernder Unterricht im Bereich des grundlegenden l,lissensaufbaus
einiges Recht für sich beanspruchen, so sind die Vorteile eines
vermehrt schülergeöffneten, eigenverfügten, für soziale, gefühls-
mässige, handlungsnahe Probleme zugänglichen Unterrichts dort be-
legt, wo es in erster Linie um affektive, interaktive und kreative
Lernprozesse geht und wo die schulische Motivation und das Selbst-
konzept der Schüler zur Diskussion steht. Differenzierende Studien
zwingen allerdings zu relativierender Sicht im Hinblick auf die
Struktur des Stoffes und die individuellen Schülermerkmale.

- Die Versuche, verschiedene Lebens- und Lernbereiche besser auf-
einander zu beziehen (Schule - Familie, Freizeitort, Betrieb),
scheinen (speziell bei Lehrern) umstritten. Auch Mittelschüler
misstrauen in manchen Fällen integrativen Bemühungen, weil Schule
quasi gewohnheitsmässig durch belehrende, verzweckende, stets eng
disziplinierende Zugriffe beste Absichten destruiere. - Wirkungs-
aussagen beschränken sich hier weithin auf Fallstudien.

- Die Integration des Lehrerkollegiums, die Ueberschaubarkeit der
Schule, welche emotionale Stabilität zu gewähren vermag, und die
verantwortliche Inanspruchnahme des Schülers kristallisieren sich
in den (allerdings nicht widerspruchsfreien) empirischen Untersu-
chungen als bedeutsame Faktoren eines "guten" SCHULLEBENS heraus.

Die Forschungslage ist uneinheitlich. Es zeigen sich Grenzen speziell einer
exaktanalytisch operierenden Forschung. t,las ihr gerne durch die auf Eindeu-
tigkeit hin angelegten Maschen fällt, sind ambivalente Qualitäten indivi-
dueller Ereignisse. was ihre uneinheitlichkeit fördert, ist die normative
Enthaltsamkeit, welche kaum je genug in Rechnung gestellt wird.
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Untersuchungsergebnisse fallen anders aus, ie nachdem ob pädagogische oder
ökonomische-Intäressen die Forschung (damit etwa die Validitätskriterien)
bestimmen. - Hier ist es, wo einzelne Erfahrung, besondere qualitative Aus-
sage, individuelles Zeugnis wieder eingebracht werden müssen - dies nachhal-
tig in einer WeIt voller Mächte, welche den Einzelnen umfassend zu besetzen
dröhen. Diesem Interesse an der Stärkung des einzelnen handelnden Subiekts
im schulischen Alltag gelten die folgenden Ausführungen.

2. Von der möglichen Förderung des Schullebensgedankens in mittelschu-
lischen Kontexten

Könnte der Schullebensgedanke auch etwas für die (gymnasiale) Mittelschule
bedeuten? Ich versuche im letzten (praktisch-normativen) Abschnitt meines
Vortrages darauf zu antworten.
Eine Ueberzeugungsformel sei gleich vorangestellt: Ich halte-die zeitge-
mässeTd-Je-TidTVfffiTl-e Gestaltung eines Konzeptes "Leben lernen in der
Mittelschule" (wie es der pädagogische Leitbegriff SCHULLEBEN nahelegt)
für pädagogisch notwendig, gesellschaftlich zwingend und praktisch in klei-
nen Schritten realisierbar.

notwendig erscheint mir eine "Lebenskonzeption", weil damit aus-
die ganzheitlich-personalen - nicht nur kognitiven, nicht nur

cht nur zukünftigen, sondern auch emotionalen, auch praktischen,

Pädagog i sch
drücklich an
verbalen, ni
auch gegenwärtigen "Bedürfnisse" der Schülersubjekte gedacht wird. Gewiss:
Bedürfnisse von Kindern und Jugendlichen sind manipulierbar, sie sind immer
auch bereits das Ergebnis von zum Teil fragwürdigen Sozialisationsprozessen.
Aber gerade diese häufig verstörten Lebensbedürfnisse und ungeordneten Sinn-
tendenzen dürfen wir nicht aus der Schule aussperren, wollen wir nicht die
innere Emigration der Schüler und die lrlirkungsschwäche der ganzen Einrich-
tung vorantreiben. - Dass Zulassen nicht billiges Bejahen, Ernstnehmen von
Gegänwärtigem, nicht infantiles und launenhaftes Kultivieren des Unmittel-
baren meint, sollte selbstverständlich sein.
Gesellschaftlich zwingend erscheint mir das bewusstere Verwirklichen eines
lileb-enskonzeptes" in der Mittelschule, wei I auch die Mittelschule Antei I
an jener gesamtgesellschaftlichen Entwicklung hat, welche die schulische
Einrichtung -in den Worten HENTIGs- immer stärker zu einem "notwendigen
Aufenthaltiort für Kinder und Jugendliche" macht (vgl. HENTIG 1981,188).
Die gegenwärtige Arbeitsverknappung beschleunigt wohl noch die Tendenz,
Jugendliche stets Iänger im "Lebensraum" Schule festzuhalten. Nicht zu ver-
gessen ist ferner, dass die Mittelschule einen öffentlichen Auftrag hat:
sie soll, unter anderem, staatsbürgerliches Denken und Handeln unterstützen-
Alle diese Momente Iassen es nach meinem Urteil als unverzichtbar erscheinen,
einerseits schulisches Leben im Hier und Jetzt erfüllt (also auch kind- und
jugendgemäss) zu gestalten, andrerseits lebenspraktische Aufgaben im Hin-
blick auf das Draussen und Später konkret und ernsthaft anzugehen, ohne
schulische Spezifika (Ziel- und Sachbindung; Vorstellungsordnung) gedanken-
los preiszugeben. Die (MitteI-)Schule hat einen Teil Ueberbrückungshilfe
zu leisten: sie soll den oft bedrohlichen Uebergang von der Kleinfamilie
(in der Emotionalität, Geborgenheit und Intimität trotz Einbrüchen noch
recht gut gesichert sein können) zu den grossräumigeren und gelegentlich
verwirilich unüberschaubaren und anonymen wirtschaftlichen und staatlichen
Organisationen begleiten (vgl. HENTIG 1981, S. 115 und 197)-
Präktisch realisierbar schliesslich scheint mir ein "Lebenskonzept" in der
MiffiT-schule, wenn in kleinen Schritten vorgegangen, Rückfälle akzeptiert'
Planungshybridie vermieden wird - und wenn nicht nur die potentiell gewich-
tigen Mitgestaltungsmöglichkeiten der Schüler, sondern auch die konkrete
Mithi lfe von EItern, Behörden und Erziehungswissenschaftlern eingefordert
wird. Schule sollte von uns entschlossener zur -wie auch immer gefährdeten'
unzulänglichen- gemeinsamen Sache gemacht werden.
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t,{as nun können die Pfeiler einer Lebenskonzeption sein? Ich teile meinen
skizzenhaften AntwoFversuch nach Ziel-, Inhalts-, Verfahrens- und
Institutionsaspekt auf. Diesen Sachverhalten lasse ich einige Bemerkungen
zur praktischen, politischen und wissenschaftlichen Sicherung folgen.
[m Zentrum der Konzeption muss die Absicht stehen, die Person des Heran-
wachsenden in all seinen Dimensionen zu föidern.
Dazu gehört das Kräftigen seiner (deutenden, ordnenden, integrierenden,
kritisch-wertenden) denkerischen Potentialitäten. Dazu gehört ebenso das
Mehren seiner Empfindsamkeit, seiner Feinfühligkeit für eigenes und fremd-
seelisches Geschehen, seiner musisch-gestalterischen, spielerischen, in-
tuitiven Fähigkeiten. Dazu gehört schliesslich das Steigern seiner Bereit-
schaft und Kompetenz für praktisches verantwortliches Handeln in öffent-
lichen Angelegenheiten. Nicht ein isolierter Spezialauftrag -und dazu
zähle ich neben einer wirtschaftlichen Laufbahnabrichtung auch das ein-
seitige Präparieren der Studierfähigkeit- darf im Vordergrund stehen,
sondern eine die blosse Qualifizierung überschreitende, verwertungskri-
tische Bildung der ganzheitlichen Person. l,ler entschlossen auf die Ent-
wicklung einer umfassenden selbst- und sozialverantwortlichen Autonomie
zielt, unternimmt vermutl ich t.lichtiges, damit eine konstruktiv-kriti sche
Auf arbeitung gesel I schaftl icher Prob leml agen (Technologi e-, Umwelt-,
Friedensherausforderung) eingeleitet werden kann. Jedenfalls möchte ich
nicht, wie gerne unterstellt wird, privaten Regungen und gesellschaftli-
cher Abstinenz den Weg bahnen. Dass es hier -hoffentlich- weniger um ein
Machen als um ein Ermöglichen geht, sei noch ausdrücklich vermerkt.
Diesem Ziel muss einerseits das (allerdings noch beharrlicher auch auf

htung und Fachüberschreitung hin orien-
tierte) Wahrnehmen überlieferter Untemichtsaufgaben entsprechen; andrer-

ts wi rd das bessere Erkennen und Gestalten bisher randständi behandel -

Unterstützenswert finde ich aus dem Blickwinkel einer Schullebensidee
jene Bestrebungen, welche der Erweiterung der herrschenden gymnasialen
Allgemeinbildung um die ästhetische, die praktische und die soziale Di-
mension gelten (vgl. WILHELM 1985). Demnach spielt sich zwar nach meinem
Dafürhalten der allgemeinbildende Lernprozess nach wie vor primär im Rah-
men des klassischen untemichtlichen Kontextes ab. Weiterhin steht ratio-
nales, systematisches, kontrollierbares, auf repräsentativen und trans-
ferierbaren Erkenntnis- und Methodengewinn gerichtetes untemichtl iches
Handeln im Zentrum. Neben diesen erheblich formalisierten Instruktions-
kontext treten aber vermehrt offenere Kontexte mit je eigenen Lernschwer-
punkten, Lerngelegenheiten und Lernmitteln.

Idealtypisch hat ein j ugendspezif ischer, freizeitl ich akzentuien-
ter Betätigungs- und Bewährungszusammenhang sinnl ich-ästheti schen
BedürfnissenSpielräumezueröffnen.Diesgeffie
nur praktizierte Beispiele aus der schweizerischen Mittelschulland-
schaft-, wo der Rektor eines Gymnasiums die Luftschutzräume für
"lautstark übende Schüler-Musikgruppen" zur Verfügung stellt,
offenbar ohne zuerst alle Klagen über die Konsumorientierung, die
Realitätsflucht und die kulturelle Anspruchslosigkeit in eine un-
mögliche Verrechnung zu bringen (vgl. STADLER 1983,30). Dies ge-
schieht dort, wo es ein Kollegium im Rahmen administrativer Gren-
zen zulässt (obwohl nicht gerade einheitlich fördert), wenn Schü-
ler ihre llünsche nach anregenderen Pausenhöfen, bunteren Schulhaus-
fassaden, nach llohnecken, Nischen und farbigeren Fachzimmern selbst-
tätig in die Wirklichkeit umsetzen. Dies geschieht dort, wo Schü-
ler und Lehrer eine ausserplanmässige ProjektvJoche dazu benutzen,
ein Kinderfest vorzubereiten, durchzuführen und auszuwerten.
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Damit ist eine Brücke zum praktisch-handwerklichen Kontext geschla-
gen. Im Rahmen derartiger @n es mittelschu-
lische Sozietäten unternommen, gemeinsam mit den Betroffenen Wohn-
und Arbeitsräume für schulentlassene behinderte Jugendliche zu
schaffen. Andere versuchten aktiven Umweltschutz durch die natur-
und menschenfreundliche Veränderung der unmittelbaren schulischen
Umgebung zu betreiben.
Die legitimen praktischen Wünsche der Jugendlichen könnten aber
auch in einem weitgehend erst noch aufzubauenden betrieblichen
Bewährungsfeld wahrgenommen werden. Betriebs- und Sozialpraktikums-
wochen sind längst bekannte, aber nie über kompensatorische Einzel-
aktionen hinaus gediehene Elemente lebenspraktischer Förderung an
Mittelschulen. So gut ich um den utopischen Zug und die Umstritten-
heit derartiger Gedankengänge gerade in der schweizerischen Bil-
dungspolitik weiss: ich halte dafür, dass die Suche nach prakti-
schen Betätigungsfeldern und das Streben nach einem besseren Zusam-
menfügen von gymnasialer und beruflicher Bildung nicht abbrechen
darf. Vorstellungsordnung müsste dabei das zentral begründende
Schulprinzip bleiben; aber ein besonnener Einbau von Arbeitselemen-
ten dürfte sich als wichtiges Komektiv erweisen.

Hier habe ich meine Darlegungen noch zu präzisieren. Es geht mir
nicht allein, ja nicht einmal vorrangig dämm, neue Bildungskon-
texte zu eröffnen, welche den bisherigen hinzugefügt werden. Für
dringlicher halte ich das "geordnete Mischen" der kontextspezifi-
schen Aufgaben und Mittel. Was an ästhetisch-sinnlichen oder an
praktischen Fragen, Hoffnungen, Phantasien aus den ausserschuli-
schen Erfahrungszusammenhängen anfällt, muss zum Teil auch im
Unterricht Zugang finden und zweckrationale Instruktionskonzepte
auflockern können. Lehrgegenstände sind für den Schüler vorerst
mit Emotionen, Beziehungserfahrungen verknüpft: sie dürfen, sollen
sie wirklich angeeignet werden, nicht vorschnell und nie absolut
von diesen alltäglichen, erlebnis- und handlungsnahen Komponenten
gereinigt werden (vgl. RUMPF 1980, 19Bl). Die sprachliche Symbo-
lisierungs- und Kommunikationsformen reichen im Unterricht deshalb
nicht aus. Auseinandersetzungsfonnen, welche Sinnes- und Körper-
erfahrungen, welche vielseitige und unmittelbare Berührungen mit
den Stoffen, welche kreative Aktivitäten erlauben (Theaterspiel,
musikalische Produktion, handwerkliches Tätigsein etc.) sollten
vermehrt ihren Platz im formellen Unterricht finden (und nicht
bedenkenlos in ausseruntemichtliche oder gar ausserschulische
Bezirke abgedrängt werden).
Gewiss: eine Mittelschule, welche Ausserschulisch-Alltägliches,
Informelles, Spielerisches verstärkt zulässt, lädt sich einiges
an Aerger und Erschütterung auf. Und doch scheint mir der mögli-
che Gewinn - weniger Fiktion, Abstraktion, Sonderung, dafür mehr
Realität, Konkretion, Intensität - grösser.

Dem Sozialen ist kein ausgesonderter Handlungszusammenhang gewid-
met.lTdTilEhr haben gerade sozialerzieherische Erkenntnis- und
Uebungsprozesse überall (und nicht nur vorgeplant) in den inner-
unterrichtl ichen und ausserunterrichtl ichen Gef lechten eine Rol le
zu spielen. Innerunterrichtlich werden soziale (interaktive und
kommunikative) Kompetenzen wohl dort gefördert, v',o Lehrer über
die Art, wie Enttäuschungen verarbeitet, Konkurrenzsituationen
bewältigt, Konflikte fair geregelt, cumiculare Spielräume ge-
nutzt werden können, nicht bloss instruieren, sondern entsprechen-
de Hier und Jetzt - Probleme praktisch mit ihren Schülern angehen.
Förderung der sozialen Verantwortung im besten Sinne betreiben
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nach meiner Einsicht jene Lehrer, welche gesellschaftliche Rele-
vanz, Fachübergreifung und Mitverantwortung der Schüler bei der
Unterrichtsplanung und -real isation als bedeutsame Gesichtspunkte
berücksichtigen. Am Rande des Unterrichts bzw. ausserunterricht-
lich ergeben sich wünschenswerte soziale Lernvorgänge bereits bei
so banalen Dingen wie offen geführten Pausen- und Freistundenge-
sprächen, welche über die Noten- und Benehmensprobleme hinausfüh-
ren. Aufwendiger sind (ich zähle wieder verwirklichte Beispiele
auf ) die Konstituierung freiwilliger Lehrer-Schüler-Arbeitsge-
meinschaften, die sich herausfordernden Gegenwartsfragen (Oeko-
logie, Informatik) unter Beizug von ausserschulischen Experten
stellen. Der Aufbau eines Tutorialsystems zugunsten der neuein-
tretenden Schüler, das l,lerkstattseminar, an dem Lehrer, Schüler,
Behördenmitglieder und Regionalpolitiker gemeinsam um die Zu-
kunft einer Schule ringen, sind weiter ausgreifende ernsthafte
Möglichkeiten zur Einübung sozialer Verantwortung.
Vermutlich haben wir Mittelschullehrer noch zu wenig erkannt, dass
sich dort, wo das Untemichten mit konkretem sozialem Handeln
verknüpft wird, Einsichtsgewinn und Lernlust augenfällig verbes-
sern können. Lehrer sind dann allerdings nicht mehr nur Sachver-
mittler, sondern Teilhaber an ganzheitlichen Lebens-Lernprozessen;
Schüler sind dann zwar immer noch ,,Teilunmündige,,, aber doch ern-
ster genommen in ihren oft unterschätzten Möglichkeiten des Mit-
denkens und Mithandelns.

Das Prinzip eiler "geordneten Mischung" hätte auch (wie oben bereits an-
getönt) für die Unterrichtsverfahren zu geften.
Zweifellos dürfen dabei die jüngsten Warnungen vor einem allzu aufgebro-
chenen Unterricht nicht überhört werden (vgl. FEND 1984,203 ff.). Aber
ebensowenig ist hinter die Einsicht zurückzugehen, dass sachliche Neugier
und Lernfreude der Schüler in manchen Fällen nur dann zu erreichen sind,
wenn die Mittel und Medien vielseitig - abstrakt und anschaulich, sprach-
lich und bildlich, geschlossen und offen - ausfallen. Besonders sorgfältig
sind nach meinem Dafürhalten die Hinweise verschiedener Erziehungsförschei
zu verfolgen, welche von der groben Missachtung eigenaktiver Lernstrategien
sprechen, wie sie in gemischten t.lirklichkeiten reichhaltig hervortreten
können. Wesentliche Lernvorgänge geschehen nicht nur recht häufig ausser-
halb des engeren schulischen Bereichs; sie geschehen auch auf anderen, von
uns Lernmonopolisten kaum genügend beachteten und erforschten Wegen (vgl.
MESSNER 1984; WAGENSCHEIN 1980).

Entschlossener müssten wir uns aus der Per ive einer Schullebensidee
en nu zw sc unseren e SC en NS onen auszumac
en er en.

Als Pädagogen wäre es uns wohl angemessen, die oft gewaltigen Diskrepanzen
zwischen Untemichtsabsicht und Unterrichtsverwirkl ichung, zwischen Mut-
zur-Erziehung-Forderung und horizontlosem Erwachsenenleben, zwischen ver-
baler Anregung der Kritikfähigkeit und der Unmöglichkeit, dafür realitäts-
nahe Erprobungsräume zu installieren, klarer zu identifizieren und zu be-
kennen und -angesichts gelegentlich übergreifender Hilflosigkeit- koopera-
tiver anzugehen. Kein Zweifel: die Kluft, welche das behauptete Ideale vom
erfahrbaren Alltäglichen trennt, wird von vielen Heranwachsenden feinfühlig
wahrgenommen. Manchmal mag ihnen dann allerdings die Tollkühnheit oder die
Sprache fehlen, um wirkungsvoll auf die Diskrepanz hinweisen zu können. Das
Bekenntnis der Lehrer, eingebettet in eine Dennochhaltung ohne Heldenpose,
vermag, so glaube ich, den Jugendlichen Mut zu eigenen konstruktiven Be-
wältigungsschritten zu vermitteln"
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Ph nt und En ie müsste ferner darauf verwendet werden entl ich
auc ere onen z aus
ma en aue ner ue I stimmi menschenwürd i
profilierten u ee

Damit gebe ich erneut meiner Ueberzeugung Ausdruck, dass sich Haltungen
der 0ffenheit, der Zusammenarbeit, des Dialogs wohl erst dann wirklich
eingründen lassen, wenn sie den Betroffenen nicht einseitig in lehrhafter
Form entgegentreten, sondern in lebendigen 0rdnungen einer in bestimmten
Grenzen mitzuverändernden Einrichtung. Das könnte heissen (ich verstärke
frühere Beispiele), dass ästhetische Defizite einer Schule durch gemein-
same Schulzimmer-, Schulhof-, Schulbauprojekte ansatzweise behoben würden;
und dazu könnte eine Auseinandersetzung mit dem zuständigen Architekten
bzw. mit Mitgliedern der Baubehörde angeregt werden; dass solidarisches
Denken und Handeln durch praktische Unternehmungen im Bereiche der Asyl-
politik zu stützen wäre. Dabei läge es nahe, Betroffene an den schulischen
Ort einzuladen und ihnen Gelegenheit zu geben, ihre spezifische Kultur
(Essen, Handwerk, Tänze) vorzustellen; dass ökologischen Herausforderungen
durch entsprechende Initiativen am Schulort selbst aktiv begegnet würde
(Biotopbau, Heckenbepflanzung, verkehrsfreie Flächen schaffen, usf .).
Auch dazu wären wohl mit Gewinn kompetente (kritische) Drittpersonen wie
der Stadtgärtner oder der Energiefachmann (eventuell unter den Eltern zu
finden) beizuziehen. Denkbar wäre ebenfalls das Mitwirken ehemaliger Ab-
solventen einer Mittelschule.
Auf diesem Weg kann der machtvollen Zerstörung vieler ganzheitlicher Er-
fahrungsprozesse etwas Sinnvolles entgegengehalten werden. Dass diese
gel äuf igen Desintegrationsbewegungen weder einf ach schul i sch produziert
noch schulisch zu stoppen sind, müssten wir Lehrer allerdings sehen und
formulieren. Notwendige umfassendere Integrationsbewegungen geschehen nur
dann wirkungsvoll, wenn auch in Gesellschaft und Politik verbindende Dy-
namik spürbar wird.
Sie werden längst g

sammenhängendere Si

a
e u e

r n

halte zu halten versuche. Dass der
der Person des Lehrers) vernünftige

emerkt haben, dass ich hier ein Plädoyer für eine zu-
cht der schulischen (und ausserschulischen) SachveF

Zerlegung der jugendlichen Person (wie
Grenzen gesetzt werden, dass der fort-

gesetzten Sonderung in eine denkende, eine fühlende, eine handelnde, eine
offizielle und eine inoffizielle Schulperson Einhalt geboten wird, dass
alle diese Teilpersonen wieder etwas besser zusammenfinden, in ein freies
und verantwortungsbewusstes Ich integriert werden können, dies bildet eine
wesentliche Intention, welche mein Bemühen antreibt, verschiedene Lern-
und Lebensorte vermehrt aufeinander zu beziehen. Um ein banales, aber im-
mer wieder vor der Türe stehendes Missverständnis abzuwehren: weder einem
Ignorieren der tei lweise ganz andersstrukturierten ausserschulischen Rea-
Iitäten -der freizeitlich-konsumorientierten; der beruflich-arbeitsteiligen;
der politisch-machtgeprägten- soll hier Vorschub geleistet werden, noch soll
einem panzerknackenden Gegenkonzept das Wort geredet werden. Was hier ange-
zielt wird, sind kleine Schritte zum Verknüpfen von Denken, Erleben und Han-
deln, welche die Mittelschule erproben kann und erproben soll (und vieler-
orts auch bereits erfolgreich erprobt), damit in Heranwachsenden die Ueber-
zeugung gestärkt wird, dass auch die modernen Grosssysteme das persönliche,
alltägiich sinnhafte Handeln nicht widerstandslos zu überwältigen vermögen.

All dies bliebe nun über weite Strecken leeres Gerede und müsste den Schul-
praktiker wohl hoffnungslos überfordern, wenn nicht einige praktische, bil-
dungspol iti sche und wi ssenschaftl iche Sicherungen bereits funktion ierten
oder mit einiger Aussicht auf Erfolg zukünftig eingerichtet werden können.
Nur noch in einigen Kurzformeln kann ich auf einige dieser Ermöglichungs-
bedinqunqen hinweisen.
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Praktische Hinweise

- Schullebensvorhaben lassen sich selbstverständlich nicht dadurch si-
chern, dass sie von aussen (den Wissenschaftlern) als wünschbar be-
zeichnet bzw. von oben (den Behörden) verordnet werden; in die Wirk-
lichkeit zu treten vermögen sie nur dort, wo sie vom einzelnen Lehrer,
vom Lehrerteam, vom Lehrerkollegium redlich gewollt sind. Dass dies
keineswegs immer der Fall ist, weiss ich.

- Schullebensvorhaben sind nur in kleinen, häufig bescheiden wirkenden
Schritten zu realisieren. Sofortige Wirkungen sind nicht zu erlvarten.
Das Schaffen human wünschenswerter schulischer Lebens- und Lernein-
heiten braucht einen langen Atern. Eingewöhnte Zeit- und 0rdnungsmasse
müssten da und dort verändert werden können.

- Die Verwirklichung von Schullebensvorhaben setzt voraus, dass den
einzelnen Schulen ein vernünftiger Erprobungsraum zugestanden wird.
Darüber, was eine schulische Sozietät mit ihrer relativen Autonomie
anfängt, hätte sie selbstverständlich Rechenschaft abzulegen.

- Uebermässige Perfektionsansprüche von Lehrern dürften der Realisierung
von Schullebensvorhaben erheblich im Wege stehen.

Bi ldungspol iti sche Hinweise

Von den Behörden müssten wir dementsprechend die Einsicht erwarten
dürfen:

- dass die einzelne Schule ein vernünftiges Mass an Entwicklungsspiel-
raum braucht, wenn sie effiziente pädagogische Arbeit leisten soll;

- dass der Erprobungsspielraum sich nicht auf unterrichiliche Vorhaben
im engeren Sinne beschränken sollte. Ebenso wichtig sind (zeitlich
nicht allzu eingeschränkte) Experimentiermöglichkeiten im erzieheri-
schen Bereich. In Zeiten des Lehrerüberflusses wäre Gelegenheit ge-
boten, auf "freie" Lehrerkapazitäten zurückzugreifen;

- dass die möglichst rationelle Nutzung von Räumen, Schulzeiten, Lehr-
mitteln und Personen in pädagogischen Kontexten niemals die Spitze der
Werthierarchie zieren dürfte. Wagnis, Imweg, Unstetigkeit kennzeich-
nen pädagogisches Suchen (vgI. BOLLNOW 1959).

Wissenschaftl iche Hinweise

- Erziehungswissenschaftliche Kreise schl iessl ich haben nach meinem
Dafürhalten aktuelle Tendenzen zu stützen, welche auf die Etablie-
rung einer subjekt- und alltagsnahen Forschungsrichtung hinzielen.
Eine (schul-)praktischere Forschung ist nicht in Konkuirenz, sondern
in Ergänzung zu herkömmlichen (etwa empirischen) Forschungskonzepten
zu entwickeln.

- Damit Theorie und Praxis effizienter verzahnt werden könnten, wären
Praktiker zeitweilig an basisnahen Schulforschungen zu beteiligen
(was wiederum eine entsprechende Freisetzung der-Praktiker zur-Vor-
aussetzung hätte). Die Thematik "schulleben" böte sich für derartige
lg9ghg1g9looperationen an (Anregungen zur Alltagsforschung geben:
FUEGLISTER 1984, 1985; LENZEN 1980).
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FINDET ODER IVIACHT IvlAN "GUTE" LEHRER?

Ueberlegungen und Thesen zu einigen Grundfragen der Lehrer-
b i ldung

Urs K. Hedinger

1. Zur Problemstellung

Die folgenden Ueberlegungen entstanden im UmfeLd von empiri-
schen Studien über die Rekrutierung und die Selektion in die
Lehrergrundausbildung und in den Lehrerberuf. Die Beschäfti-
gung mit diesen Themen führt mich ztJt kritischen Frage, ob
nicht beträchtliche Diskrepanzen bestehen zwischen dem An-
spruch der Lehrerbildungsinstitutionen, bei der AusLese, der
Ausbildung und der Beurteil-ung ihrer Kandidaten und Studenten
auch "Persönl-ichkeitseigenschaftenn a1s wichlige Eignungskri-
terien zu berücksichtigen, und der tatsächlich festzustellen-
den Praxis.

Die folgenden thesen- und skizzenartigen Ueberlegungen wollen
zum Nachdenken und zur Diskussion anregen.

Wichtige Bedingungen für die Qualität von Unterricht und Er-
zi-ehung in der SchuLe und damit für die Ergebnisse und Wir-
kungen der Schule liegen bei der Person des Lehrers. Bemühun-
gen um die Qualität von Unterricht und Erziehung müssen des-
halb unter anderem (:) darauf ziel-en, unseren Schulen nguten
Lehrkräfte zv sichern. Dazu können Massnahmen in den Berei-
chen der Rekrutierung und Selekti-on in die Lehrerausbildung,
der Aus- und Fortbildung und der Beratung aktiver Lehrer bei-
tragen.

Dem Versuch, die Merkmale des nguten Lehrersn zu bestimmen,
stel-1en sich grosse Schwierigkeiten entgegen. Dennoch glaube
ich an die grundsätzliche MöglichkeiL, zD einem Kern von kon-
sensfähigen Aussagen über den nguten Lehrer" zu kommen. Vor-
stellungen darüber zu entwickeln ist unurngänglich, da die Se-
l-ektion, die Aus- und Fortbildung und die Beratung von Leh-
rern auf entsprechende Orientierungs- und Zielpunkte angewie-
sen sind. blenn nicht explizite und rational diskutierte Vor-
steLlungen a1s Handl-ungsorientierungen zur Verfügung stehen,
werden inpliz ite Vorstellungen in unkontrollierter Weise
wirksam.

Zv einem heute vertretbaren und bei AusLese und Ausbildung
handlungsleitenden Konzept des nguten Lehrersn können viele
bisherige Bestinmungsversuche - von geisteswissenschaftlich-
pädagogischen Tugendkatalogen bis zu Ergebnissen empirischer
Unterrichts- und Lehrerforschungen - Elemente beitragen. Die
Schwäche mancher Versuche Iiegt in ihrer Einseitigkeit und
Verkürzung. Die Charakterisierung des 'gulen Lehrersn hat un-
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terschiedlichste Arten von Merkmalen z\ umfassen, die von
kognitiven Merkmalen (InteIIigenz, Denk- und Strukturierungs-
fähigkeiten, Sprachfähigkeiten, berufsspezifischen Kenntnis-
sen, fachbezogenen Sachkenntnissen etc. ) über Einstellungen,
Motive und soziale Fähigkeiten (offenheit und Toleranz 'Interesse am Urngang mit Kindern/JugendJ-ichen, Enpathie etc.)
bis hin zo "tieferl-iegenden" persönlichkeitsstrukturen und
-merkmalen und solchen der Ernotionalität (Stabilität und Be-
Iastbarkeit, geringer Neurotizismus, geringe soziaLe Aengst-
lichkeit, Konfliktfähigkeit, positive Grundgestimmtheit u.ä. )

reichen. Die Bedeutung dieser Merkmale ist durch ihre Wirkung
auf das Lehr- und Erziehungsverhalten des Lehrers und die
Lernergebnisse bei den Schülern (in Forn kognitiver Lerner-
gebnisse, aber auch der soziafen und Persöntichkeitsentwick-
Iung) begründet. Ein solches Konzept des nguten Lehrers.n kann
sicir teilvreise auf empirische Forschungsbefunde stützen' muss
daneben aber auch andere Erfahrungen und Ueberlegungen nit
Plausibilitätscirarakter einbeziehen.

Das Bild vom "guten Lehrern ist zeitbedingt und hängt mit an-
deren Vorstellungen zusammen. Wesentlich ist zum Beispiel'
welches Gevricht der Erzieirungsaufgabe des Lehrers neben der
Lehraufgabe im engeren Sinne beigemessen lvird. BiIder vom
nguten Lehrer" unterscheiden sich nicht zuletzt in der Bedeu-
tüng, die sie'Persönlichkeitsmerknalenn geben. Diesbezü91i-
che Extrempositionen können als nunterrichtsnanager-Ansatzt
einerseits und als'Persönlichkeits-Ansatz' andererseits eti-
kettiert werden. unter dem Einfluss der Professionalisie-
rungsdiskussion, einer verhaltenstheoretisch orientierten un-
terrichts- und Lehrereffektivitätsforschung und entsprechen-
der Lehrerbildungskonzepte (Lehrerverhaltenstraining u.ä.)
wurde in einer zurückliegenden Phase einseitig die erste Po-
sition betont. Die Anzeichen mehren sich, dass neuerdings der
'Persönlichkeits-Ansatz" wieder stärker in den Vordergrund
tritt - zun Teif nun seinerseits einseitig' (vgl' dazu z'B'
SCHRECKENBERG 1982i von HENTTG 1984.)

Der nPersönlichkeits-Ansatz" besagt, dass entscheidende Vor-
aussetzungen für Erfolg oder Misserfofg in der Tätigkeit als
Lehrer unä somit für die Eignung zum Lehrerberuf in nPersön-
Iichkeitsmerknalenn bestehen, nicht in erwerbbaren Wissensbe-
ständen und trainierbaren Techniken. Diese "Persönlichkeits-
nerkmalen sind als Ergebnis früher sozialisationsprozesse vor
jeder Berufsausbildung im wesentlichen gegeben und durch die
Äusbildung nur noch beschränkt rnodifizierbar. nProfessionali-
sierung" -durch Ausbildung ist sekundär, sie kann höchstens
positive Persönlichkeitsvoraussetzungen für Er2iehungs- und
Ünterriclltstätigkeit verstärken und durch nötige berufsbezo-
gene Kenntnisse und Fertigkeiten ergänzen. Nach Schrecken-
berg, Die Lehrerausbildung kann al'lenfalIs aus 'gutenn noch
nbeiseren Lehrer inachen, nicht aber aus ungeeigneten geeigne-
te.

Damit ist auch über die'Machbarkeit'durch Ausbildung eine
klare Aussage genacht: Wichtige voraussetzungen für erfolg-
reiche,/gute -Unt-errichts- und Erziebungstätigkeit können durch
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Ausbildung nicht geschaffen werden. Danit stelrt sich dieFrage, in welchem Ausmass und wie andere Massnahnen, z.B. imsinne der Auslese und der Beratung, zu ihrer sicherstelrungbeitragen können.

2. Erste Ueber legungen zu einem g nsatz

wei se
ergän-
zv 9e-

davon

rch gehe davon aus, dass weder ein einseitiger'persön1ich-
keits-Ansatz" noch ein reiner nunterrichtsnanager-Ansatz' einsinnvorles, für die Lehrerbildung handlungsreitendes Konzeptdg"'guten Lehrers'liefern kann. Die beiden Auffassungän
rnüssen sich in einem umfassenderen Konzept ergänzen. pieÄes
anerkennt die grosse Bedeutung von'persönlichkeitsmerkmalen"
für die Eignung zum Lehrerberuf, betrachtet diese aber in je-
den Fa1le als ergänzungsbedürftig durch Merkmale, die in ei-ner in sinne der professionalisierung anspruchsvoLren theore-tischen und praktischen Ausbirdung erworben werden. Die imritel gestellte Frage ist nicht im sinne eines Entweder-oderztJ beantvJorten. zweiferros sind die für den'guten Lehrernkonstitutiven Merknale in unterschiedlichem Masse durch dieAusbildung formbar'. Entsprechend unterschiedliches Gewichtwird für die sicherstellung der betreffenden Merkmale der se-lektion in eusbildung und Beruf einerseits, der soziarisationin der Ausbirdung und im Berufsferd andererseits zukommen.
Aber die Grenzen sind nicht scharf und die Zuordnungen nichteindeutig. So hat Ausbildung immer auch die Aufgabe, neben
9"r Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten am "Haupt-instrunent Persönrichkeit" des künftigen Lehrers zu arbeitän,berufsrelevante Persönrichkeitsnerkmale zu stützen, zu för-dern bzw. zu korrigieren, durch Reflexion deren Bedeutung fürLehr- und Erziehungstätigkeit bewusst und damit wenn mögrich
beschränkter Kontrolle zugänglich zu machen. Auch persönlich-
keitsmerkmale, die in der Regel relativ stabil sind, könnennicht a1s in jedem Falle über ein Lehrerleben hinweg unverän-derlich aufgefasst werden. Als Folge verschiedenartiger
Ereignisse und EntvJicklungen können sie sich so verändein,
dass wesentlich andere voraussetzungen für das erfolgreiche
Ausüben der Lehrertätigkeit resultieren. Hier können beim an-tierenden Lehrer u.a. Fortbildung und Beratung stützend, för-
dernd und korrigierend wirken.

Auf diesen Hintergrund kann ich mir in idealtypischer
ein System von Massnahnen vorstellen, die, einander
zend, dazu beitragen, für unsere Schulen'gute Lehrer'
winnen, zu formen und zu erhalten. ltichtige Aspektesollen hier lediglich stich\dortartig skizziert werden:

a. Rekrutierung. Massnahmen, die dazu beitragen,
- fur-i'E;?rberuf geeignete personen ausfindig zu machen

und zu entsprechenden ausbildungs- und gerufswahlentschei-
den zu notivieren (Selbstselektion)

- wichtige Bezugspersonen von Berufswählern (nltern, Lehrer,
Berufsberater) in die Lage.zu versetzen und zu rnotivieren,
Geeignete/Ungeeignete entsprechend zu beraten. EventueLl
Erschliessen ganz neuer Rekrutierungsfelder.
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b. selektion in die Grundausbildung. Bei den Ausleseentschei-
dungen neben kognitiven Fähigkeiten und schul I e istungsbez oge-
nen Qualifikationen vermehrt auch berufseignungsrelevante
nPersönl ichkeitsei genschaf tenn berücksichtigen.

c. Qualifizieren in der Grundausbildung. Neben Vermittlung
des notwendigen Sachwissens und einschläg iger pädagogischer,
psychologischer und didaktdischer Konzepte auch d ie Entwick-
Iung erwünschter Verhaltens- und Persönlichkeitseigenschaften
fördern. Die Persönlichkeitsförderung, orientiert an Vorstel-
lungen vom nguten Lehrern, hat explizites Ziel der Lehreraus-
bildung zu sein und ist durch spezifische Massnahmen zu ver-
wirklichen.

d. Beratung während der Ausbildung. l,lassnahmen, die dazu die-
nen
- auf der Basis zunehmender Vertrautheit mit Berufstätigkeit

und -anforderungen die Berufs- und Ausbildungsentscheidung
und die Berufseignung zu überprüfen (angeleitete Selbsteva-
fuat ion )

- Eignungs- und Qualifikationsdefizite festzustellen, um bei
grundsätzlich Geeigneten Massnahmen zv deren Behebung zu
treffen, um Ungeeignete in alternative Laufbahnen "wegzube-
ratenn.

e. Beurteilung der Lehr- und Erziehungsfähiqkeit im Verlauf
und am Ende der Ausbildung. Selektionswirksane Evaluation
nicht nur der schulischen Leistungen, sondern auch spezifi-
scher l"lerknale der Beruf seignung.

f. Beratung während der Berufspraxis. Massnahmen mit den Zie1,
- d setzung seiner individuellen

voraussetzungen und Potenti.ale in seiner Lehrtätigeit zu
unterstützen

- ihrn bein Lösen konkreter Probleme und Schwierigkeiten zu
helfen

- seine individuelle weiterentwicklungr vor allen auch im
nPersönlichkeitsbereich', zu fördern

- ihm in Konflikt- und Krisensituationen beizustehen.

g . Fortbildung. Neben den Auffrischen und Erweitern von Qua-
lifikationen zvr Anpassung an veränderte Aufgaben, Anforde-
rungen und Bedingungen im Berufsfeld: Mitarbeit bei Unter-
richts- und Schulreforrnen; zusamnenarbeit nit Kollegen (Orga-
nisationsentwicklung in der Schule); Anregung zu persönlicher
lileiterentwicklung (Reflexion der eigenen persönlichen und be-
ruflichen Situation, Arbeit am nlnstrument Persönlichkeitn).

h. Schulaufsicht und Lehrerpersonalpolitik. Unterrichts- und
t etrr Aspekte der Lehr-
und Erziehungspraxis des einzelnen Lehrers zu stützen, all-
fä11ige Defizite festzustellen rnit der Möglichkeit der zuwei-
sung zu einer Beratung oder Fortbildung. Massnahmen bei Unge-
nügen und akuten Schwierigkeiten (Berufsunterbruch oder
-wechsef ) .
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3. Bemerkungen zun lst-zustand

Bewusst pointiert behaupte ich, dass sich die Situation, wie
wir sie tatsächlich vorfinden, in mancher Beziehung stark von
der skizzierten Modellsituation unterscheidet. nine kohären-
te Politik im Sinne der Modellvorstel_l-ung gibt es nicht. Ein-
zelne Bemühungen stehen unkoordiniert nebeneinander. Ihnen
Iiegen wenig kl-are Ziel- un,C VerfahrensvorsteJ-tungen zugrun-
de. Oft klaffen Anspruch und lriirklichkeit deutlich auseinan-
der. Dies so11 an einigen ausgewählten punkten kurz näher
charakterisiert und begründet werden.

Zur Rekrutierung: Dass die Richtigen sich für den Lehrerberuf
entscheiden, isL eher eine Hoffniing a1s eine Gewissheit. Die
Prozesse der Vor- und Selbstselektion und die Motive der.Aus-
bildungs- und Berufswahl- sind wenig geklärt. Man vieiss auch
wenig darüber, an vrelchen Lehrerbildern und welchen Eignungs-
vorstellungen sich die Wählenden und ihre Bezugspersonen und
Ratgeber orientieren. Entsprechend diffus müssen Massnahmen
bleiben, die der Verbesserung der Rekrutierung dienen sollten.

Zur Selektion in die GrundausbiJ_dung: Es zeigt sich, dass
beim Zugang in die Gr undausbildung eine Auslese praktisch
ausschl-iesslich unter Gesichtspunkten der schulischen euali-fikationen und Fähigkeiten vorgenommen !rird. Andere für Be-
rufseignung und -erfolg rel_evante Merkmal_e, insbesondere
"Persönlichkeitsmerkmal-en, beeinffussen Ausleseentscheide
höchstens in unsystematischer Weise und in Grenz- oder Ex-
tremfäL1en. Die Äuslese künftiger Lehrer nach eignungsrele-
vanten Persönlichkeitsmerkmalen ist ein nicht eingelöster An-
spruch I

ZtrE Qualifikation in der Grundausbildung: VJirkungen und Er-
folg der theoretischen Berufsbildung (pädagogik, psychologie,
Didaktik) bleiben rveitgehend ungewiss. Wir:d das Vermittelte
von den Studenten wirklich in handlungsleitende Strukturen
integriert und damit wirksam? nFörderung der persönlichkeits-
entwickLung" ist zwar eine erkl_ärte Ziel_setzung der AusbiI-
dung, dürfte sich aber oft eher in wenig kontrollierter Weise
als Nebenprodukt ergeben, seltener als Ergebnis gezielter Be-
mühungen. Sie orientiert sich zum Teil an diffusen Vorstel--
lungen über Lehrerpersö.nLichkeit und -gesinnung, seltener an
konkreteren Bestimmungen der Eigenschaften, die den guten,/er-
folgreichen Lehrer ausmachen. Die Möglicirkeiten, entsprechen-
de f'ähigkeiten und Merkmale (wie z.B. Kontaktfähigkeit, emo-
tionale Stabil,ität, Frustrationstoleranz u.ä. ) gezielt zu
fördern, sind wenig entwickelt

Zur Beurteilung und Beratung in der Grundausbildung: Entspre-
chende Massnahmen sind nur beschränkt wirksam und führen sel-
ten zu Laufbahnwechsefn. Di.es hat verschiedene Gründe: Unsi-
cherheit bezüg1ich der Kriterien und entsprechender Urteile;
Schwierigkeiten, selektive Konsequenzen aus Beurteilungen
durchzusetzeni Fehlen realistischer und zumutbarer Laufbahn-
alternativen und der nötigen Durchlässigkeit.
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zvr Schulaufsicht und Lehrerpersonalpolitik: Auch in Fä11en
offensichtlichen Ungenü9ens einer Lehrkraft r verbunden nit
beträchtlichem Leidensdruck bei al1en Beteiligten, bekunden
schulaufsicht und -behörden oft grosse Mühe, in nülzlicher
Frist angemessene Lösungen zu reatisieren. Die Schwierigkeit,
Lehrer in anderen Tätigkeiten zu platzieren, stellt ein be-
trächtliches Hindernis gegen das Ablösen ungeeigneter Lehrer
aus den Schuldienst dar.

4. Gedanken zur ReaLisierung und Realisierbarkeit

Gegen die hier vorgebrachten Vorstellungen können Einwände
auf verschiedenen Ebenen vorgebracltt werden.

Man kann bezweifefn, dass über ein Konzept des "guten Leh-
rersn Konsens zu erreichen ist. Sicher ist die Gefahr zu be-
achten, dass verkürzte, einseitige und unnötig statische vor-
stellungen über den nguten Lehrer n mehr schaden aIs nützen
können. Es gi.bt Argumente auch für eine Gegenposition, die
besagt, dass es 99n guten Lehrer nicht gibt' dass man mit
recht unterschiedTichen Voraussetzungen, auch im Sinne von
Persönlichkeitsmerkmalen, ein guter Lehrer sein kann. Dazu
sagt von Hentig (1984): nBs gibt nicht nur von Natur aus gute
odör von Natur aus schlechte Lehrer, sondern in erster Linie
verschiedene Lehrer. Sie würden fast aIIe gute Lehrer sein
können, wenn sie den Mut zu i.hrer Eigenart hätten.'Die Auf-
gabe bestünde demnach eher darin, dem (künftigen) Lehrer zv
helfen, seine - günstigeren oder weniger günstigen - voraus-
setzungen und potgntiale in der Erziehungs- und Lehrtätigkeit
optirnal zu nutzen. ZieI wäre dann zum Beispiel eine nPassung'

zwischen Lehrerindividualität und unterrichtsstil. (vgr. dazu
SCHRECKENBERG, 1984: individuell-biographischer Ansatz der
Lehrerqualifizierung. ) Ich meine, dass Massnahrnen, die nach
der Grundausbitdung und dem Berufseintritt ansetzen (Fortbil-
dung, Beratung), schwergewichtig unter dieser Leitvorstellung
zu stehen haben.

Die Ausbildungsstrukturen stelLen wichtige Rahmenbedingungen
im Sinne von brleichterungen oder Hindernissen für die Ver-
wirklichung von Massnahmen dar, wie sie oben skizziert $rur-
den. Dazu nur <1ie folgenden Hinweise:
- Ausbildungsformen, die irn Sekundarbereich II Allgemein- und

Berufsbildung miteinander kombinieren, fäl1t es schwerer,
eine Eingangsauslese unter Gesichtspunkten der Berufseig-
nung bildungspolitisch zu legitimieren aIs einer aus-
schliesslich - berufsbezogenen Ausbildung im tertiären Be-
reich.

- Auch die ningliederung einer Lehrerausbildung in die Insti-
tution universität erschwert bisher eine berufsbezogene
Eingangsauslese.

- Je jünger der Eintritt in die Lehrerausbildung erfolgtr üIr-
so unsicherer und problenatischer sind urteile über die Be-
rufseignung.

- Es ist schwierig, eignungsrelevante Verhaltens- und Persön-
lichkeitsmerkmal-e au!serÄatb jener Situationen und 1'ätig-
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keiten zu beurteilen, in denen sie sich zu bewähren haben.
Die Möglichkeiten der Eignungsbeurteilung sind umso besser,je früher und umfangreicher in der Ausbildung praxiselenen-
te angesetzt sind.
Eignungsurteile in Ausbildungsverlauf werden nur dann sele-
gierend wirksam, wenn altraktive bzw. zumutbare Mö
ten zun Laufbahnwechsel und entsprechende Durchl
bestehen. Dies setzt entsprechende Stukturierungen
dienverläufe voraus.

g
a
lichkei-
ssigkeit
der 'Stu-

Offensichtlich ergeben sich, augehend von Ueberlegungen über
die Bedingungen für eine wirksane berufseignungsbezogene Aus-
lese beim Eintritt und in Verlauf der Ausbildung, weitrei-
chende Forderungen an die Ausbildungsstrukturen.

Dass die Frage der relevanten l"lerkmale und der Eignungskrite-
rien noch besser zu k1ären wäre, wurde bereits erwähnt. Im
Bereich des diagnostischen Instrunentariums für die Eignungs-
beurteilung müssten wesentliche Voraussetzungen erst noch ge-
schaffen werden. Auch die Frage, wie weit und unter welchen
Bedingungen es überhaupt gelingen kann, Eignungsprognosen zu
stellen, ist offen. Die Schaffung der gennannten Vorausset-
zungen wäre nur über entsprechende intensive Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten nögIich.

Angesichts der Tatsache, dass bereits die Möglichkeiten. die
blossen Schulleistungen über nehr al-s ein.Iahr hinaus eini-
germassen zuverlässig vorauszusagen, sehr beschränkt sind,
dürften di.e Hoffnungen bezüg1 ich der Prognosemöglichkeiten
bei berufsrelevanten Verhaltens- und Persönlichkeitseigen-
schaften nicht besonders hoch angesetzt werden. Im zusanmen-
hang danit und auch mit der erwähnten Schwierigkeit, ei9-
nungsrelevante Merkmale ausserhalb einschlägiger Praxissitua-
tionen und -tätigkeiten zu beurteilen, ist die Frage zu stel-
Ien, ob es richtig ist, dass die nDirektrekrutierungn in den
Lehrerberu! ( naus der Schule in die Schule für die Schuleo )
den Regelfall darstellt. Ueber die Bedeutung ausserschuli-
scher Erfahrungen und Bewährungen für Lehrer besteht weitge-
hend Einigkeit. In den meisten Lehrerbildungen sind entspre-
chende Forderungen aber nur ansatzweise und damit nur unzu-
länglich erfü11t. Dazu H. Becker (1984): nVtir leisten uns den
merkwürdigen Luxus, unsere Kinder Lehrern anzuvertrauen, die
die Welt, in die die Kinder eintreten werden, zun Teil .we-
sentlich schlechter kennen als heute viele äItere Jugendliche
in der SchuIe.n Da nLebenserfahrung eine entscheidende Vor-
aussetzung zum Erziehen und zun lebensnahen Unterrichten
isti, fordert Becker nLehrer mit Biographienn; als Bedingung
für eine Anstellung als Lehrer fordert er ein Jahr Tätigkei.t
in einem ausserpädagogischen Beruf. Noch radikaler wäre die
Forderung, dass der Lehrerberuf, übrigens ähnlich wie auch
andere soziale Berufe, nur als zweitberuf ergriffen werden
kann. Die besondere Bedeutung ausserschulischer Tätigkeiten
und Erfahrungen liegt darin, dass sie einerseits zur K]ärung
der Berufswahl und der Berufseignung beitragen, andererseits
zur Qualifizierung für die künftige Lehr- und Erziehertätig-
keit.
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oie hier angeschnittenen Fragen sind konplex, sie hängen mit
vielen Aspekten der Lehrerbildung zusammen. Gute und prakti-
kable Lösungen Iiegen nicht auf der Hand. Entsprechende Ideen
sind kontrovers und nicht leicht ztJ realisieren. Es scheint
mir jedoch kIar, dass die heutige Situation nicht zu befrie-
digen verrnag und dass Verbesserungen in den Bereichen der be-
rufseignungsorientierten Auslese, der auf Persönlichkeitsent-
wicklung ausger ichteten Ausbildung künftiger Lehrer und der
Weiterqualifizierung, Unterstützung und Beratung während der
Berufstätigkeit des Lehrers anzustreben sind.

Literatur zun Thema. BECKER H.: Die verspätete Lehrerbildung.
, von HENTIG H. (Hrsg. ) :In: Becker,/Hentig, 1984. BECKER H

Der Lehrer und seine Bildung. Frankf urt a.1"1. : Ulstein TB,
1984 . DIETERICH R. , ELBING E. , PEAG]TSCH I . , RITSCHER H. :
Psychologie der Lehrerpersönlichkeit. Der Lehrer in Brenn-
punkt erziehungsivissenschaftlicher Reflexion. München,/Base1:
Reinhardt, 1983. HENTIG H. von: Vom Verkäufer zun Darsteller.
Absagen an die Lehrerbildung. In: Becker,/Hentig, 1984 .
SCHRECKENBERG W.: Von "gutenn zum nbesseren' Lehrer. Ueber
Eignung und Leistung von Lehrern. Düsseldorf: Schwann, ]982.
SCHRECKENBERG W.: Der Irr\./eg der Lehrerausbildung. Ueber die
Möglichkeit und die Unmöglichkeit, ein 'gutern Lehrer zu wer-
den und zv bfeiben . Düsseldorf : schwann, I984 . zTMMER J. :
Lehrerbildung nin Lebenn und die Schulreform der 90er Jahre.
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EUGSTER lrilli (1984)
Eignung und Motivation für den Lehrerberuf.
Eine ömpirische Untersuchung über PersönLichkeitsmerkutale von Lehramts-
kandidaten.
Abhandlung zur Erlangung der Doktor!'rürde der Phil-osophischen Fakult.ät I
cler Universität Zürich. Angenonrnen auf Antrag von Herrn prof. Dr. K.
ItiClmer.
Buchclruckerei Vtattwil AG.
412 Seiten. Text.: 365 Seiten.

Aus verschiealenen Gründen empfahl die Expertenkomrnission "Lehrerbildung
von morgen" vor elf Jahren die Beibehaltung beider in d.er Schs,eiz tra-
dierten Wege zum Lehrerberuf - des seminaristischen und des naturitätsge-
bundenen. Diese Empfehlung konnte sie aber nicht auf empirische Untersu-
chungen stützen. Es ist deshalb sehr rertvo1l, dass vli1li Eugster eine
Dissertation vorgelegt hat, in der er die Frage der Begründbarkeit der
seminäristischen Lehrerbildung lttit statistischen Verfahren zu beantr4orten
sucht. Der Grundgedanke lautet: Der seminaristische weg lässt sich (nur)
ilann rechtfertigen, nrenn sich ilie Seminaristen in l4otiven zum Schulbe-
such, in Persönlichkeitsaspekten oder in Einstellungen zurn Lehrerberuf,
nicht aber z.B. in Intelligenz uncl Lernfähigkeit von andern Mittelschü-
lern unterscheiden.

Viele der Untersuchungen, die in den l-etzten Jahren in der Schrreiz zur
Itrematik der Lehrerbildung angestellt wurden, setzten beim Berufsfeld der
Lehrer, insbesondere der Junglehrer, an, um Qualifikationen und Ausbil-
dungsinhalte zu bestirnmen. Ohne auf diese Forschungen weiter einzutreten
und sein \zon ihnen abweichencles Verfahren zu erklären, erarbeitet sich
Eugster seinen eigenen Ansatz. Die Bedeutsamkeit der Fragestellung er-
wuchs ihm aus der bildungspolitischen Aktualität und aus persönlichen Er-
fahrungen. Im Kanton St. Gallen haben sich anscheinend. beide Varianten
der Lehrerbildung bewährt. Die Umstellung der seminaristischen Ausbildung
auf sechs Jahre hat aber clie Diskussion für und wider den seminaristi-
schen Weg wegen der langen Ausbilclungszeit erneut angeregit. "In Lehrer-
zimmergesprächen konnte iler Verfasser oft feststellen, dass sich Kollegen
über das Lern- r:nd Leistungsverhalten der Seninaristen beklagten. Es
könnten oftnals bei den Seminaristen nicht annähernd Forclerungen !{ie in
den Maturaabteilungen aufgestellt werd.en. Dies unbefriedigenden Erfahrun-
gen werilen in der Regel auf mangelnde Intelligenz und mangelnden Lernhril-
len zurückgeführt." (S. 29) Bestünde dieses Intelligenz- und Leistungsge-
fälle tatsäch1ich, so wäre die seminaristische Lehrerbildung mit ihrem.
Anspruch auf freien Hochschulzugang in Frage gestellt. Vtenn al-ie vermute-
ten Unterschiede aber auf andere, zu Recht bestehende Faktoren zurückzu-
führen wären, so wären die Klagen nicht berechtigrE.; die (oft an nehreren
Mittelschulabteilungen unterrichtenden) Seminarlehrer müssten sich viel-
mehr ganz bewusst. auf tlie Semj.naristen und deren besonclere Lernvorausset-
zungen einstel-Ien. Eugster verfolgrE also mit seiner Untersuchung ein bil-
dungspolitisches und ein pädagogisch-Ctidaktisches Interesse: d.ie Begrüncl-
barkej-t der seminaristischen Lehrerbilclung und deren unterrichtliche Aus-
richtung auf clie spezifischen Voraussetzungen der Seminaristen.

Fragen unil Hypothesen. Die Forschungsfragen lauten: (a) vlelche personalen
Lernvoraussetzungen und (b) welche Leistungsunterschiede können zwischen
Seminaristen und SchüIern der Maturitätsabteilungen f estgestellt werden?
(c) Liegen a1lfä11i9e Unterschiede in den Voraussetzungen, clie il-ie Schü-
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1er mitbringen, od.er in strukturellen Besonderheiten der jeweiligen Ab-

teilungen? Äus der lerntheoretischen Literatur erarbeitete sich Eugster
ein clrei- bzw. siebengJ-iedriges variablenmoclell: 1.1 llerkr:nft, 'l .2 Le-
benslaufdaten und. 1.3 familiäre Situationer-, 2.1 Motivation/MoLive, 2'2
Persönl-ichkeit und 2.3 Erklärungstheorien/Einstellungen un'l 3' Fähigkei-
ten (rntelligenz, r'ernfähigkeit)' Die H$)othesen lauten wie foJ-gt:

" 1. Die Seminaristen unterscheiilen sich in den Herkunftsvariablen, den

Lebenslaufdaten und der familiären situation, in tler sie leben, nicht
von einer vergleichbaren anderen BerufsgrupPe'

2. Die Seminaristen unterscheiden sich in Motivation, Persönlichkeit und

Einstellungen zum Lehrerberuf von einer vergleichbaren Berufsgruppe.
Der Uoterschied iSt d.erart, dass seminaristen ilen spezifischen Be-

rufsqualifikationen für Lehrer näher komrnen als die vergleichsgrup-
pe.

3. Die Seminaristen unterscheiden sich in den Leistungsvariablen nicht
von tler Vergleichsgruppe." (S. 156)

vorgehen. statistischer Gruppenvergleich cler seminaristen aller ersten
xfäE."" *it den Schülern aller und einzelner Maturitätsabteilungen eines
vergleichbaren Jahrganges bezüglich cter genannten variablen jm Kanton st'
Ga11en.

Ergebnisse und sche schlussfo "Bezogen auf die Frage-
ten vüerden, dasss

stungsvariablen von den Maturitätsabteilungen unterscheiden. Die semina-
risten bilclen demnach zu Beginn der Ausbildung am seminar eine vollwerti-
ge Mittel-schulabteilung. Motive zum Besuch des Seminarst Persönlichkeit
und Einstellung zum Lehrerberuf l-assen aber eine sonalergruppierung erken-
nen. Diese Besonalerheit ist dort, v,,o der seminaristische Weg der Lehrer-
bildung in Anwendung kommt, erwünscht. Aus alieser Tatsache darf gefolgert
werden, dass für clie in clieser untersuchung erfassten schüler der semina-
ristische lteg zweckmässig ist. Aus den Besonderheiten lassen sich aber
päclagogische unat Clidaktische Forderungen formulieren, die in den seminar-
g"...tri"tt Unterricht einfliessen müssen' Dies rimso mehr, als clie verbrei-
lete pteinung, Seminaristen wären weniger leistungsfähig'noch nicht wicler-

legt ist. Die Minderleistung erklärt sich jedoch nicht aus clen Persön-
lichkeitsmerkmalen cter Schüler all-ein. Es muss vieLnehr angenommen wer-

den, die Minderleistung ergebe sich erst irn verlaufe cler Ausbildung"'
(s. 336)

Aufgrunal dieser Ergebnisse enthrirft Eugster Ideen zu einem "seminarge-
rechten unterricht,,. Mit schulbesuchstagen, studienwochen uncl "Lehrern
aler offenen Türe" könnte an päctagogischen Maturitätsabteilungen unal an

seminaren ein frühzeitiger Kontakt nLit dem Berufsfeld ermöglicht werden,

cler cler berufsbezogenen "Beclürfnisstrukturl ihrer schüIer angemessen wä-

re. Eugster forclert auch strukturelle, curriculare und methodische AnPas-

"r1rg"r. 
Besonders wichtig ist ihrn der Ruf nach kooperativen unterrichts-

formen, clie durch seine untersuchungen zur Persönlichkeit gerechtferEigt
vrerden.

witli Eugster musste sich zwar in seiner empirischen untersuchung über
die Eignring und Motivation für clen Lehrerberuf auf einen Kanton uncl einen
Schüleijahrgang beschränken, unrsg rnehr gewatrnen aber seine Ergebnisse an

eenauigkeit unä Vollst:inctigkeit und seine Schlusöfolger'ngen an Ueberzeu-
giungskraft. so dass sie in allen Kantonen und für Jahre Beachtung verclie-

ste un9 ser
sich die Seminaristen neder in den Ilerkunftsvariablen noch in den Lei-

nen.
Pete'r' Metz
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TRITTEN Gottfrieal (1985)
Malen. Handbuch der bildnerischen Erziehunq.
Bern und Stuttgart: PauI Haupt.
294 Seiten. Er. 94.--

Fär Tritten steht clas Malen im zentrum der bildnerischen Erziehung. Kon-
sequenterl,reise legit er nun ein überaus anregendes rrHandbuch der bildneri-
schen Erziehung:" vor, in dem er sich ausschliesslich ndt ilem Medium des
Malens befasst.

Das Werk wenalet. sich an Pädagogen und Eltern, die junge Menschen zu ce-
staltungs- und Ausdrucksmöglichkeiten hinführen woIlen, die .'Ruhe und
Konstanz" begünstigen.
Die MaLerei zeige dazu wie kein and.eres bildnerisches cestartungsnlttel
eine unendliche Vielfalt von technologischen und bildnerischen Möglich-
keiten.

Das übersichtlich gegliederte Werk rinfasst sechzehn Kapitet. Die drei er-
sten sollen Auskunft über Ziele, Methoden und Technologien des Malens ge-
ben. Durch die knappen Ausführungen einer Vielzahl von kompl_exen Begrif-
fen wie "Kreativität", "Originalität" und "Aesthetik" im Kapitel 1 kann
dieses aber wenig befrledigen, umsomehr als Tritten im selben Kapitel ei-
ne "Ausbildung in allgemeiner Didal<tik, sowie der Fachdidaktik', voraus-
setzt.
Dafür wäre es begrrüssenswert, in zentralen Kapiteln wie "Die Farbe in der
Malerei" ausführlichere Informationen vorzuiinden.
Dass clas Werk auf dem Umschlag im Untertitel "Erziehung zur Farbe" und
nicht eth'a wie auf alem Titelblatt I'Handbuch der bildnerischen Erziehung"
Iautet, mag diese Er(r/artung begründen.

Die reich bebilclerten Unterrichtsbeispiele der anschl-iessend.en Kapitel
sind teilweise slmtaktischen Aspekten wie der "Farbctifferenzierung" oder
der "Pinselspur", semantischen Aspekten wie "Themen- und Motivwahl",
pragmatischen Aspekten wie cler "Malerei als Mittel der Umweltveränderung"
oder bestiNnben Altersstufen zugeordnet. Dabei wird in erster Linie das
Prozesshafte des Bildens betont. Formulierungen wie 'Von der Pinselspur
zur Pinselzeichnung" oder "Vom Fleck zur Malerei" weisen darauf hin.

Besonclers erwähnenswert scheinen nuir die beiden Kapitel 'Verschiedene
Malgründe und Materialien; von der flächigen Malerei zur Bernalung von
Körlrern im Raum" und "Malen als kollektives Ausdrucksmittelt ilie Mal-erei
als Mittel cler Umweltveränderung". In beiden ere/eitert Tritten die Rahl
menthemen ctrrch Einbezug von pra$natischen Gesichtspunkten.
Eine ähnliche pragmatische Gewichtung lässt sich im Unterrichtsbeispiel
t'Die Funktion eines Gegenstaniles durch Benalung optisch hervorheben, in
Frage stellen etc." feststellen.

Im Kapitel mit den Titel 'runcl nachher..." stellt Tritten abschliessencl
die Frage, ob die Kunsterziehung über dj-e Schule hinaus ihre Früchte tra-
ge. Eine Anth'ort gibt er örch clie Schilderung zweier Schüler, die nach
Abschluss einer Kollektivarbeit in "Ruhe und Konstanz" weitermalen woI-
1en.
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Malen:
Erziehung zur Farbe
Handbuch der bildnerischen Erziehung

Von Gottfried Tritten. 294 Seiten, 328 schwarzweisse
und 369 farbige Abbildungen, geb. Fr. 94.-/DM 112.-

Gottfried Tritten beschränkt sich in seinem neuen Buch
nur auf die Arbeit mit dem Pinsel, das Malen. Er zeigt
seine Erfahrungen und seine weitschichtige Auffassung
der bildnerischen Arbeit, die handwerkliches Rüstzeug,
logische Denkprozesse und emotional-intuitive Grund-
lagen in einen sinnvollen Zusammenhang zu stellen
sucht.

Aufgeteilt in 65 verschiedene Arbeitsbeispiele, versehen
mit einem reichen und sorgfältig zusammengestellten
Bildmaterial, werden einzelne Arbeiten von Kindern und
Jugendlichen vorgestellt. Die Palette erstreckt sich von
der Einzelarbeit in der Vorstufe bis zur Gemeinschafts-
arbeit in der Abschlussklasse. ln den Begleittexten zu
den Arbeiten werden die Planung. das Material, die Durchführung sowie die Deutung und Auswertung ein-
gehend besprochen. Hier zeigt Gottfried Tritten seine Erfahrungen und seine weitgespannte Auffassung der
bildnerischen Erziehung, die handwerkliches Rüstzeug, logische Denkprozesse und emotional-intuitive
Grundlagen in einen sinnvollen Zusammenhang zu bringen sucht. Dem Praktiker wird damit ein Arbeitsin-
strument in die Hand gegeben, das ihm hilft, seiner kunsterzieherischen Aufgabe gerecht zu werden.
Das mit zahlreichen Bildern versehene Buch ist eine hervorragende Grundlage zur Einführung in die Malerei

Aus dem lnhalt

Ziele / Methoden / Technologie / Die Farbe in der Malerei / Von der Pinselspur zur Pinselzeichnung / Ma-
lereien der Drei- bis Sechsjährigen / Untersuchung des Malvorganges / Untersuchung zur Themen- und
Motivwahl im Gebiet der Malerei / Von der Pinselzeichnung zur Malerei / Vom Fleck zur Malerei / Farb-
differenzierung / Umsetzung in der Malerei: Von der Umsetzung zum malerischen Ausdruck / Malerei und
Collage / Verschiedene Malgründe und Malmaterialien: von der flächigen Malerei zur Bemalung von Körper
und Raum / Malen als kollektives Ausdrucksmittel; die Malerei als Mittel der Umweltveränderung.

Die weiteren beiden Bände
von Gottfried Tiitten:

Gestaltende Kinderhände
Eine praktische Anleitung zu bildneri-
schem Schaffen mit vielen Beispielen
und Anregungen.
5. Auflage. 172 Seiten, 11 farbige und 54
schwarz-weisse Bildtafeln, gebunden.
Fr.29.-

Erziehung durch Farbe
und Form
Ein didaktisches Handbuch für das bild-
nerische Gestalten und Denken" 3. Auf-
lage. 412 Seiten, 737 Abbildungen, wo-
von 298 farbig, gebunden. Fr. 128.-

lm Verlag Paul Haupt sind zum Thema von Farbe und
Gestaltung die folgenden Bände erschienen:

Manfred Maier

Elementare Entwurfs- und Gestaltungsprozesse
Der Grundkurs an der Schule iür Gestaltung
4 Bildbände im Grossformal mit insgesamt 416 Seiten, 1593 schwarz-
weisse und 306 mehrfarbige Abbildungen, in Kassette, Fr. 112.-

Franz Fedier

Farbe - Material - Objekt
Kollektives Gestalten. Weiterbildung an der Schule für Gestaltung Basel.
103 Seiten, 284 zum Teil farbige Abbildungen, gebunden.
Fr.35.-/DM 42.-

Moritz Zwimpter

Farbe. Licht, Sehen, Empfinden
Eine elementare Farbenlehre in Bildern.
168 Seiten, 183 schwaz-weisse und 535 farbige Abbildungen, gebun-
den. Fr. 108.rDM 128.-

VERLAG PAUL HAUPT BERN UND STUTTGART
Falkenplatz 14, 3001 Bern, 031 232425



GIESECKE Hermann ( 1985)
Das Ende der Erziehung.
Neue Chancen für Familie und Schule
Stuttgart: Klett-Cotta.

Rückt nach d.em "Verschwinden der Kinilheit'r (POSTMAN 1983) nun auch ,rDas

End.e der Erziehung" (GIESECKE 1985) in Sicht? Nicht von ungefähr und j_n
pointiertem Kontrast zu Alice I{ILLERS Behauptung "Am Anfang war Erzie-
hung'r (MILLER 1980) proklamiert Hermann GIESECKE "Das Ende tler Erziehung"
(GIESECKE 1985), um freilich bereits im UntertitelrrNeue Chancen für Fa-
milien un<l Schule" (ebd. ) anzukündigen und einzuräumen.

Im Gegensatz zu den antipädagogischen Gegnern unal den erziehungsmutigen
Befüretortern einer erzieherischen Verantwortung der Erwachsenen für die
Heranwachsenden sieht Hermann GIESECKE nicht so sehr in der Erziehung der
Kinder durch Erhrachsene aIs vielmehr in der überhandnehmenden pädagogi-
sierung von Kindheit und kindlicher Lebens$relt die lturzel a1len Uebels
oder wenigstens eine entscheidenile Ursache für die desperate Sitution der
Erziehung in der cegenwart. t{orin besteht aber der Unterschied zwischen
päclagogischer und antipädagogischer Erziehungskritik?

In erster Linie in Sprache und Sorgfalt d.er Argumentation: verlangte
Shulami-th FIRESTONE schon 1973 mit dem Schlachtruf "Nieder mit der Kinal-
heit" (FIRESTONE 1973) ctie Abschaffung <ler "Kinder-Kinilheit"r so legt
Hennann GIESECKE zwölf Jahre später nahe, "dass wir von der ldee derrKindlichkeit des Kinclesr Abschie<l nehmen müssen" (GIESECKE 1985, S. 10).
ln zweiter Linie fallen die Gemeinsamkeiten pädagogischer und antipädago-
gischer Kritik auf: hier wie dort wird im zuge der Entpädagogisierung
nicht nur (anti)pädagogisch argumentiert, sondern meines Erachtens ganz
einfach eine (unerwünschte) Form c1er Pädagogisierung durch eine (derzeit
wünschbarere) and.ere Form cler erzieherischen Verej-nnahmung ersetzt.

Wiewohl also einmal mehr der Teufel Irlit dem Beelzebub ausgetrieben werden
soll, halte j-ch Hermann GfESECKES Beitrag zur Diskussion "Ueber Erziehung
und Nicht-Erziehung" (FLITNER 1982) für lesens- und bedenkenslvert - nicht
zu]-etzE deshalb, weil hier in der "Form eines Essa1"s" (GIESECIC 1985, S.
12) aktuelle Fragestellungen pädagogischer Praxis und Theorie nicht tlurch
einen Fachjargon kaschiert, sondern auf ebenso engagierte wie provokative
Art und Weise aufgegriffen uncl erörtert werden.

J olnrvte s G runt z- St o LL

WEBB James T., I4ECKSTROTH Elisabeth A. & TOLAN Stefanie S.
Hochbegabte Kinder - ihre Eltern, ihre Lehrer.
Ein Ratgeber. Bern (Verlag Hans Huber).
( 1982; ilt. 1985)

Die Autoren gehen von der Feststellung aus, dass "unser Erziehungssl€tem
zu viel Mittelnässigkeit gefährt hat" (S. 13)i mit "unserem Erziehungs-
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s!:stemrr ist indes das amerikanische Schulsystem gemeint, das - nach An-
sicht der verfasser - zu wenig .für ctie hoch- und höchstbegabten Kincler
trrt unil zu tun gewillt ist. Gerade diesen Kindern, ihren Eltern und Leh-
rern isE cler vorliegende, aus clem Amerikanischen übersetzte Ratgeber ge-
widmet.

I4it Ratschlägen wird denn auch nicht gespart: Dem Leser i^tiral "eine reiche
Aushrahl von anwendbaren Lösungen vorgelegit, alle zu clem Grundthema: Und

was sollen vrir jetzt tun?,, (s. 11). Dieses Thema wirct im Anschluss an ein
einführendes Kapitel im zusarunenhang mit einer Reihe von AsPekten d.es

Leistungs- und Hochleistungsverhaltens von Kinclern wie l4otivation, Diszi-
plin ocler Kommunikation aufgegriffen und in weiteren Zusammenhängen wie
Geschwisterbeziehungen, Beziehungen zu Gleichaltrigen od.er zu Erwachsenen
erörtert.

wie irnmer nan gegenüber iler hier angepriesenen schulischen und ausser-
schulischen Förderung von Rechts- uncl "Linkshirnhochleistern" (sic! s.
199) eingestellt ist, zwei Bealenken gregenüber dem vorliegenden Ratgeber
wird man nicht von der Hanct weisen können:
- Einerseits geht es um das Problem der uebertragung cler in clen usA 9e-

sammelten Erfahrunqen auf ein in verschiedener Hinsicht anders gearte-
tes Schufs!6temt

- andrerseits ist alie stell-enr.ieise r:yrbefriedigencle Qualität der Ueberset-
zung allzu offensichtlich, um nicht wenigstens mit einem Beispiel illu-
striert zu werden: "Elterliche Betreuung erfordert Fertigkeiten, in de-
nen die wenigsten von uns wirklich firm sinil." (Sic! S' '10)

J ol",arme s Grurt't z- St oLL

!{ALTER Jürgen (1984)
Lernen BLit Computern.
Möglichkeiten - Grenzen - Erfahrungen.
Düsseldorf: Schvrann. 160 S.

,,Die vorliegencle Monographie ... beschäftigt sich mit den Möglichkeiten
cles Mikrocomputers als Medienträger für clie lehrpraxis" - so steht es auf
dem umschlag der vor Jahresfrist erschienenen studie. In iler Tat liegt
clas schwergewicht der Arbeit - sowohl inhaltlich als auch umfangmässig -
bei der Erörterung von Einsatznögtichkeiten von computergesteuerten Lern-
programmen, sogenannter courselvare, bei verschiedenen zielgruppen'

Etwas überraschend wirkt ctabei allerdings clie Tatsache, dass sich alie be-
schriebenen Anwendungsmöglichkeiten durchwegs auf sonderpädagogischen Un-
terricht beziehen; so werilen ausschliesslich Lern- und Trainingsprogranme
aus ilen Bereichen <ter Geistig uncl Lernbehindertenpädagogik sowie cler

sprachheil- unct Hörgeschäctigtenpäctagogik berücksichtigt. Aus dieser Be-

"-hränkrttg 
ergibt sich der exemplarische Charakter cler referierten Erfah-

rungs- urid Forschungsberichte, die sich freilich nur bedingit. auf andere
Unterrichtssituationen tibertragen lassen.
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Eingeleitet örrch nehrere ebenso kurze wie informative Kapitel über Be-
schaffenheit, Geschichte und Verbreitung von Mikrocomputern, ererd.en die
Ausführungen über Möglichkeiten und Grenzen des Lernens rnit Computern er-
gänzt durch den Bericht tiber eigene Anstrengungen cles Verfassers auf dem
Gebiet einer "computergestützten Curriculumsentwicklung und -evaluation"
(S. 121) und abgerundet nit - leider allzu knapp geratenen - abschlies-
senden Bemerkungen'riber "mögliche pädagogische Konsequenzen" (S. 145).

Gesamthaft gesehen stellt ilas Buch zwar einen interessanten Diskussions-
beitrag zu einem aktuellen Thema dar, ver:tnag aber die chrrch Titel und Um-
schlagtext geweckten Erwartungen nur zum Teil zu erfüllen.

J oltanne s G rtmt z - S t o L L

PAEDAGOGISCHE AIUION ( Ilrsg. )
Kulturpädagosisches Lesebuch. Nr. 3.
München. (19e4).

'Ein bisschen Theorie und viel, viel Praxis" zum Thema "Netzwerke für
Spielen uncl Lernen in der Lebenswelt" bietet die dritte Ausgabe des "Kul-
turpädagogischen Lesebuchs. "

Auf nahezu vierhundert Seiten finclet sich eine beeindruckende FüIle von
Berichten, Bildern, Ialeen unil Anre$rngen - geordnet nach "Inhaltsfeldern"
wie
- "Metlienarbeit - Kinilermedien",
- I'Stadt- und unwelterkundung",
- "Schule und Freizeit" oder
- I'Theater unal Ausdrucksschulung".

Eingerahmt von einleitenden, gruncllegentlen Ueberlegungen zum Gegenstand
iles Lesebuchs uncl abschliessenden, weiterführenden Hinweisen auf Veran-
staltungen unct Angebote der "Pädagogischen Aktion" enthäIt der grossfor-
matige sand reiches Bild- und Textmaterial, wel-ches eine Vielfalt von
Spiel- und Lernformen von rmd nit Kinclern und Erwachsenen ebenso anspre-
chencl wie anregend dokunentiert.

Jolnnnes Gruntz-StoLl

Im andern l€ncl
fn'der- rJrd J"rendbücher als verstänctigungshilfe zwischen auslänctischen
unal schweizer Kindern

Unter diesem Titel ist soeben eine ausgezeichnete Broschüre des Schweize-
rischen Jugendbuchinstitutes zürich erschienen, ctie eine Uebersicht über
deutschsprachige Kincler- und Jugendbücher zum Thetna "Ausländer" bietet.
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In einem informativen Ueberblick werden runcl 80 Bücher für aIIe Altersstu-
fen vom Kinatergarten bis zur Berufsschule vorgestellt. Die AuseJah1 enthäIt
Bilclerbücher, Kindergeschichten, Sachbücher, Jugenclrornane rmil Berichte, in
denen vom teben und Erleben auslänclischer Kinder uncl Fanilien erzählt wird
Ausführtiche Buchbesprechungen geben Auskunft über den Inhalt, die Sprache

und über die verwendungsmöglichkeiten aler vorgestellten Bücher.

In der Einführung zu dieser hilfreichen Broschüre zeigt Anna Katharina
Ulrich eindrücklich auf, wie Kinder- unal Jugendbücher ilazu beitragen kön-
nen, Vorurteile gegenüber Fremden abzubauen. Die Andersartigkeit des Frem-
den, clie andere Kultur wird zum Gegenstanil eines Dialogs, der zur gegen-
seitigen verstäncti$rng beitragen kann. Die sorgfältig ausgewählten Ge-
schichten können Schweizer Kinalern helfen, die schwierigen Lebensr[astände
ihrer ausländischen Schulkameraalen besse.r zu verstehen r:ncl 'riber die Le-
bensweise in anderen Ländern Genaueres zu erfahren. Das gemeinsame Erleben
dieser Geschichten fördert auch ilie Achtung vor der Anclersartigkeit unil
trägt dazu bei, dass ctas ausländische Kind seine Iclentität zwischen zwei
Kulturen besser finclen kann. Die kulturelle Verschiealenheit w"ircl so zur
puelle cles völkerverbindlenden Dialogs unter Kindern uncl Erltachsenen.

Die übersichtlich gestaltete Broschüre "fm andern Lanct" enthäIt im Anhang

auch Angaben äber weiterführende Literatur zur Kultu! der Herkunftsläncler,
zu Lehrmitteln für den unterricht rait fremdsprachigen schülern tmd eine
uebersicht über ctie schulsysteme der wichtigsten Herkunftsländer. sie ist
nicht nur eine Fundgrube für Lehrerinnen, Lehrer und Bibliothekare aller
Schulstufen, sond.ern zudem eine hilfreiche Quelle für Lehrerstudenten und
Erzieher, die sich m-it Fragen der Ausländerpäclagogik auseinandersetzen.

Die Broschüre kann beim schweizerischen Jugenclbuch-Institut zäIich, das
vielen Lehrerinnen und Lehrern durch die Ausleihe von Klassenserien rphl-
bekannt ist, oder in jecler Buchhandlung zum Preis von Fr. 9.80 bezogen
Irerden.

EruLn Beek

GRISSEMANN HANS

ive Kinder. Kinder lnit tni r zerebraler und
in der

Ie
-r-in arbeitsbuch. (Rehabilitation, Bd. 30)
Huber Bern 1986.
262 S. 88 Abb. kart. Fr. 34.--

Der Autor (ocler der Verlag?) untertreibt, !€nn er clie ganze FüIle dessen,
was in cliesem Buch angesprochen ist, mit dem Titel "Hyperaktive Kind.er"
ankündigen will. Der Unterlitel ist ilarum zutreffencler. Denn cliese grosse
uncl heterogene Gruppe von Kinclern IrLit leichten (hirn)organischen störungen
erscheint ja nicht nur im Geerancle der H]'peraktivität, wie das einfifürenale
Beispiel des Zappelphilipps gern suggerieit. Geraale in Gruppen, im beson-
cleren also schulklassen, gehen clie apat?rischen, versti-mntenr dePressiven,
griblerischen Kiniler. gern unter, wenn clie Aufnerksamkeit der Lehrer nicht
immer wiecler darauf gelenkt wiril.

u-der
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Der Autor untertreibt nrit clem Titel auch insofern, aLs er hier nehr vor-
legiE. aIs eine aspektreiche Auslegeordnung pslchotogischer und pädagogi-
scher Bemühungen um den nodischen Bereich POS/MCD. Er qrill- gleichzeitig
auch das Gedankengebäude seines (unseres) Lehrers paul l"Ioor daran reakti-
vieren. Das ist - als Jubiläumsgabe - ein ehrbarer Versuch. Gleichwohl
halte ich ihn für problematisch. Denn ich zweifle, ob Moor-Neulinge mit
dieser Hinfiihrung ein genügenales Verständnis für Moors eigenwillige Be-
griffswelt erlangen können. Hier wirkt diese Nebenher-Einführung eher ver-
wirrend. ablenkencl und führt zu einer belastenalen Länge. (H.c. spürt. die-
ses Problem selbst unil tönt es auf S. 145 an.).
ffEin Arbeitsbuch". was macht ein Buch zu einem Arbeits-Buch? z.B. der Ie-
sernahe Einstieg mit motivierenden BeispieJ.en; clie Formulierung von Ar-
beitsaufträgen unal Fragenr ilie Textgesrichtung nach prioritäten rltit Stri-
chen am Rand (man erinnert sich an alen g"uten al_ten Bohm), Tabellen und
Grafiken; die verschied.enen Hinweise auf praktisch-pädagogische Verfahren.
- Gegen ein Arbeitsbuch (für Stuclenten) sprechen: Das Fehlen des Sachre-
gisters; das Renqnrnieren rnit Belesenheit, yEs zlear gängiger .'lvissenschaft-
lj-cher" Brauch ist, in einem Lehrbuch aber zum verr^rirrlichen Ballast wird
(Diitaktik ist nicht nur die Kunst des Darstellens, sond.ern ebenso des lrleg-
lassens); clie Berücksichtj-gung von auch fragwürdigen Verfahren (S. 23S f);
die z.T. unnötig strapazierte Sprache (Sti1, Fachausdrücke, Interpunktion,
Druckfehler, z.B. Seiten 71/2, 118-20.'147 u.a.). In einer zweiten Auflage
müsste das Durcheinander mit cler Nummerierung von Tabellen und Abbildungen
behoben werden.
Zusammenfassencl: Fi,ir die Lehrerbildung ein herausford.erndes Buch,
- weil es vertiefte Verstehenshilfen zu einem modisch verflachten Problem-

bereich bringrt;
- weil es praktische Anregungen bringt unil dadurch zu kritischem Auspro-

bieren motiviertt
- eleil es kundige Lehrer zum Erklären voraussetzt.

Hans Br,'uhüeiLer

PS: Beachten Sie Buchinserat und Einladung zum hBz-Kurs "Sonderpädagogik
a1s Problem der Lehrerbildung" in dieser Numrner

BAEUERLE Siegtrried (Ilrsg. )
Schülerfehlverhalten
@bauvonSchüIerfehIverhalteninTheorieunilPraxis.
Regensburg: wol-f verlag, 1985.
256 Seiten.

In diesem Sammelband geht es um ein für sehr viele Lehrer aller Schularten
und Schulstufen sehr brisantes und zumeist bedrückendes Thema, um Diszi-
plinschwierigkeiten in der Schu1e.

In den ersten fünf Kapiteln (Seite 5 bis 76) ererd.en aus der Perspektive
verschiedener Fachdisziplinen die Hintergründe des SchüLerfehlverhaltens
aufgezeigt unal analysiert. So n'ird der Frage nachgegangen, ob und inwie-
fern abweichendes Schülerverhalten sich mit clen herkörunlichen Theorieange-
bot aus Pslchologie, Pädagogik, Soziologie uncl Medizin erklären lässt.
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In zehn weiteren Kapiteln (Seite 77 bis 243) werden von in aler lehreraus-
und -fortbildung Tätigen praxisnahe und erprobte päclagogische Massnahrnen

bei SchüIerfehlverhalten alargestellt. So zeigen beispielsweise Priebe unil
!,iichterich, zwei Pädagogen vom nordrhein-westfäIischen Ianalesinstitut für
Schule uncl Weiterbilalung, konkrete Konzepte auf, wie Lehrer mit suchtge-
fährcteten SchüIern umgehen können. Hartnann, vom rheinland-pfälzischen In-
stitut für Lehrerfort- und -weiterbildung, stellt clie Notwencligkeit des
Erzieherischen in aler Schule im Hinblick auf ctel-inquentes Schülerverhalten
heraus. schiessl, vom bayrischen staatsinstitut für schulpäclagogik und
Bildungsforschung, weist alurch seinen Beitrag "Idehret clen Anfängenl" vor
allem darauf hin, alass Lehrer und Päclagogen sich 'riber die Tragweite ihrer
anfänglich getroffenen Entscheidungen im Kl-aren sein müssen. Bäuerle, in
tler baden-württembergischen Lehrerbildung täti91 gibt lvertvolle konkrete
Hinhreise, wie sich Konflikte in der Schule lösen lassen (2.8. durch Früh-
erkennung, Handlungsauf schub, Perspektivenwechsel ) .

sehr positiv ist bei diesem sarnmelband zu !üerten, alass das Problem des

Schülerfehlverhaltens sowohl aus theoretischer (durch Universitätsprofes-
soren) als auch aus praktischer sicht angegangen wurde, und alass dieses
für die heutige Schule so schwierige Problem aus der Perspektive verschie-
dener Fachdisziplinen - Pslahologie, Pätlagogik, soziologie, Medizin - ctis-
kutiert wird. Nicht zuLeEzE sei angemerkt, dass sehr kornpetente Wissen-
schaftler und praktiker zur Behandlung dieses sicherlich hochkontplexen uncl

sehr schwierigen Themas aus dem fn- und Auslanil geleonnen vJerilen konnten.

Fazit: V{er sich in das Problem des Schülerfehlverhaltens einarbeiten
wiII. komrrt nicht ohne das von Bäuerle herausgegebene Hantlbuch aus.

Ilolfgang Heinz

Hans Grissemann bei Hans Huber
HansGrissemann

Spätlegasthenie und funktionalerAnalphabetismus
Integrative Behandlung von Lese- und Rechtschreibeschwächen bei Jugendlichen und Erwachsenen.
1984, 245 Seiten,9SAbbildungen, 14Tabellen, kartoniert Fr.39.- / DM44.-

HansGrissemann

Hyperaktive Kinder
Kinder mit minimaler zerebraler Dysfunktion und vegetativer Labilität alsAufgabe der Sonderpädagogik
in der allgemeinen Schule. Ein Arbeitsbuch. (Rehabilitation, Band 30) 1986, 262 Seiten, 88 Abbildungen,
kartoniert Fr. 34.- / DM39.-

HansGrissemann

Pädagogische Psychologie des Lesens und Schreibens
Lernprozess und Lernstörungen. Ein Arbeitsbuch. 1986, etwa 192 Seiten, Abbildungen, Tabellen,
kartoniert Fr. 29.- / DM 33.-

Verlag Hans Huber
lilll

Bern Stuttgart Toronto



PERREZ, M., MIN5EL, Beate & !JIMMER, H. (1985)
Uas EItern wissen sollten . Eine psychologische Schule für
Eltern, Lehrer und Erzieher.
Salzburgr 0tto Mü1Ier. I9l 5" Fr.29.80

Wer heute mit bewährten Lehrkräften über den Erziehungsstiljunger Eltern spricht, hört immer wieder, was jungen Eltern oft
fehle, sei die Geduld, ihre Kinder eigene Erfahrungen machen zu
lassen. Viere Mütter seien von der Sucht beherrschi, in der Ent-
wi.cklung und Erziehung ihres Kindes immer alles sofort und per-
fekt Ithabenn zu wollen. Dies führe dazu, dass sie dem Kind zu-
viel rlabnähmenrl; statt zusehen zu nüssen, wie der Sprössling
sich mit einem ProbJ-em oder einer Aufgabe mühserig auseinanJer-
setzt, erledigt man die Sache gleich selbstt Die Folge sei die,
dass Kinder nicht mehr lefnen würden, sich anzustrengen, durch-
zuhalten und nit Zähigkeit und Ausdauer zu Erfolgseriebnissen
zu gelangen.

Wer aus der Beschäftigung mit solchen Fragen heraus seine eige-
ne Erziehungspraxis überdenken und verbessern möchte, der sei
auf das neue Elternbuch von Meinrad PERREZ, Beate MINSEL und
Heinz WIMMER verwieseno Es handeLt sich um ein psvcholoqisches
Schulunqsbuch, von h/issenschaftlern geschriuben, die selbst
auch Kinder haben und die sich der Theorie und der praxis in
gleicher ldeise verpflichtet fühlen. Die einladend aufgemachte,
mit Karikaturen von Bruno PEYER il-lustrierte Schrift besteht
aus gut 100 Seiten Information, die in neun Abschnitten (Kapi-
teln) dargeboten wira. tn aie lbschnitt@u
mit Fragen und Aufgaben laden den Leser dazu ein, das Gelesene
nit der eigenen Erfahrung zu verbinden und über die erhaltenen
Informationen hinaus weiterzudenken. AngeglirrTheorieteilrt ist ein fast 50 Seiten starker

edert an dies
llehrrnnstei l ^

en
bler

Lm Zusammenhang mit der Lektüre des InformationsteiLs die
U?bunqen konsequent durcharbeitet und befolgt, erhäIt eindring-
liche Impulse zur Veränderung seines bisherigen Erzieherverhal-
tens.

Die Besprechung der einzelnen Kapitel kann im Rahmen einer Rezen-
sion nur summarisch geschehen. Während im 1. Abschnitt das Anlie-
qen des Buchs herausgearbeitet wird - nicht die Frage illder er-
zieht wen?[ ist wichtig; sondernr !r/ie können die pädagogischen
Uirkmöglichkeiten der !!!gg verbessert werden? -, enthäIt der
2. Abschnitt das Erziehunqskonzept der Autoren: dex junge Mensch
soLL zu Selbständigkeit und Selbstverantwortung geführt werden.
Dass die Verfasser den Leser in seinen bisherigen pädagogischen
Ueberzeugungen ernst nehmen , zei-gt sich schön in -3_&.!.!.!!.!.rder klarmacht, rrwelchen Einfluss unsere pädagogische Al-ltaqs-
theorie auf unsere Erziehung hatrr (18). Prägnant werden drei ty-
pische alltagspsychologische Erklärungsrnuster für aggressives
Verhalten beschrieben, und die entsprechenden Aufgaben im Uebungs-
teil leiten den Leser an, selbst herauszufinden, welche Arten der
Erklärung von problematischem Verhalten (2.8. seiner Kinder) er
bevorzugt und welches die Methoden und (rechtfertigenden) Ueber-
zeugungen sind, die er in seiner bisherigen Erziehungspraxis ver-
wendet hat.5o wird er angelegt, sein bisheriges Uissen trzu prü-
fen, zu differenzieren und da oder dort zu korrigierentt (18).
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Der 4. Abschnitt macht den Leser mit den tTücken von I nh rrnd

!!gg[gt'(19) vertxaut. Anhand schöner Beispiele wird dargelegtl
worauf es beim Beobachten und Beschreiben eines Problemverhal-
tens ankommt, welche Arten der Eekräftigung es gibt und worauf
beim Gebrauch der verschiedenen rtVerstärkerrr zu achten ist.
Auch auf Widersprüche im Erzieherverhalten wird hingewiesen, so
2.8., dass Erzieher unbewusst unerwünschtes Verhalten des Kindes
bekräftigen, während sie es zu bekämpfen meinen. Die Ausfüh-
runqen zur Strafe zeigen die engen Grenzen dieses Lenkungsmit-
telst 0ft wird durch Bestrafung lediglich negatives Verhalten
unterdrückt, statt wertorientiertes Handeln gefördert. Die Ver-
fasser des Buches vertreten eine erfahrungswissenschaftlichet
nicht eine normative Grundhaltung, und so versteht man gut,
dasssiedie@!.@'des5trafprob}emsauagEk1ammert
haben (Gewissen, Schuld, !üiedergutnachung). Trotzdem bleibt ein
ungutes Gefühl. Müssten solche Dinge, wie überhaupt gewisse
Grundfragen der religiösen Erziehung, in einer nodernen Erzie-
hungslehre nicht auch Platz haben? - 5. Abschnittt rrldas Vorbil-
der bewirken könnenrt(38). Die Grundaussage dieses Kapitels ist
eindeutig: Der Erzieher muss ein rrangemessenes Modellil sein,
d.h. das Verhalten, das et vom Kind erwartet, selbst vorleben.
Wie ist der Einfl-uss von Modellen im Fernsehen zu gewichten,
und welche Möglichkeiten haben Eltern, fragwürdigen Modellen
entgegenzuwirken? Auch in diesem Abschnitt erhä1t der Leser
klare Antworten und gute Anleitungen zu! SelbstrefIexion
(||Kästchenlf,Uebungstei1).Du'.6-@beschäftigt
mit den Interpretationen un.d Errvartunqen von Erziehern.
wir eine Leistung erbracht haben - sei nun das Ergebnis
lungen oder missraten -, so haben wir das Bedürfnisr das
tat zu interpretieren, es auf bestimmte @@ zurückzufüh-
ren. Diese Ursachen können bei uns selbst (Begabung, Fleiss,
Anstrengung) oder aber in den Umständen (Schwierigkeit der
Aufgaber Glück oder Pech) Iiegen. So ist es auch beim Kind.
Es ist für sein Selbstvertrauen wichti 9r ob es schulische Er-
folge oder Misserfolge inneren Ursachen oder aber äusseren
Gründen zuschreibt. Die Lehrer und EItern haben die Aufgabet
die Leistungsergebnisse ihrer 5chüIer bzw. Kinder auf eine
selbstwerts![!4!g Weise zu deuten und Misserfolgserlebnisse
verarbeiten zu helfen. Der Heranwachsende muss lernen, rrwie
er Erfolge erreichen und Misserfolge vermeiden oder als nicht
unabänderlich hinnehmen kannrt (49). - Auch zu diesem Problem-
kreis werden im Uebungsteil konkrete Anregungen gegeben.

Das t--K4i!g], ist das umfangreichste des Buches (S.52-85) und
uehandärttt und @rl
des Erziehers. Nach einer prägnanten Darstellung der traditio-
nell-en Führunosstile (trautoritärerrl, rrdemokratischertf und
rrlaisser fairerr-Erziehungsstil) werden fünf besonders bedeut-
same beschriebenr hlertschätzung
- 6eringschätzung, Verständnis - Verständnislosigkeit, Ermuti-
gung - Entmutigung, Höflichkeit - Unhöflichkeit,. Ruhe - Erregt-
heit, und drittens versuchen die Autoren zu zeigenr auf weJ-che
ttleise Erzieher j"ne @ verwirklichen könnent
die geeignet istr den Heranwachsenden zu Mitverantwortung und
Selbstentscheidung herauszufordern. Im parallelen Abschnitt
des Uebungsteils wird der Leser für diese Merkmale (v.a. Wert-
schätzung) sensibilisiert und dazu angeleitet, in eigenen

si ch
Vrlenn
ge-
Resul-
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schwie!igen Erziehungssituationen wertschätzende Aeusserungen
zu finden (Rollenspiele - Ernstsituation). Aehnlich wird für
die tlLenkungsdimensionrl vorgegängen. - Verantwortliches Erzie-
herverhalten bedeutet jedoch nicht, dass .@|f.!!!g. vermieden
werden. Darum geht es irn 8. Abschnitt. Hier stellen die Verfas-
ser G,ORD0Ns rrNiederlage-loseil Methode der Konfliktlösung vor,
wiederum nicht ohne .entsprechende Uebungen. Das 9- rrnd Ietzie
Kapitel schliesslich behandelt ausgewählte Problembereiche aus
der @, die für die Erziehung von Bedeutung
sind: blie rnan 5äuglinge lehren kann, sich aIs trBeeinflusserrr
ihrer Umwelt zu erleben, ohne kleine Tyrannen zu züchten - wie
rnan die rlTrotzphaserl deuten und sich verhalten soll - die Pro-
bleme des Schuleintritts und die Einflussmöglichkeiten der
Eltern auf die Leistungsmotivation des Kindes - Pubertät und
Sexualerziehung, Identitätsfindung.

Alles in allemt eine vorzüqfiche Publikation , ein Erziehungs-
buch, das sich auf Forschungsergebnisse bezieht, aber zugle5-ch
einfach und verständl-ich geschrieben ist, und das über ein
Repertoire an Arbeitsvorschläoen. Beobachtunqshilfen und
Uebunqen direkt darauf abzielt, beim Leser pädaqoqische Verhal-
tensänderunoen zu bewirken. Deshalb ist das Buch ni.cht nur zum
privaten Durcharbeiten, sondern -auch a.Ls Grundlage für die .-

Elternarbeit (für Lehrer, Kindergärtnerinnen, Heimerzieher).
gut geeignet. Es enthä1t Proorammvorschläqe für Kurse, und die
wenigen Fachausdrücke des Informationsteils werden am Schluss
in vorbil-dLicher hleise erklärt. Der Rezensent kann das Buch
jedem an Erziehungsfragen Interessierten nur empfehlen und
wünscht dem kleinen lnlerk eine rasche Verbreitung.

Theo Iten

HERTIG Susanne
Värs und Form.
Rhythmisches zeichnen. Schubiger unterrichtsbeiträge, A4 brochiert, 7o s

Di-eses Buch gibt praktische An]eitung, wie Rhythmisches zeichnen (sprech-
zeichnen) j-m Kindergarten, auf der unterstufe oder irn logopädischen unter-
richt angegangen werden kann. Es überzeugt in seiner Art, das Kind ganzheit-
lich anzusprechen. spieterisch zeichnend. übt dieses rhythmisches sprechen
von versen' schwi-erige Laute, Konsonanten, silben, wörter. Differenzierte
Bewegungsabläufe, wie sie in der schrift eniharten sind, werden im Fluss
eines verses vom Kind besser bewältigt. sprache und Bewegunq unterstützen
sich gegenseitig- verse, Rhythnen erhaften eine Form, die das gehenmte Kind
zur Grosszügigkeit ermutj-gt und das überbordende züge1t.
Das Buch bietet über 70 schweizerdeutsche verse und sprüche mit den dazu-
gehörigen Zeichenslzmbol-en an. Die ziefe des Rhythmischen Zeichnens sowie
die methodischen Hinweise werden von der Autorin knapp und überzeugend dar-
gestellt. Das Buch sollte auch in der Lehrer- und Kindergärtnerinnenaus-
bildung Beachtung finden.
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"f)er Präsident hat das !'lort

TIIESEfI Iii HIi1liJI-ICK AUF TINE KUENFTIGE H()CIlSCHULREIFE

Am 14./t5. utärz 86 trafen sich in Interlaken Gymnasiallehrer
zur Arbeit an neu zu umschreibenden gymnasialen Bildungszie-
len. Nachdem die "kleine tnlaturitätsreform", die mehr admini-
strativ-organisatorische Dinge betrifft, beschlussreif beim
Bundesrat liegt, hält man Ausschau auf eine "grosse Maturi-
tätsreform". Aufgrund der bisherigen Beratungen vor und nactt
der Studienwoche 85 Davos befürchte ich, dass diese seltene
Chance einer zukunftsgerechten Maturitätsreform aus pädagogi-
schem Kleinmut nicht genügend genützt wi-rd und man sich zu
schnell damit begnügt, Bisheriges einfach umzubiegen und als
neu auszugeben.

In der Hoffnung, die Lehrerbildner auch für den Mittelschul-
bereich engagieren zu können, lege ich hier meine 9 Thesen
vor. Denn ich bin überzeugt, dass eine Bildungsreform ein zu
schwieriges Unterfangen ist, als dass man sie allein Fach-
Lehrern überlassen könnte.

Eine grosse Maturitätsreform - will sie diesem Anspructt
gerecht werden - kann sich nicht damit begnügen, herkömm-
liche Bildungsinhalte neu zu gruppieren und Retouchen an-
zubringen. Sie muss vi-elmehr fragen, welches bildungsmäs-
sige Rüstzeug junge Menschen im Jahre 2000 und später
brauchen, um darauf ein Hochschulstudium aufbauen zu kön-
nen.

Gymnasialunterricttt hat überdj-es die zunehmende Zahl von
Mittelschülern zu berücksichtigen, die nach der Matur kein
Hochschulstudium ergreifen, sondern andere anspructrsvolle
Beruf sbi-l-dungen wähle n.

Daher kann Gymnasialunterricht nicht nur Vorbereitung
sein, sondern er muss gerade auch Gegenstände umfassen,
die nach der Matur nicht mehr gelehrt \^terden., Er hat also
auch einen Bildungswert für sich. I

Das Diplom, das den 20jährigen Leuten an der.t"taturfeier
ausgehändigt wird, kann heute und künftig nicht mehr nur
Hochschul-Reife bescheinigen. Diese markiert ja auch einen
Persönlichkeits-status. Der Zwanzigjährige ist heute Voll-
bürger. Hochschulreife umfasst (idealerweise) nicht nur
selbständige Studierfähigkeit, sondern auch Lebenstüchtig-
keit.

I
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Maturanden und Hochschulabsolventen nehmen später meistens
Kader-Ste1len ein, z.B:

Multiplikatoren (Lehrer, Medienleute)
Forscher
Politiker

Analphabeten auf solchen Posten wirken sich besonders ver-
heerend aus.

Analphabetismus ist die Unfähigkeit, aus Zeichen ihren in-
tendierten Sinn zu entnehmen. Nun gibt es aber nj_cht nur
Analphabetismus bezüglich graphisch-verbaler Zeichen, son-
dern i-m viel umfassenderen Sinne gegenüber den Zeictren der
Zeit. cebildete Leute müssten in einem sehr weiten Sinn
An-Zeictren erkennen und Zeichen er-lesen können, d.h. sie
zu Sinngefügen kombinieren, gewichten, ver-dichten und das
Unwesentliche abstreifen (= abstrahere) können.

llelches sind nun Felder, in denen ein gebildeter Mensch in
der künftigen Kultur "lesen" können muss, d.h. Sinn ent-
nehmen und Verständnis entwickeln? Es sind die weissen
Flecken auf der herkömmlichen gymnasialen Landkarte:
- technisch-handwerkliche Bereiche
- der wirtschaftliche Bereich
- der gesellschaftlich-politische Bereich
- (auf weiten Strecken) der musisch-künstlerische Bereich
- und dann der umfassende und gleichzeitig zentrierende

Bereich mit der Grundfrage nach dem Wesen des Menschen
( anthropologisch, psychoJ-ogisctr, transzendent)

Der beschwichtigende Hinweis, das meiste davon sei in der
Vielfalt unserer Gymnasien abgedeckt, man müsse nur die
richtigen Typen bzw. Fächer wählen, verkennt die gewich-.
tigste Forderung einer künftigen Bildungsorganisation: Je
pluralistischer eine Gesellschaft und je vielfältiger der
Wissenskosmos wird, desto grösser muss die zusammenfassen-
de Kraft ihrer Kaderleute sein. Im astronomischen Ver-
gleich: Je stärker die zentrifugalen Kräfte werden, desto
stärker müssen die zentripetalen sein, damit das Systen
nicht ausei.nanderfä11t.

Die nötige Zeit für die 5 neugefassten Lernbereiche ge-
winnt man durch Verzicht auf die sogenannt typenspezifi-
schen Fächer. Sie sind im Rahmen des Hochschul-Unterbaus
ohnehin fragwürdig geworden,
- weil lange nicht alle Maturanden vom Typ A, B usw. ihr

entsprechendes Fach in der Hochschule belegen;
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- rareil auch Maturanden ohne die typenspezifischen Gymna-
sialfächer bestimmte Hochschulstudien ergreifen können,
z.B. Typus E studiert Theologie, Typus B studiert Ma-
schj-nen-Ingenieur, Typus D (neckischerweise ohne Latein)
studiert Germanistik, usw.

- weil dieses Typen-system - falls es als richtig oder so-
gar notwendig gehalten wird - sehr lückenhaft ist: Man
müsste folgerichtig einen l"laturtypus F für angetrende
Forst-Ingenieure schaffen, einen Typ G für Kunstwissen-
schafter, einen Typ P für Physiker ushl. - Dass es diese
Typen nicht gibt, beweist: Es geht auch otrne.

Zurück zum Grundanliegen:
Der Anspruch, eine Maturität für das beginnende 3. Jahr-
tausend zu formutieren, muss künftige Anforderungen vor-
wegnetrmen. Hochsctrulreife besteht dann nicht metrr in einer
Anhäufung von Fächerwissen, sondern in der Fähigkeit, die
Zeichen (= Notwendigkeiten) der Zeit zu lesen, zu vernet-
zen, um daraus verantworlungsbewusst eigenes Verhalten
(inXt. Lernen) abzuleiten.

Hane Brühuei,Ler, Itingen

KURSBERICHT UEBER DEN WBZ-KURS NR. 680 "DIE HERAUSFORDERUNG
DER INFORMATIK AN DIE LEHRERBILDUNG,'

Datum:
Kursort:

organisation:

Verantwort liche r:

l-2. - 15. Februar 1986
Paulus-Akademie, CarI Spitteler-
Str. 38, 8053 Zürich
Schweiz. Pädagogischer Verband,/Paulus-
Akademie Zürich
Dr. Theodor Bucher

Kurzbericht

Der Kurs war in erster Linie für Lehrerbildner in den Fächern
Psychologie, Pädagogik und Didaktik an den Lehrerbildungsan-
stalten aller Stufen und in der Lehrerfortbildung ausge-
schrieben, mit oder ohne Vorkenntnissse(n) in der Informatik.
Auf Grund eigener Erfahrung im praktischen Teil des Kurses
sollten im Reflexionsteil Fragen besprochen \.terden, wie: !Vel-
ches sind die Auswirkungen der Benützung des Computers auf
das Individuum, auf das soziale Umfeld, auf die Gesellschaft?
Welches sind die Konsequenzen für die Lehrerbildung? Die
praktische Arbeit geschah in den vier arbeitsteiligen Grup-
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pens Texte herstellen (Textverarbeitung), Einfache simulation
mittets Tabellenkalkulation, Lernen mit Logo, organisieren
von Daten. Auch Anfänger brachten es in diesen wenigen Tagen
erstaunlich weit. rn den Kurs eingestreut \^raren mehrere Refe-
rate, $rie: EDV in der Arbeitswelt, Veränderte Korununikations-
formen, und Kurzbeiträge von den Kursleitern und von Kurs-
teilnehmern. schriesslich wurden in drei cruppen (Didaktisch-
methodj-scher Bereich, Psychologischer Bereich, Allgemeinbil-
dender Bereich) die Konsequenzen für die Lehrerbildung her-
ausgearbeitet und im Schlussplenum in Form von Tl'resen zusam-
mengestelLt.

?heodor Buehen

UMFRAGE

Ein Kollege gibt mir den Anstoss, eine frühere Umfrage zu
wiederholen:
Wer kann sj-nnvol1e und hilfreiche Medien nennen, di.e er im
Unterricht schon nit Erfolg eingesetzt hat? Ich bin bereit,
di-e Hinweise zu sammeln und sie in der nächsten Bzl-Ausgabe
allen Lesern zur Verfügung zu stellen.

Angaben bitte nach folgendem Krj-teri-enbeispiel melden:

Thema
Titel
Art (technisch)
Art (Darstellung)

Verleihstelle

zeit
Preis
Bemerkungen

z.B Pränatale Entwicklung
Die ersten Lebenstage
Farbfilm 16 mm
(populär)wissenschaftlich / aoXu-
mentarisch
N6st16 AG, Hofwiesenstr. 370, 8O5O
Zürich
35'
gratis

Vielleicht kann man mit diesem so anfallenden Material einmal
ein Visionierungs-/Auditions-Treffen veranstalten. Das gibt
sicher eine hilfreiche Sache.

Ich freue mich auf möglichst viele Hinweise an folgende
Adresse:

Hans Brühweiler, Landstrasse 12, 4452 ILingen BL

II4
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PRAXISBERATUNG FUER STI'IIt'IAR- UND GYI4NASIALLEHRER

Bericht über den wez/sev-xurs "Einführung in die Praxisbera-
tung" vom Jan. /tef. 1996, Basel

Eine Geschichte ist der Ausgangspunkt in Hartmut Raguses Me-
thode der Gruppenberatung oder -Supervision. Und so haben
wir, eine Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern aus verschiede-
nen Bereictren der Lehrerbildung und der Mittelschule, uns ge-
genseitig Geschich.Len erzählt uncl daran gearbeitet. Zunächst
fiel mir dabei auf, wie gut wir alle diese Geschictrten ken-
nen, wie sich * bei aller Verschiedenheit von Personen, f'ach-
rictrtungen und Schultypen - die Probleme gleichen. Und da uns
häufig das zum Problem wird, was wir nur noch von ei'nem
Standpunkt aus, in elner Sicht sehen können, geht es im zwei-
ten slhritt dieses Konzepts darum, die Wahrnehmung zu erwei-
tern. Dies versuchten wir durch eine Art Phantasieübung: die
Zuhörer der Geschichte versuchen, sich in den Text einzuden-
ken, sich mit verschiedenen Personen zu identifizieren, Lük-
ken zu füllen u.s.w. Oft brachten diese Welterführungen der
Geschichte dem "Erzähler" neue Sichtweisen und Lösungsansät-
ze. Erst nach diesem Schritt einer "erlebnisbezogenen" Erwei-
terung und Verdeutlichung des Problems setzt die eigentlj-che
Deutung ein. Dabei dominierten - von der Ausbildung des Lei-
ters her - individualpsychologische Inter.oretationsmusteri
andere, z.B. organisationspsychotogische Ansätze kamen dage-
gen nictrt zum Tragen.

Der Kurs brachte mir einen Einblick in eine Methode der Grup-
penleratung (methodisches wissen wurcre j-n der Reflexion auf
äas, was si-ch ereignete, erarbeitet) und eine Hilfe in der
Wahrnehmung und Stiukturi-erung eigener Probleme - auch in und
durch die "Geschichten" der Anderen.

Dagegen bringt der Kurs keine Einführung in die.Beratung j-n
aer iehreruil<1ung (was auctr nicht sein Ziel ist). IJebertra-
gungsmöglichkeiten scheinen zwar hier und dort auf, bleiben
aber etrer sporadisch.

Und dazu noch ein kleines Nachwort: Nötig wäre ein längerer
Kurs zum Thema "Beratung in der Lehrerbildürlg"r der Rücksicht
nimmt auf die besondere Beratersi-tuation (in der sich oft die
Rollen des Beraters, des Ausbildners und des Prüfers vermi-
schen), in die Arbeit mit verschiedenen Methoden einführt und
auch unterschiedliche Interpretationsansätze miteinbezieht'
Aber ob sich dafür Teilnehmer finden liessen, wenn schon im
beschreibenen Kurs die Teilnetrmerzahl eher klein war? A1s
kleine Ermunterung für Zögernde: das Echo auf unseren Kurs
war bei allen Teilnehmern durchaus positiv.

Fru.nz Kost

1r5



S PV scHwErzERrscHER pAEDA.o.rs(HER 

'ERBANDSocrFrt PEDA60GI0UE 5ul59E

DR. THEODOR BUCHER - EINE WUERDTGUNG

Eigentlich vüollte ich a1s Titel schreiben: Dr. Theodor Bucher
nimrnt Abschied. Das schien mir aber nicht ganz zv stimmen.
fheodor Bucher wird wohl Ende Mai sein Tätigkeitsfeld an der
Paulus-Akademie in Zürich verlassen. Er geht in pension. Er
wird nach Vaduz übersiedeln. Theodor Bucher übernimmt dort
ein Teilvikariat. Er freut sich auf diese Seelsorgearbeit.. Er
wird in Vaduz er\'rartet. Dies macht dem noch sehr viel Kraft
ausstrahlenden Menschen den Abschied leicht.

Dr. fheodor Bucher wurde l92I in Küssnacht a.R. geboren. In
den ilahren L934/4O war er SchüIer des Kollegiums Schwyz. Nach
der A-Matura begab sich TYreodor Bucher an die Gregori_ana nach
Rom. 1943 erwarb er dort das Lizentiat in Philosophie. L943/
46 studierte Tleeodor Bucher im Canisianum in Sitten Theolo-
gie. Zu dieser Zeit war die Theologische Fakultät Innsbruck
im lilallis angesiedelt. Nach dem Krieg war der Weg nach Rom
wieder offen. 1946/48 finden wir Theodor Bucher erneut an der
Gregoriana. Dort erwirbt er das Lizentiat und auctr das Dokto-
rat in Theologie.

Von 1948 bis 1957 wirkte Theodor Bucher als Philosophielehrer
im Kollegium Schwyz. Im Schuljahr 1955/56 erhielt er Urlaub.
Er widmete sich in Vtien der Tiefenpsychologie und machte eine
Lehranalyse nactr der Individualpsychologie von Alfred Adler.

1957 wurde Theodor Bucher als Direktor an das Lehrerseminar
in Rickenbach/Schwyz gewäh1t. Er entfaltete sich zu einem der
führenden Lehrerbildner in der Schweiz. Direktor Theodor Bu-
cher leistete manche Pionierarbeit. I961 wurde die Lehrerbil-
dung in Rickenbach in ein Unter- und Obersernj-nar gegliedert.
Das Oberseminar bot einen sehr breiten Wahlfachbereich an.
Damals galt die Formel 3 + 2. Später vertrat Theodor Buctrer
dann auch die Formel 4 + 2. I97L wurde in Rickenbach mit der
Mitschauanlage ein weiterer schöpferischer Schritt getan.
Seit 1961 trildeten in Rickenbach die Massenkommunikationsmit-
tel (2.8. Film, Fernsehen) einen integrierenden Bestandteil
der Lehrerbildung. L968/7L war Theodor Bucher Präsident der
schweizerischen Seminardirektorenkonferenz. Er regte damals
mit seinem Vorstand bei-m Präsidenten der Erziehungsdirekto-
renkonferenz der Schweiz die schweizerisctre Schulkoordination
an. Aus diesen Bestrebungen wuchs auch die Kommission "Leh-
rerbildung von morgen" heraus. Im Auftrag des SPV wurde Theo-
dor Bucher für die EXPO in Lausanne Präsident des Zürcher Ar-
beitskomitees für die Abteilung Erziehung und Unterricht. Mit
seinem sehr guten Kontakt zur Westschweiz führte er das ganze
Unternehmen aus einer ziemlich veifahrenen Situation heraus
zum Erfolg.
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Dr. Theodor Bucher wurde 1975 als Studienteiter der Abteilung
Psychologie und Pädagogik an die Paulus-Akademie nach Zürich
berufen. Diesem Arbeitsfeld waren auch die Fragen um die Mas-
senkommunikationsmittel und die Arbeit mit Betagten angeglie-
dert. Theodoer Bucher setzt sich dauernd mit der Frage aus-
einander: Wie kann in der pluralistischen Zeit ein Letrrer und
Erzieher als Christ wirken? Der personalistische Humanismus
ist sein Ausgangspunkt. Jeder Mensch trat seine Würde.

Von da ist aufzubauen, um vielleicht zum Gottgläubigen und
Christgläubigen vorzustossen. Das Plakative liegt fheodor
Bucher nicht. Er rnacht auch Ernst mit der Toleranz. Er setzt
sich weitgehend mit dem Dialogbegriff auseinander. Dabei wer-
den neben verbalen auch nonverbale Mitteilungen einbezogen.
Bei seinen Betrachtungen über interpersonale und intraperso-
nale Kommunikation bleibt alles immer dynamisch.

Ich will keine Würdigung der wissenschafttichen Tätigkeit
Theodor Buchers anbringen. Theodor Bucher hat sieben Bücher
gesctrrieben. Ich möchte hier lediglich die Titel in der zeit-
lichen Reihenfolge des Erscheinens anfütrren:
1962: Die Lehrerbildung im Umbruch der Zeit
L967 t Pädagogik der Massenkommunikationsmittel
1968: Dialogische Erziehung. Ausgewählte Kapitel aus der So-

zialerziehung
1969t Engagement, Anpassung, Vtiderstand
1983: Dialogische Erziehung. Der Mensctr vor der Frage nach

dem Si-nn des Lebens
1983: Bucher Th./,Jost L./Lattmann U.P. Zur Bildungsphiloso-

phie und ErziehqngsPraxis
1984: I,rlerte im Leben des Menschen. Lleberlegungen - orientie-

rung - Erziehungshilfen

fheodor Bucher hat im Auftrag des SPV mehrere Fortbildungs-
kurse geleitet. Ich will diese sieben Kurse in chronologi-
scher Folge erwähnen:
1978 und 1979: Die JugendlekLüre in der Lehrerbildung
Die folgenden drei Kurse tragen den gteichen Haupttitel. Dar-
um notiere ich lediglich die entsprechenden Untertitel.
1980: Die Trivialliteratur
L9B2z Leseerziehung heute. Tendenzen exemplarisch dargestellt

an neuen Lesebüctrern für die Unterstufe
1984: Anregungen zum Lesen
I9B5 und 1986: Die Herausforderung der Informatik an die Leh-

rerbi ldung

Im Namen des vorstandes des sPV danke ich Theodor Bucher ganz
herzlich für seinen vielfältigen Einsatz für unsere Belange.
Ich hatte mehrmaf.s Gelegeriheit. mit Theodor Bucher zusammen-
zuLreffen. Er hinterlässt bei mir einen nachhaltigen Ein-
druck. Das mag auch mit. seinem selbstverständlich gelebten
Priestertum zü tun haben. Pädagogik und Priestertum sind bei
ihm zu einer Einheit verschmolzen. Für ihn ist das Du älter
als das lctr. Aus dieser Haltung verstehe ich auch seine lie-
benswürdige Dienstfertigkeit. Viele werden Theodor Bucher in
Zürich vermissen. Andere vtarten in Vaduz auf ihn. Ich
schliesse diesen Bericht mit dem Wunsch, fheodor Bucher wie-
der einmal zu begegnen.

Rudolf Jenelten
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JAHRESTAGUNG 86 VS6 + SPV ll'l tsRIG

Liebe Kolleginnen und Kollegen

Reservieren Sie sich jetzt schon den 7. + 8. November 1986
für unser Jahrestreffen. Es werden 2 aktuelle T'hemenbereiche
zur Sprache kommen:

Am Freitagnachmittag, im Rahmen der SPV-Jahresversammlung
vernehmen wir von zwei Erfahrenen (lat. expertus), rarie es unr
Pädagogik und Psychologie als allgemeinbildende Fächer in der
Mittelschule st^eht: Hedy Peter-Lang und tseat Trottmann. Diese
Aussprache ist im Zusammenhang mit der gegenwärtigen MAV-Re-
vision von besonderer Aktualität.

Als Folgeveranstaltung der Studienwoche Davos 85 befasst sich
die VSG-Plenarversanmlung vom Samstagvormittag mit dem for-
schungsintensiven Thema "Neurophysiologie und Schule" (Ar-
beitstitel). Die Vertrandlungen mit erstklassj-gen Referenten
sind noch im Gang. Aber ich kann schon jetzt sagen: Die
Herbstfahrt ins Vtallis wird sich lotrnen.

Rüsten wir uns jetzt schon zum Aufbruch aus der "Uesser-
schwiz" ins Vtallis. Brig wird zum Agendum.

Den Präsident SPV
Hans BnühueiLer

,.,{lt L\iÄt ür', tu;L' Qt;N*e,
kl"att^,.

rn-l

Ik^ uM*),Jr._.,
,Jd^ u^t^rjc,n

1r8

J,,r,t"t, no.rJ4 S^



ABENDDAEI'II'IERUNG IN DER LEHRERBILDUNG VON i\ORGEN (1)

Anton Hü91i

Wer sich als Pädagoge oder Pädagogen-Pädagoge mit der Zukunft
befasst, sieht siöfr - angesichts der Fragwürdigkeit aller
Prognosän, insbesondere jener über die zukunft - vor das Di-
temma gestellt, entweder eine zukünftige Wett zu erfinden und
im Glauben an die unveränderbare Realität dieser Fiktion sei-
ne schüIer auf die von ihm erfundene welt hj-n abzur.ichten,
oder eine zukünftige (bessere) Wett zu postuli,eT'en g1fl 413
Apostel dieser lresÄeren Welt möglichst viele Schüler für sei-
nä grrt" Sache zu gewinnen. wer auf dieses Dilemma nicht ein-
genÄn will, dem scheint nichts anderes üurig zu bleiben, als
sich zum zynischen verfechter des status quo emporzumausern
oder zu verzweifeln.

Es gibt jedoch, wie ich g1aube, noch eine weitere, mir sym-
pathischere Lösung: Man wird zum Skeptiker und enthält sich
äes UrteiIs. Auf das praktische Iiandeln bezogen heissL dies:
Man lege sich auf nichts fest, und \^/enn man sich festlegen
muss, lege man sich so fest, dass noch nichts festgelegt ist.
l"lan verbäue sich weder mit der Gegenwart die Zukunft noch -
mlt der imaginierten Zukunft - die Gegen^rart. Man beraube
sich nicht der Chance der Veränderung - mj-t der Illuslon,
dass doch nichts zu verändern sei. Man verdecke slch umge-
kehrt nicht den B1i_ck für die Realitäten - mit der Illusion,
dass alles veränderbar sei. Mit einem Wort: Di-e einzige -
heute und morgen noch - zeitgemässe Form der Lehrerbildung
ist die p,oDi,;orLsehe r-e6r"tbildung, die Lehrerbildung auf
Abruf gleichsam.

Eine solche provisorische Ausbildung kann freilich nur be-
treiben, wer sictr selbst und sein Tun nicht allzu ernst
nj-mmt. Und diese Gelassenheit wiederum kann nur aufbringen,
wer sich - in bezug auf die Folgen selnes bildnerischen Tuns
- auf die hohe Kunst versteht, es nicht gewesen zu sein. Wer
aber, wenn nicht die dazu offiziell Autorisierten, so11 dann
- falls man überhaupt noch eine Ausbildung will - die Verant-
wortung für die Aus;ubildenden übernehmen? Die Behörden? die
Schulen? di-e Inspektorate? die Lehrerverbände? lteder die ei-
nen noch die andern.

(1) Diesem Text liegt ein Vortrag zugrunde,
I8.10.85 am Kongress der SGBF in Aarau,
bildung", gehalten hat.

den der Autor am
Gruppe "Lehrer-
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Die einzigen, so lautet meine Antwort, denen die Verant-
wortung für die Ausbildung sinnvollerweise übertragen
werden kann, sind die auszubildenden Lehrer selbst. Eine
provisorische Lehrerausbildung wird eine Ausbildung sein
müssen, die es den Auszubildenden ermög1icht, itrre Aus-
bildung selbst an die Hand zu nehmen und sich die für
ihren Beruf erforderlichen Kompeterrzen künftig - sei es
allein oder mit Hilfe anderer - selbst zu verschaffen.
Ihre Ausbildung muss sie befähigen, selbst zu erkennen,
was sie brauchen und was ihnen fehlt, was sie \4/issen und
hras sie nicht r^/issen und wo sie sich die entsprechende
T?rerapie holen können.

Eine solche provisorische, sich selbst überflüssig machende
Lehrerausbildung ist nicht nur die einzig mögliche angesichts
einer ungewissen Zukunft. Sie ist auch die einzig mögliche
Konsequenz aus einer bedrückenden Gegenwart und einer eher
zweifelhaften Vergangeriheit. Lassen Sie mich diese für Sie
vielleicht befremdliche T'l'rese et\4ras n:iher begründen. Ich be-
ginne mit einer Ueberlegung zur gegenwärtig aktuellsten Frage
der Lehrerbildung und steige von hier zu eher prinzi.oielleren
Fragen auf.

Lehre rausbi ldu nq im Schatten der Lehrerarbeitslosiqkeit

Jeder Lehrerausbildner wird sich heute die Frage stellen müs-
sen, was eine Berufsausbildung soll für künftige Lehrer ohne
Beruf. Hat es einen Sinn, Studenten mit all den von Lehrer-
ausbildnern zur Linderung des Praxisschocks ersonnenen be-
rufsvorbereitenden Massnahmen zu traktieren, wenn der praxis-
schock für die meisten darin bestehen wird, dass er sich gar
nicht einstellen will? Gewiss, wir könnten unsere Institutio-
nen vorübergehend schliessen und hoffnungsvollere Zeiten ab-
\irarten. Aber wir würden damit nicht nur viele junge Menschen
um ihr Recht auf Ausbildung bringen, sondern sie auch einer
weiteren Möglichkeit der sinnvollen Betätigung berauben und
entweder sie selbst oder die von itrnen auf dem Arbeitsmarkt
Verdrängten in die Arbeitslosigkej-t treiben. Diese Alternati-
ve scheint mir wenig verlockend. Also bliebe nur: weiterzu-
machen. Aber wenn wir weitermachen, müssen wir den veränder-
ten gesellschaftlichen Bedingungen Rechnung tragen, und zu
diesen veränderten Bedingungen gehört insbesondere die Tatsa-
che, dass wir nicht \^rissen, wo und in welcher Form die Absol-
venten unserer Lehrerbildungsanstalten in Zukunft tätig sein
werden. Da wir dies nicht wissen, können wir aber auch leich-
ter der Versuchung $/iderstehen, die Verantwortung für i_hr
künftiges Berufsschicksal übernehmen zu wollen. Die Verant-
wortung kann nur dorthin gehen, wo sie im Grunde hingehört:
zu jenen, die ihre Haut zu Markte tragen müssen. Unsere ein-
zige Aufgabe kann es sein, ihnen das Zu-Markte-Tragen der
Haut und das Tragen der Verantwortung zu erleichtein. Viel-
leicht werden wir uns bei der Besinnung auf diese Aufgabe
auch wieder einmal daran erinnern, dass eine Ausbildung unter
anderem auch der persönlichen Bildung dienen kann, der Anei_g-
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nung von allgemeinen und grundlegenden Fähigkeiten, Fertig-
keiten und Kenntnissen, die man nicht nur im Lehrerberuf,
sondern in alten Lebenslagen, in Vereinen, in der Freizeit,
in der Politik und in der Familie 2.B., brauclren kann.

Lehrerausbildu a1s isode

Ein zweiter, von den Schwankungen des Arbeitsmarktes unabhän-
giger Grund, die Auszubi.ldenden zu ihrer eigenen Ausbildung
zu befähigen, ergibt sictr aus den ernüchternden - für manche
Ausbildner vielleicht deprimierenden - Befunden über die
kurz- und langfristige Wirksamkeit der Lehrerausbildung. Ich
eri-nnere bloss an die bekannteste Studie dieser Art, die un-
ter dem Sti-chwort "Konstanzer 'Vrlanne" weit trerum von sich re-
den gemacht hat.

Untersucht wurd.en in dieser guerschnittstudie die Verändenrngen der
schul- und erziehungsrel-evanten Einstell-ungen angehender Lehramtsstuden-
ten in clen verschiedenen Phasen ihrer Ausbildung. Besonders aufschluss-
reich sind dabei clie Befunde zu jenen l\ierthaltungen uncl Einstellungen,
von alenen die Bereitschaft eines Lehrers abhängrt, seinen Unterricht fort-
Iaufend kritisch zu überprüfen und zu verbessern. Gemäss dem in der Stu-
die verwenileten "Konstanzer Fragebogen für Schul- uncl Erziehungseinstel-
Iungen" sind dies die folgenclen fünf llaltungen:

1. Die Druckoni,entiertmg, d.h. die Einstellung zu iler Frage, für r'rie
wirksam und berechtigrh man "Druck", Kontrol-Ie und Disziplinierung der
Schüler ansieht.

2. Dj-e Anlageo'nientienurq, d.h. die Einstell-ung zur Frage, wie ereit per-
sönlichkeitssrerkmale und intellektuelle Fähigkeiten vererbt sind unct
wie weit sie clurch soziale rmcl kulturelle Einflüsse gefördert !'erden
können.

3. Die Reforrnbeneitselnft gegenüber rnstitutionen im allgemeinen und
schulen im besonderen.

4. Die KonfonniAit gegenüber vorgegebenen werten r:nd Normen

5. Der Koneeruatiemua, }]j-et verstanden als der Glaube an die Notwendig-
keit von Hierarchie rmd Autorität angesichts der unveränderlich "bö-
sen" und unvernünftigen menschlichen Natur.

Befragrt wurd.en Maturand.en, die Lehrer eerden wollten, LehrerFtudenten der
Anfangssemester und der späteren Semester und Kandiclaten in der zweiten
Phase der Ausbildung. Die Ergebnisse der untersuchung fassen die Autoren,
auf das Beispiel der Variablen Druckorientierung bezogen, wie folgt zu-
salnmen: "Die oberprimaner äussern durchschnittlich relativ stärkere
Druckorientierung, d.h. sie sprechen sich eher zug"unsten von kontrollie-
rendem Lehrerverhalten aus. Die Studenten sowohl am Anfang des StuCliums
als auch am Ende äussern sich sehr viel liberaler und lehnen eine Kon-
trolle und Disziplinierung von Schülern stärker ab. Interessant ist nun
in unserem zusanmenhang, dass die jungen Lehrer in der zweiten Phase der
Ausbildung diese liberale Sicht!'reise aufgeben r:nd ihrerseits wieder stär-
ker für Kontrolle, Disziplin unil Druck eintreten" (G. lilüUer-fohrbrodt,/8.
Cloetta/ H.-D. Dann: Der Praxisschock bei jungen Lehrern, Stuttgart 1978,
39).
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Man rnag sich über diese Ergebnisse mit dem Gedanken hinweg-
trösten, dass bei uns alles anders sei als in der BRD, aber
der böse Verdacht, durch neuere schweizerische Untersuchrrngen
erhärtet, bleibt, es könnte auch bei uns, und dies nicht nur
in bezug auf Lehrereinstellungen, sondern auch in bezug auf
einfache handwerkliche Fertlgkei-ten, nicht besser aussehen:

Die Lehrerbildung sei auch in unserem Land eine vorüber-
gehende Episode im Leben eines Lehrers, und die eigent-
liche prägende Lehrerausbildung finde letztlich an den
Schulen statt.

Man kann mit diesem Verdacht auf verschiedene Arten umgehen:
Iamentierend, weinerl-j-ch-sentj-mental oder zynisch, aber die
einzig produktive Antwort scheint mir die, dass die Lehrer-
ausbildung eine zu wichtige Sache sei, als dass man sie den
Lehrerausbildnern und den Schulen überlassen dürfe. FaIls sie
nicht zum sinnentleerten Ritual verkommen soll, darf sie
nicht länger eth/as sein, was Lehrer oder Lehrerstudenten er-
Ieiden, sondern etv/as, was Lehrer tun: aus eigenem Antrieb,
eigenem Bedürfnis und eigener Kompetenz, mit der nötigen Re-
sistenz gegenüber den Zumutungen der Lehrerausbildner aber
auch gegenüber den Pressionen der Schule.

Dieser Schluss wird durch einen dritten, noch allgemeineren
Grund bestätigt: die, wie ich es provokativ bezeictrnen möch-
te, Vergeblichkeit aller bisherigen Versuche, eine überzeu-
gende Antwort auf die Frage zu geben, wie Lehrer überhaupt
auszubilden seien.

Das Elend der Lehrerbildungsreform

Wer sich - entdeckungs- und innovationsfreudig - auf das Feld
der Letrrerausbildung begibt, wird bald resignierend feststel-
len, dass es hier, zumindest im Grundsätzlichen, kaum mehr zu
entdecken gibt als drei Hauptgemeinplätze und einen Geniepa-
ragraphen als Ausweg auf einen Nebengemeinplatz.

Die drei Hauptgemeinplätze der Lehrerausbildung lassen sic?r
auf die drei folgenden Kernsätze oder Kernzj-tate zusammenzie-
hen:

Die Praxis des Lehrers kann man nur durch die Praxis ler-
nen. Schule halten lernt nur, v/er Schule hält.

Vtenn die menschliche Natur sich zu Besserem entwickeln
soll, "so muss die Pädagogik ein studium werden, sonst ist
nicht.s von ihr zu hoffen, und ein in der Erziehung Verdor-
bener erzieht sonst den andern. Der Mechanismus i-n der Er-
ziehungskunst muss in lVissenschaft verwandelt hrerden,
sonst wird sie nie ein zusammerjhängendes Bestreben wer-
den..." (Kant, Akad. Ausg. TX, 447).

I
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3 Was der Lehrer vor allem braucht. ist nicht Wissenschaft,
sondern Persönlichkeit, Bildung, Persönlichkeitsbildung;
denn: "einen anderen bilden kann nur, wer selbst ein 9e-
bil,leter Mensch ist; Leben entzündet sich nur am Leben"
(e. Spranger, Ges. Schriften III, 56).

Werden diese drei Gemeinplätze einseitig bepflanzt, dann ent-
stehen die drei ideal-typisch verschiedenen Missgestalten des
Lehrers. Auf Gemeinolatz Nr. 1 gedeiht vor allem der Lehrer
als Klempner oder Unterrichtshandwerker; auf Gemeinplatz Nr.
2 bewegt sich der pädagogische Klugschwätzer, der zwar nicht
zu handeln, aber aIles bestens zu begründen und zu rechtfer-
ti-gen weiss. Gemeinplatz Nr. 3 schliesslich produzi-ert den
Letrrer als Denkmal und Lebensmuster, seinen Schülern zum Vor-
bild.

Jedem Gemeinplatz entspricht als Organisationsform eine be-
sondere Lehrerausbitdungsstätte: Die klassische organisa-
tionsform des Gemeinplatzes Nr. I ist das Lehrersenrinar, auf
Gemeinplatz Nr. 2 siedelt die universität und auf Gemeinplatz
Nr. 3 die Sprangersche "Bj-ldnerhoctrschule", die spätere Päd-
agogische Akademie oder Pädagogische Hochschule.

Die einseitige Bebauung der drei Gemeinplätze hat im Verlaufe
der Lehrerbildungsgeschichte stets nur Mangelerscheinungen
gezeigt und - zumindest ausserhalb unseres Landes - das sehn-
süchtige Verlangen nach einem Vrlechsel der Anbauart geweckt'
Der seminaristische V'Ieg der Volksschullehrer-Ausbildung im
19. Jh. liess schon in den zeiten des Vormärz den Ruf nach
einer universitären Bildung für alle Lehrer laut werden' Die
bitteren Erfahrungen mit der rein universitären Gymnasialleh-
rerausbildung dämpften jedoch die mit diesem weg verknüpften
Erwartungen und führten schliesslich, durch Ausweictren auf
Gemeinptätz Nr. 3, der Bildungsidee, zur Forderung nach einem
dritten Weg: der Gründung pädagogischer Akademien. Die Er-
folgsgeschichte dieser Idee wurde einzig durch die seminari-
stiÄche Regression in der Hitlerzeit vorübergehend gebro-
chen.

In den Sechziger .Iahren setzte sich dann aber die Einsicht
durch, dass Pädagoglsche Hoctrschulen letztlich doch nichts
anderes seien aIs wissenschaft gekoppelt mit Schulpraxis, und
dass sie mithin nicht ein Weder-noch, ein weder Seminar noch
Universität, sondern ein Sowohl-a1s-auch darstellen. Dies
verstärkte die Position jener, die konsequent vor .allenr das
Als-auch, nämlich die Wissenschaft, gepflegt und die Lehrer-
ausbildung an der Universität angesiedelt sehen l^iollten.

zur zeit können wir nun in einzelnen Bundesländern den für
alle Beteiligten offensichtlich recht schmerzlichen Prozess
der Eingliedärung der Pädagogischen Hochsctrulen in die Uni-
versitäten miLerieben. In der pädagogischen Literatur beginnt
man sich aber schon jetzt nostalgisch auf.das zurückzubesin-
nen, was man mit dem alten Seminar und den Pädagogischen
Hochschulen unwiederbringtich verloren hat.

An der Sctrweiz - in bildungspolitischen Fragen nicht bloss
eine "verspätete", sondern eine "nie erwachende Nation" - ist
diese für unsere Begriffe geradezu rasante Entwicklung im
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nördlichen Nachbarland ohne grosse Folgen vorbeigegangen. Vtir
befinden uns institutionen-geschichtlich immer noch irgendwo
auf dem Vteg vom Seminar zur höheren Bj-ldner-Schule. Zu den
grossen Irrtümern konnten wir daher gar nicht erst fort-
schreiten, wir begnügten uns mit den kleinen. Aber diese
kleinen sind letzlictr nur Spiegelreflexe der grossen. Auch
wir betreiben eine mehr oder weniger ausgewogene Dreifelder-
Wirtschaft, mit dem Gewicht bald äuf der-Schülpraxis, bald
auf der pädagogischen Wissenschaft oder der sogenanntep Per-
sönlichkeitsbildung. Und erneut stehen wir rmmer rrrieder vor
dem Problem, wie denn nun eigentlich die Theorie zur Praxis
oder die Praxis zur T'heorie und wie der Student, den man balcl
hierhin, bald dorthin schickt, zu seiner sogennanten Persön-
lichkeit kommen soll. In der Gymnasiallehrerausbildung ver-
schärft sich das Problem noch ei.nmal mehr, weil das rein
fachwissenschaftliche Studium die zusätzliche Frage aufwirft,
wie dieses Fach mit den Anforderungen der Praxis, der pädago-
gischen Theorie und der Persönlichkeitsbildung in Einklang zu
bringen sei. Angesichts dieser seit über I50 Jahren ungelö-
sten, immer wieder verdrängten und immer wieder neu aufbre-
chenden Schwierigkeiten ist das Fazit nicht ganz von der Hand
zu wei-sen, dass Lehrer auszubilden ein unmöglicher Beruf sei.
Nicht verwunderlich jedenfalls ist es, wenn man rnancherorts -
aus Verwunderung darüber, dass sich überhaupt noch gute Leh-
rer finden lassen - auf den von mir als Genieparagraphen be-
zeichneten Neben-Gemeinplatz ausweicht: Lehrer kann man nicht
werden, zum Lehrer wird man letztlich geboren. Wie der Genius
des Dichters, so ist auch das "wahre Ethos des Erziehers eine
zeitlose Urkraft des Menschentums", die "sich nur selten auf
die Seele eines Sterblichen" niederlässt (8. spranger im Vor-
wort zu G. Kerschensteiners Buch über "Die Seele des Erzie-
lrers" (l-927 ) lf ,B).

Der Rückgriff auf diesen Genieparagraphen bedeutet frellich
eine Bankrotterklärung für jede Lehrerausbildung, mit der
sich schlecht leben lässt.

Den einzig erlösenden Ausweg sehe ich auch hier wiederum
darin, unter Vermeidung des Genieparagraptren daran fest-
zuhalten, dass man durchaus Lehrer werden kann, aber
sj-ch zugleich einzugestehen, dass dies. wenn überhaupt,
nur gelingen kann, wenn der Letrrer seine Ausbildung als
sein eigenes Werk von sich aus vollzieht. Die Dreifel-
der-V{irtschaft mag noctr so geschickt betrieben \derden,
die verschiedenen Teile werden nie zueinander kommen und
nie ein Ganzes bilden, wenn der Auszubildende nicht fä-
hig und nicht bereit ist, selber von der fheorie zur
Praxib und von der Praxis zur Theorie zu gehen und durch
diese seine Bewegung zu der er-fahrenen und in diesem
Sinne gebildeten Person zu werden.

Mit der Hoffnung auf diesen Ausweg will ich den historischen
Druchgang abschliessen und mich einigen möglichen Einwänden
ste1len.
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Einwände und Antworten

Man könnte mir vorwerfen, dass ich mich mit meinen Vorschlä-
gen bloss auf sophj-stische Vrleise aus meiner pädagogischen
üerantwortung stehlen und alle Schuld für das Gelingen oder
Misslingen der Ausbilclung dem Auszubildenden anlasten wolle'

Meine Anthrort: Ich entbinde den Ausbildner nicht von seiner
Verantwortung, sondern bürde ihm eine noch grössere Verant-
\{ortung auf; denn seine Aufgabe ist es nun, den Lehrer zu be-
fähigen, die Veranlwortung für seine Ausbildung selbst zu
übernetrmen. Dies aber setzt voraus, dass man ihm die höchste
Kompetenz vermittelt, die ein Mensch einem anderen vermitteln
kann: die Kompetenz, sich selber kompetent zu machen.

Sie mögen mir darauf Ihrerseits wieder entgegnen, ich ver-
langte damit, was kein Ausbildner je tun könne: denn von den
drei Komponenten, die zur Formung von Lehrern beitragen:
Schicksal. Schulung und Wille, hätte ich wiIlkürlich und ein-
seitig genau die Komponente verabsolutiert, die von keinen
äusseren Bedingungen und mithin auch nicht von einem Ausbild-
ner abhängig sein könne.

Als Anthrort auf diesen Vorwurf kann ich bloss daran erinnern,
dass nicht nur ein Lehrer-Lehrer, sondern jeder Lehrer, der
seine Schüler zur Selbsttätigkeit erziehen möchte, vor diesem
Dilemma steht. Selbsttätige Menschen kann man nicht durch
äussere Massnahmen hervorbringen, man kann höchstens darauf
hoffen, dass jeder Mensctr schon von Geburt an ein eigenstän-
diges Wesen ist, und ihn dazu ermuntern, ein eigenständiges
IrleÄen bleiben zu wollen. Alle grossen Pädagogen der Neuzeit -
von Rousseau über Pestalozzi, ilerbart, Schleiermacher und
Fröbel bis zu den Reformpädagogen des 20 Jh. - haben daher
ihre Hoffnung stets auf die Mitwirkung, auf die Selbständig-
keit und Spontanej-tät des zu Erziehenden gesetzt, auf seine
Neugierde, sein Wissen- und Handeln-wo11en. Dies hat sie je-
doch nicht daran gehindert, nach Massnahmen Ausschau zu ha1-
ten, die der Selbsttätigkeit der SchüIer förderlich oder zu-
mindest nicht hinderlich sind. Der Erzieher als Maieutiker,
der die schöpferischen Kräfte im anderen nicht erstickt, son-
dern erweckt: dies ist seit Sokrates' Zeiten die Antwort auf
das Dilemma, wie der Lehrer seinen Schüler zu sich selbst
führen könne.

Aber sind dies, so könnte der Einwand nun lauten, 'nicht alles
schöne Phrasen und Leerformeln, die nichts daräber aussagen,
wie die von mir propagierte Lehrerausbildung aussehen soll
und worin sie sich von der herkömmlichen unterscheidet?

nin Leitbild oder eine Leitidee zu haben, ist wohl doch etwas
anderes als das Hochhalten einer Leerformel. Ein Leitbild ist
so etwas wie ein Kompass, der zwar nicht den konkreten Weg,
aber doch die Richtung weist. Aber ich gebe gerne zu: im
Grunde müsste ich hier nun konkret vterden und in die Details
der Rahmen-, Lehr- und Stundenpläne, der Stundentafeln und
Prüfungordnungen eingetren, kutz, genau das tun, was Inan von
mir wohl er\ilartet hatte und was ich bisher - mit immer neuen
Ausflüchten und Vorwänden - zu vermeiden trachtete. Meine
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Hauptausflucht: bei der von mir propagierten provisorischen
Lehrerausbildung kommt es ohnehin weniger darauf an, womit
man eigentlich anfängt, als vielmehr, was man tut, wenn rnan
einmal angefangen hat. Um jedoch nicht vöIlig im Unverbindli-
chen zu enden, will ich wenigstens kurz, gleichsam auf mitt-
lerem Abstraktionsniveau, einige hlegmarken anleuchten.

!:1nr- Postulate zur isorischen Lehrerausbi ldu

Damj-t ein Lehrer den Willen und die Fähigkeit zur stän-
digen Selbstveränderung aufzubringen vermag, müssen vor-
ab drei Voraussetzungen erfüllt sein:

- Es muss ihm gleichsam zur Gewohnheit geworden sein,
sich immer wieder darauf zu besinnen, wozu und worauf-
hin er überhaupt unterrichtet und was für eine ArL von
Lehrer er eigentlich sein wi11.

- Er muss selbst erkennen können, was ihm persönlich,
fachlich, metl-rodisch und didaktisch abgeht und was er
noch braucht, um der Lehrer sein zu können, der er
sei n nröchte.

- Er muss wissen, wo und wie er sich di-e noch feirlenden
Kompetenzen aneignen kann. Insbesondere und vor allem
aber muss er das nötige Selbstvertrauen haben, dass er
sich neue Kompetenzen tatsächlich auch aneignen kann.

Germäss der Devise, dass nichts so erfolgreich sei wie der
Erfolg, müsste ein Lehrer sich zur Erfüllung vorab der drit-
ten Bedingung auf genau den Gebieten erfolgreiche Kompetenzen
angeeignet haben, die - nach den traditi-onellen Tabus - zu
den Schwachstellen seines Images gehören. Nach gängigem, von
vielen Lehrern verinnerlichten Zerrbild ist ein Lehrer der
Prototyp eines akademisch nicht für voll zu ne?rmenden, reali-
tätsscheuen und lebensuntüchtigen Banausen. Ein künftiger
Lehrer sol1te sich deshalb, wie ich meine, vor allem auf den
folgenden drei wichtigen Bereichen des Lebens erfolgreich be-
\^regt haben: i-n der Wissenschaft, im handwerklich-musischen
Bereich und im Erwerbsleben ausserhalb der Schule.

,Jeder Lehrer sollte daher mindestens eine wissenschaftliche
Disziplin - der Gymnasiallehrer sicher jene, in der er dann
zu unterrichten hat - gründlich studiert und sich 1m Umgang
mit Wissenschaft geübt haben. Er sollte zudem in einem künst-
lerischen oder handwerklichen Gebiet seiner Neigung selber
tätig ge$/esen sej.n und einen offenen Sinn für die aestheti-
sche Dimension des Daseins entwickelt haben. Ein Lehrer soll-
te schliesslich - vor Eintritt in die Schule - mindestens ein
Jahr in einem nicht-pädagogischen Beruf ausserhalb der Schule
tätig gewesen sein und dieses Praxisjahr spätestens nach l0 -
15 Jahren wiederholen müssen.

In all diesen Tätigkeitsfeldern sollte der angehende Lehrer
die Möglichkeit traben, die Erfahrungen, die er dabei mit den
Dingen, mit den anderen und mit sich selber macht, zu reflek-
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tieren und sich an seinen eigenen Lernprozessen die grundle-
genden Gesetzmässigkeiten deutlich zu machen, die in jedem
pädagogisctren Prozess wirksam sind.

obenan auf dem Curriculum der Lehrerausblldung so11te
jedoch vor allem eines stehen: die Gelegenheit, mö9-
tictrst viele Erfahrungen mit Kindern zu macheni denn
Kinder soll er ia in Zukunft unterrichten und nur sie -
als die Direktbetroffenen - können ihnr helfen, seinen
Unterricht lmmer wieder von neuem zu durchdenken. Kinder
erleben, mit Kindern umgetren und Klnder verstehen ler-
nen, in der Schule, beim Spiel, beim Sport und ausser-
hatb der Schule, mit ihren Aengsten und Nöten, ihre Ent-
deckerfreude und ihrer Spontaneität: dies sollte daher
ein Hauptbestandteil der Lehrerausbildung sein - als
Korrektiv zum erziehungswissenschaftlichen Studium, um

zu erfahren, was man aus Büchern alles - nicht erfahren
kann.

Dies a1les ist selbstverständli-ch zeitlich und intraltlich nur
realisierbar, \,tenn rnit dem ebenso schönen wie alten, von der
EDK 1978 erneut bekräftigten Postulat der Glei-chwertigkeit
der Lehrerausbildung für alle Stufen und Schultypen ernstge-
macht wird: nicht miL der Dauer des Primarlehrer-, sondern
des Gymnasiallehrerstudiums als Massstab, der Hochschule oder
dem hochschulähnlichen Institut a1s Ausbildungsstätte, der
Matur oder einem glelchwertigen Ausweis der Allgemeinbildung
als Eintrittsvoraussetzung und Dozenten mit der Qualifikation
und dem Status von Flochschullehrern als Ausbildner.

Worin aber, so mag man nun fragen' wird sich diese provisori-
sche Letrrerbildung i,nhaltlich und organisatoT'iseh von der
bisher praktizierten überhaupt unterscheiden? In bezug auf
das Verhältnis zwischen erziehungswissensctraftlictren, fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteilen? In deren
zeitlichen Abfolge? In einem andern Theori-e-Praxis-Bezug? Im
stellenwert der Allgemeinen Didaktik gegenüber der Fachdidak-
tik? In einer Verstärkung des Micro-Teaching, des Sensitivi-
ty-Trainings und anderer segensreictrer Einrichtungen mehr?
Die Vermutung jedenfall-s bestehe - und mit meiner Gemein-
platz-Theorie hätte ich dies indirekt auctr schon bestätigt -,
dass es auf all diesen Feldern kaum erhebliche Innovationen
geben werde. Selbst in bezug auf das Ausbildungsziel sei es
überaus zweifelhaft, ob das von mir propagierte Ziel sich von
den herkömmlichen namhaft unterscheide. Die schon in den
sechziger .fahren aufkommenden sctrlagworte r^Tie "Profess ionali-
sierung" und "Verwisschenschaftlichung" des Lehrerberufs
seien von Anbeginn a1s Ant\,'iort auf die Frage verstanden wor-
den, wie man die Autonomie und Eigenständigkeit des Lehrers
stärken könne. Und spätestens seit den Empfehlungen des deut-
schen Bildungsrates aus dem Jahre 1970 gelte die Fähigkeit
zur Innovation als die alle übrigen Kompetenzen des Lehrers
(das Lehren, Erziehen, Beurteilen und Beraten) durchdringende
Grundkompetenz.
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Diese kritischen Nachfragen traben mi-ch in der Tat als den Ge-
meinplatz-Krämer entlarvt, der ich im Grunde bin, und es ist
höchste Zeit, dass ich das Feld räume. Zwecks Watrrung eines
halbwegs würdigen Abgangs erlaube ich mir jedoch zum Schluss
einige ebenso kritische Gegenfragen:

Was weiss uns die Bildungsforschung bisher Nennenswertes zu
sagen über die Lernprozesse, die die Selbststeuerungskräfte
eines angehenden Lehrers zu stärken vermögen? Wie weit haben
diese Erkenntnisse - falls es überhaupt irgendwelche gibt -auch Eingang gefunden in den Aufbau und die Organisation un-
serer Lehrerbildungsstätten? Wie weit gewähren Behörden und
Aufsichtskommissionen den Ausbildnern auch die Freiheit, ih-
ren Kandidaten zur Freiheit zu verhelfen? Und wo si_nd die
Schulen, in denen selbstbewusste und sich selbststeuernde
Lehrer ein ihnen förderliches Klima finden? h/o sind die par-
lamente und Regierungen, die, über ein paar bescheidene An-
läufe hinaus, auch die Mittel zu gewähren bereit sind, die es
erlaubten, mit der j-mmer wieder beschworenen Rekurrenz, der
-oermanenten Lehrerfortbildung, gelegentlich Ernst zu machen?
Die Lehrerbildung von morgen" so bin ich versucht zu sagen,
das sind die Gemeinplätze von gestern - endlich in die Tat
umgesetzt.

Aus der anschliessenalen Diskussion in der ArbeitsqrupDe

ALs Einetieg in die Diskussl:on und a1s Antwort auf die erste d.er am
Schluss aufgeworfenen Fragen gab der Referent einen kritischen Ueberblick
über einige Ansätze in der Literatur, die einer auf Autonomie ausgerich-
teten Lehrerbildung am meisten entgegenkommen: von den üblichen deklama-
torischen Forderungen nach grösserer Praxisnähe, Verstärkung des Verhal-
tenstrainings und anderer Kurse od.er Veranstaltungen zur persönlichkeits-
bildung, Ichentwicklung oder Förderung der sozialen oder npralischen Kom-
petenz bis hin zu dem Bremer Modell des Lehrerstudiums als Projektstu-
dium, den nicht-direktiven uncl personen-zentrierten Methoden von Rogers,
Cohn und Tausch und., als Dernier crie, der sogenannten "biographischen
Methode" uncl dem Prinzip der "inctividuellen Passung" von Vüilhelm Schrek-
kenberg. Als besonders hoffnungsvollen Ansatz für ctie Lehrerbildung pries
er das von Peter Füglister uncl seinen Mitarbeitern entwickelte Konzept
des "Abholens" der Lehramtskandidaten bei ihren subjektiven Allt,agstheo-
rien.

Die Ei,nuünd.e in der darauf folgend.en Di,skuseion oerdichteten sich oor. aL-
Lan auf einen Punkt: Inäütiduelle Passung der Auebildultg Lst ech'dn und.

gut, aber. "pallt" ei.n so ausgebildete" Lehrer nuch d.em SehüLer? Gibt es
nicht objektioi.erfo,ne KritevLen oon gutqt ttnte'nricht, derpn ein Lehyr zu
genügen lnt, ob es iTatt r1x/n W.sst oder nöeht? Urd. müsste ea einen Lehrer-
äuebildner nieht beunruhi.gen' ?nerm ein Lehrenetudent di,esen Anepnüehen
ni.eht genügt? SoLLte es nieht awnind.est den Lehreretudenten seLbet beun-
ruhi4en?
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RepLi,k:. Den Lehrerstudenten zum subjekt und nicht zum objekt der Ausbil-
dung erklären heisst nicht, ihm einen FreiPass ausstellen. Jed"er Auszu-
bildencte muss die mannigfachen Anforderungen kennen, die von der Fachwis-
senschaft, aler Erziehungswissenschaft und dem Berufsfeld her - in Form
cler Bectürfnisse und Erwartungen von SchüIern, Eltern, Kollegenr Schulbe-
hörclen, ater Oeffentlichkeit - uncl nicht zul.eEzE auch als unabdingbare mo-
ralische Forderungen auf ihn zukommen. Jeder student rnüsste sich in
Kenntnis dieser Anforderungen für den Lehrerberuf entscheiden und aus ih-
nen öie persönlichen Ziele entnehmen. auf clie hin er sich in seinem Stu-
dium zu qualifizieren hat. Die wichtigste Ivlöglichkeit aber. cliese Anfor-
derung des Berufsfeldes kennen zu lernen, ist die Konfrontation Etit der
Schulrealität, der Einblick in möglichst viele Beispiele von unterricht,
überzeugende unal - vielleicht noch heilsamer - besonders abschreckende,
und clie Erfahrung mit eigenen Unterrichtsversuchen. Die kritische Ueber-
prüfung des Abstandes zwischen den angestrebten idealen zielen auf der
einen und dem faktischen Tun auf aler anderen Seite zeichnete dann immer
wieder den Weg vor, d.en der einzelne noch zu gehen hat.

EiruanÄ; ItLe ist ei.n eolehes indi't;iduelles' oon iedqn einzelrten zu uer-
antüortenles Lernen irtrter,Twlb einer Lehrenbildungeinstituti.on'ttberlnupt
nögLieh, di.e ia - aLs orgdnisation - in irgerd. ein'er" Form dat'über zu be-
finden Laben tsLrd, üer' ?'na und tnrm und uon uem zu Lemten'hat?

An Antüorten von Seiten cler Teilnehmer hat es nicht gefehlt:

- "Es sind Freiräume und nochmals Freiräume zu schaffen."

- "VieI Freiheit in cter Informationsbeschaffung gestattete auch indivi-
duelle Passung."

- rrDer erziehungswissenschaftliche Unterricht sollte itnmer auch modell-
haft sein."

- "Lehrerausbildner so1len Bei-Tragende unil nicht vor-Tragende sein."

- "Autonomie in der Lehrerausbildung ist unmöglich, wenn nicht auch die
Schule selbst zum eigenbestimnrten Lebensraun wird und selber Autonoüde
wilI. "

- "Der Lehrerfortbildung - vor allern der arbeitsplatzbezogenen Fortbil-
dung - müsste ein weit grösseres Gewicht al-s heute zukonuten."

- "I'tan könnte die Grundausbildung organisieren nach dem l\'lodell der neuen
Bernischen Fortbildung: mit einem Pflichtanteil und einem individuellen
Programm auf quasi-vertraglicher Basis."
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Evangelisches Lehrerseminar Zürich
("Sem inar Unterstrass")

Am Evangelischen Lehrerseminar Zürich
(Lehramtsschule/Seminar für pädagogische
G rundausbildung/Pr i mar lehrersem inar)
ist das Amt des

SEMINARDIREKTORS

zu besetzen.
Wir ervrarten die Fähigkeit zur Gesamt-
leitung unserer f reien Schule mit einer verant-
wortungsbereiten Lehrerschaft und etwa 200 Schülern.

Zum Seminar gehört ein kleines lnternat.
Dem Direktor ist ein Teilpensum Unterricht übertragen.

Wir .suchen eine Persönlichkeit (fvlann oder Frau) mit
- Evangelischer Grundhaltung
- Führungserfahrungen
- Freude am Umgang mit jungen lvlenschen

- lnteresse an pädagogischen und schulpolitischen
Fragen (insbesondere der Volksschule und der
Lehrerbi ldung)

Stellenantritt nach Vereinbarung.

Anfragen und Bewerbungen mit den üblichen Unierlagen
sind bis 28. Juni 1986 zu richten an den Präsidenten
des Seminarvorstandes:
Pf r.Dr. Hans Stickelberger,
Kirchgasse 15, 8001 Zürichr
Telefon 0l/47 93 'l I oder 01/47 47 28
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BLOCKUNTERRI CHT

Erfahrungen mit einer versuchsweisen Aenderung des Stundenplans
am Lehrerinnenseninar Heiligkreuz Cham

Im Januar dieses Jahres führte das Lehrerinnenseminar Cham einen
internen Schulversuch durch. Vier Wochen lang wurde in a1len
Seminarabteilungen ( Prirnarlehrerinnen, Kindergärtnerinnen, Hand-
arbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnen) die Allgemeinbildung
inkl. Didaktik und Gestaltungsfächer nicht nach dem normalen
StundenpIan unterrichtetl vielmehr wurde von jedem Fach die An-
zahl Lektionen, die es während vier Wochen hat, zu einem ilBlockil
zuSammengezogen.Einsolch'"@konntedaher,jenachder
Gewichtung des betreffenden Fachs im Normafstundenplan, bis zu'
sechs Halbtagen dauern, und natÜrlich musste die Neuregelung so
gestaltet werden, dass für jedes zusammenhängende Pensum der be-
treffenden Lehrkraft eine bestimmte Vorbereitungszeit zur Verfü-
gung stand. In verschiedenen Fä11en fanden sich Fachlehret zur
nehrperspektivischen Behandlung eines Themas zusammen. Beispielr
G0TTHELFs f5chwarze Spinnetr in literarischer, historischer und
gestalterischer 5icht.

l. Vorgeschichte

Es ist eine allgemeine Erfahrung, dass in einer Ausbildung oft
ein beträchtlicher unterschied besteht zwischen dem offizieLlen
Lehrangebot und dem, was die Studierenden wirklich verarbeiten
und sich aneignen. Hierin bildet unsere Schule keine Ausnahme.
Dazu kommtl dass unsere Abschlussklassen oft Mühe bekundenr ie-
nen Teilen ihres Unterrichts zu folgen, die noch lektionenweise
vermittelt werden. Aus dieser Situation heraus entstand an unse-
rem Seminar das Bedür
pg.E-k !!:qign_!i eg!e-E. und
eine Form der Unterri
spricht, und so fasst
den Entschluss, der L

fnis, mehr Zeit zu g
endes Le

chtsorganis at on, di
e die Seminarleiteri
ehrerschaft einen Ve

ewinnen für ein schwer-
. Blockunterricht ist
e diesen Bedürfnis ent-
n, 5r. Cäcilia Iten'
rsuch mit dieser 0rga-

nisationsform vorzuschlagen. Nun ist ein solches Experinent an
einer schule mit vier Abteilungen und lI-12 Klassen nicht leicht
zu realisieren, und es musste ein einigelmassen günstiger Zei.t'-
raum gefunden werden. So bot sich der Monat Januar anf in die-
ser Zeit sind bei uns alljährlich 2-3 Klassen im Praktikum, und
es stehen Inhalte auf dem Programm (Medienkunde, ldirtschafts-
woche, neuerdings auch eine Einführung in die Informatik)r bei
denen sich das ttBlocksystemrr schon bis anhin bewährt hat.

2. Mit dem Versuch verbundene Erwartungen

Wenn eine Schule ihre 0rganisationsform für eine längexe Zeit'
ändert, so weckt dies Erwartungen, nicht nur bei der Schulfei-
tung, sondern auch bei den beteiligten Lehrkräften. Nimmt man

alle Erwartungen zusanmen, die die Schulleiterin und einzelne
Lehrkräfte mii der Idee üBlockunterrichtn verknüpften, so er-
gibt sich die folgende Lister
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(l) Uie Seminaristinnen setzen sich mit dem Stoff aktiver und
interessierter auseinande:. .1= im herkömmlichen Unterricht.

(2) 5ie verfallen weniger einem additiven Anhäufen von isolier-
ten olrlissensbrockenfr - eine Gefahr des Lektionen-Unterrichts
-, sondern Lernen mehr in Zu.-r!gn-!!ggg und Eeziehunqen.

(3) Die Rotle des Lehrers verändert sich: Wenn er mehrere Ta ge
Zeit hat, einen Unterricht von mehreren Tagen vorzubereiten,
plant er offener und mit grösserer Durchdringung der Sache;
er .reagiert im Unterricht beweglicher und nimmt beratende
Funktionen eher wahr.

(4) Blockunterricht zwingt den Lehrer, von einem vorwiegend dar-
bietenden Unterricht abzurücken und neue Lehr- und Arbeits-
formen auszuprobierenr experimentiu"ffi
richt, mehrperspektivischer Unterricht, Gruppenarbeit,
Proj ek tunterricht.

3. Erfahrungen

Hat sich der Aufwand gelohnt? Am letzten Tag der vier Block-
Vrlochen, zu denen auch die Seminaristinnen schriftlich hatten
5tellung nehmen können, wurden an einer Lehrerkonferenz die Er-
gebnisse ausgetauscht. Dabei zeigte sich, dass die erste der
obgenannten Erwartungen der frnäheren PrüfungI durchaus standge-
halten hatte; tatsächfich hatten die meisten Lehrkräfte den Ein-
druck gebronnenl dass es in den Klassen, die sie zu unterrichten
hatten, gelungen sei, die Seminaristinnen zu einer intensiveren
und oründlicheren Suseinandersetzuno mit der Sache zu führen.
Auch die zweite Hoffnung, die Erwartung eines vermehrt Bezi-e-
hunqen stiftenden Lernens, sahen viele Lehrkräfte bestätigt.
Endlich einmal häUe-äie Lehrerin die lvlöglichkeit gehabt, zwi-
schen verschiedenen Stoffbereichen des gleichen Fachs Beziehungen
herzustel-Ien und Zusamrnenhänge aufzuzeigen, die im Lektionen-
Unterricht v{egen den weit auseinanderliegenden Zeitpunkten der
Behandlung von vielen 5chülerinnen nicht eingesehen worden wären.
Ein Beispiel- aus dem Physikunterrichtr gleichmässig beschleu-
nigte Bewegung und freier Fall. Ganz allgemein könne die Semina-
ristin in Blocksystem leichter dazu geführt werdenr neuen 5toff
nicht separat zu speichern, sondern ihn ins bisherige ldissen
einzuordn en.
Interessant waren die Erfahrungen nit der eigenen Lehrerrolle.
Von einigen Kolleginnen wurde hervorgehoben, dass es mensch-
Lich bereichernd und für den Lernprozess wertvoll gewesen sei,
in eine engele tt.Ig^gl$hfu.,g,rr mit dem Lernen, Denken und Erle-
ben der Seminaristin zu gelangen, undr statt immer seLbst zu
llsteuernrl, sich einmal von ihrem Lernptozess führen zu lassen.
Es entstand ein neues Verhältnis zum Lernen der 5chÜlerinnenS
über die ttAufbauphaset hinaus musste man sich auch um die
rrLernplateausft und um die nsinkende Lernkurvefi (Ermüdung, 5ät-
tigung) kümnern. Natürlich war dies auch nit Persönlicher Ver-
unsicherung verbunden, weil man dadurch selbst zeitweilig in
die Rolle des Lernenden versetzt wurde. Umgekehrt veränderte
sich durch diese neue 5ituation die 5chülerrollel etliche
5eminaristinnen wurden angeregt, nicht mehr in der bisherigen
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Konsumhaltung zu verharren, sondern fÜr ihr Lernen mehr Verant-
wortunq zu übernehmen. Entsprechend erlebten recht viele Semina-
ristinnen die Block-Zeit als rtsehr anstrengendil, trarbeitsinten-
sivtr, rrthematisch konzentriertrr (Beispiele von Rückmeldungen).

Zur Veränderung der Lehr- und Arbeitsformenl Hier ist zunächst
festzuhalten, dass der durch die neue Situation geschaffene
Freiraum von vielen Lehrkräften zur Zusammenarbeit benutzt wor-
den ist. Man vereinbarte interdisziplinäre Themenr und jede
Lehrkraft unterrichtete rtihrenrr Teil gemäss gegenseitiger Ab-
sprache. Beispieler Kristalle (Geologie und Chernie), das franzö-
sische Lied (Musik und Französisch), Gotthelfs ErzähJ.ung rrdie
schwarze Spinnert (Deutsch, 6eschichte, Zeichnen), das Gastar-
beiterkind im Kindergarten (Geschichte und Didaktik)r Schrift-
entwicklung und Schreiberziehung (Zeichnen und Didaktik). Aus
solchen Vorhaben entstand unweigerlich ein Druck in Richtung
auf situationsgemässe ldeisen des Arbeitens und Unterrichtenst
ein Druck, det auch bei Inhatten aus dem normalen Lehrprogramm
spürbar war. Die Seminarleiterin, 5r. Cäcifia Iten, sagt dazu:
ItIn diesem Feld sind die Lehrkräfte am stärksten herausgefor-
dert worden. Mir scheint, dass viele positive Erfahrungen ge-
macht wurden, auch wenn nicht all,es gelungen ist.ll

Es ist kIar, dass jede neue Form der Unterrichtsorganisation
nebstal-1enpositivenAuswirkungenwiederzu.@'
führt, die dann ihrerseits wieder gelöst werden müssenr ganz
abgesehen von der Fra.ge der Langzeitwirkung, der rtGewöhnungrr

an jedes Unterrichtssystem. Es seien abschLiessend drei Pro-
blembereiche genannt, die uns an der Auswertungskonferenz be-
s chäftig ten r

a) Die offenere Planung des Llnterrichts und das stärkere Mit-
gehen mit dern Lernprozess der Serninaristinnen erfordern
von der Lehrkraft einen zusätzlichen Zeit- und Eneroieauf-
@, der irgendwie abgegolten werden muss, soll die Be-
lastung nicht zu gross werden.

b) Das Unterrichten im Block erfordert von der Lehrkraft einen
gewissen il!.g!_-4.L-!!]9.!gil g rein quantitativ gesehenr Iässt
sich auf diese Weise nicht so viel rrbehandelnrr wie bisher.
Hier stellt sich aber sofort die Gegenfrage' ob die im
Blockunterricht angestrebte Vertiefung eine oberfl-ächliche
fachliche trBreitetrnicht mehr als aufwiegt.

c) Bei einem durchgehenden Unterrichten im Bl-ock sind @flSlg
in den sprachlichen GrundfertiqkejiLen (deutsche Rechtschrei-
bung und Pflege des schriftsprachlichen Ausdrucks, franzö-
s.ische Grammatik und Konversation usw.) zu erwattenr'weil
die Möglichkeit periodisch wiederkehrenden Uebens und Ar-
beitens in kurzen Zeitabständ"n (.W:f@!!!.g@g) nicht
mehr besteht. Da sol.che AusfäIle für eine Lehrerinnen-Aus-
bildung nicht akzeptabel sind, ist reiner Blockunterricht
nicht möglich. Eestimmte Lehrinhalte - man denke auch an
den Turn-, Musik- und Instrumentalunterricht - müssen kon-
tinuierlich vermittelt werden können.
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Es ist an unsere! 5chule eine"Erfahrungstatsache, dass der her-
kömmriche Lektionen-unterricht in den trsten seminarklassen
relativ problemlos durchgeführt werden kann. Deshal_b drängt
sich für den unteren Seminarbereich eine weitgehende umstellung
auf Elockunterricht nicht auf. Hingegen wurde am Schl_uss der
Konferenz deutlich, dass eine zuneimände schwerpunktverlaoeruno
von [Lektionrr au ockrt im Verlaufe drr@
bildung sinnvoll und dazu angetan wäre, die schon eingangs er-
wähnten Lernschwierigkeiten unserer Abschlussklassen zu mirdern.
Ist das Zukunftsmusik? Der Berichterstatter meint, die Idee ver-
diene es, mit der bekannten Mischung aus vorsicht und zuversicht-
lichem Uagemut weiterverfolgt zu werden.

Theo Iten

9os Sesn'rcrcrc cr\üss dan zuEun[ti5en
La\rcern ouq 'rbrcen ßes rl\sr,:e5 ccir\gaben :

Sgon\oo r be-,oag(, c'n sero
i',ch,er e.s A.r[ fc e-!en

cn\\ de-cr tqrröLesn c\rs\(u\',eren \cönnen
$on Q".tqnt gn s\ten5, , ober nq\! sern I
h\QsberQr\ in j*t* C,\uo\ion
Oeelnunqssinn
die ScJnüLes bqo\coch\en, sre. suP
U",6anou\tL,elt out merksom cnocher)

4. Ausblick
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Nach wie vor nöchten wir die ständige Rubrik "Kurzportrait" dazu be-
nützen, Institutionen der Lehrerbilclung aus ganz unterschiedlichen
Bereichen dem Bzl-Leser vorzustellen. so gelanqEen in den bisherigen
Nutrmern folgende Einrichtungen zur Darstellung:
Schweizerisches Institut für Beruf spädagogik / Päctagogische Hochschu-
Ie cles Kantons St. cal1en ,/ Seminarlehrerausbildung an der Universi-
tät Bern / ReaI- und Oberschullehrerseninar iles Kantons zid'ric}: / I;n-
stitut für Wirtschaftspädagogik st. Gal1en / semesterkurs im Kanton
Bern / Primarlehrerinnenseminar Baldegg, Luzern ,/ Kantonales Lehrer-
seminar - Pädagogisches Institut des Kantons Base1 ,/ Studiengang für
BerufsschulLehrer an der Universität Zürich.

Heute finden sie ausnahmsweise zwei Institutionen, die nit der nicht
beruflichen rural (trotzdem/gerade deshalb so) schönen Seite r.rnseres
r,ebens.zu tun haben. wir möchten in vorsonmerlicher Zeit äber zwei
attraktive Möglis5l<.iaen informieren, in der nahen oder rrreiten weLt
im Hause eines LehrerkoJ-Iegen Ferien zu verbringen.

DäS KI'RZZPOATRAIT

INTERVAC - FERIENWOHNUNGSTAUSCH SEIT UEBER 30 JAHREN

Zu Beginn der Fünfzigerjahre begannen holländisctre und
schhreizerische Lehrer damit, während der Ferien itrr Heim aus-
zutauschen. Unter dem Namen INTERVAC hat sich diese Idee
seither über alle Länder des westlichen Europas und weit nactr
Uebersee ausgebreitet. Heute schreiben sich jährlich über
4000 Familien bei INTERVAC ein im Bewusstsein, damit die
ideale Lösung für ihre Ferien gefunden zu haben:
- finanziell denkbar günstig
- freundschaftliche Kontakte über die Grenzen hinweg
- vollständig und persönlich eingerichtete Unterkunft
- beaufsichtigtes eigenes Heim während der Abwesenheit.
Und die Tatsache, dass unter diesen Familien solche sind, die
sctron über lOmal getauscht haben und sich bei andern bereits
die 2. Generation einschreibt, belegt wohl deutlictr genug,
dass man einen wohnungstausch bedenkenlos "riskieren" darf.
Die Organisation läuft sehr einfach: INTERVAC arbeitet mit
offenen Listen. Das bedeutet, dass der Partner nicht zuge-
teilt wird, sondern jeder Teilnehmer aus sämtlichen Adressen,
die jedes Jahr mit den Angaben äber Wunsch und Angebot in
drei Katalogen gesammelt werden, auslesen und direkten Kon-
takt aufnehmen kann. Angeboten wird in der Regel das "Normal-
heim", doch ist selbstverständlich der Tausch einer Ferien-
wohnung möglich. Es spielt übrigens keine Rolle, I^tenn man
nicht in einer typischen Ferienregion wotrnt; die Teilnehmer
möchten in erster Linie ein fremdes Land oder eine andere Re-
gion der Schweiz wirklich kennen lernen, und das ist ausser-
halb der Ferienzentren \^rohl noch besser möglich.
Neben dem Vrlohnungstausch vermittelt INTERVAC auch noch andere
Möglichkeiten:
- Vermietung/t"tiete: Das eigene Heim oder eine Zweitwohnung
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wird zu einem kollegialen preis vermietet (INTERVAC ist
nicht Vermittler "normal teurer" Ferienwohnungen)

- Besuchsaustausch: Der eine Partner verbringt die Ferien ge-
meinsam mit dem andern i-n dessen Heim und 1ädt ihn im an-
dern Teil der Ferien oder zu einem andern Zei_tpunkt ztr sich
ein.

- Jugendaustausch: Zwei Familien netrmen gegenseitig einen
Sohn oder eine Tochter der andern bei sich auf. Gelegent-
lich wird auch die Aufnahme gegen einen bescheidenen pen-
sionspreis einseitig angeboten. Diese Lösungen sind vor a1-
1em auch als Fremdsprachaufenthalte zu empfehlen.

In der Schweiz werden die INTERVAC-Aktionen durch den Schwei-
zerischen Lehrerverein organisiert, der damit seinen Mitglie-
dern, aber auch weitern Interessenten eine echte Dienstlei-
stung anbietet.
Unterlagen sind zu beziehen bei: INTERVAC-SLV, Reherslr. 6A,
9016 St. Gallen, Tel. 071-35 49 IO (H. Niedermann)

HOLIDAY 80: DER AUSTAUSCH OEFFNET DIE TVELT

lVie gleichen sich die einst wegen ihrer Spione und Schmuggler
bekannten Metro,oolen Tanger und das ruhige Fischerdorf Jlvik
in Nordnorwegen?
Antwort: In beiden Orten \dohnen Lehrer, die vorigen Sommer
neue und spannende Ferien erlebt haben darrk dem projekt Holi-
day 80, eines Vermittlungsbüros, das vom schwedischen Lehrer-
verband Lärarnas Riksförbund unterstützt wird.
Es si-nd nicht nur Lehrer in Skandinavien, die entdeckt haben,
dass sich die Welt nicht nur per Charterflug und Hotefs er-
forsctren lässt, sondern auch dadurch, dass man Häuser oder
Wohnungen mit anderen Kollegen in Europa tauscht. Die Fami-
lie, die 1985 aus dem am nördlichst gelegenen Ort kam, heisst
Storvoll und starrunt eben aus J/vik unweit vom Nordkap. Der
aus dem ara südlichsten Ort kommende Lehrer war patri_ck Ver-
meulen aus Tanger, der mit Frau und Kindern in die schwedi-
schen Berge zog, ein Traum, der sj_ch durch die internationale
Kontaktorganisati-on Holiday 80 verwirklichen liess. Der
Hauptsitz der Organisation liegt in Schweden, und die meisten
Länder Europas sind von einem oder zwei Mitarbeitern/Mitar-
beiteri nnen vertreten.
Holiday 80 bereitet gerade seine siebte Saison vor. Jedes
Jahr steigt die Anzahl von tauschlustigen Lehrern. Voriges
ilahr ist es etwa 250 Lehrerfamilien gelungen, mlteinander
Häuser oder Wohnungen zu tauschen. Zu den tauschlustigsten
Kollegen zählen natürlich die Skandinavier, Engländer und
Franzosen. Aber auch Italiener und Spanier sind dabei.
Die Vorteile dieser Art von Ferien sind offensichtlich. Die
direkten Kosten sind sehr niedrJ-g: eine Gebühr für den Aus-
tausch, die die Unkosten deckt, und die Fahrkosten ins fremde
Land. Zwei oder drei Wochen dauert der Austausch im allgemei-
nen. Während dieser Zeit hat die Partnerfamilie die Möglich-
keit, sich in die Bedingungen der andern Familie, sei es .in
Frankreich, sei es in Nordschweden, einzuleben. Oft hat man
vorher seine Freunde und Nachbarn darum gebeten, sich mal um
die besuchende Familie zu kümmern. Der typischen Holiday-BO-
Familie ist es auch nicht fremd, sowohl Austauschort a1s Ter-
mine zu ändern, je nach Möglichkeit und Angebot.
Die Vertreterin von Holi
rer, Im Nonnengärtli 21,
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Kurshinweise - Kurshinweise - Kurshinweise - Kurshinweise

DIE TEHRERROTLE IM ANLEHRUNTERRICHT.
Soziale Herkunft der Anlehrlinge. Schweiz. hstitut für Berufspädagogik,
KirchlindachsEr. '79, 3052 zollikofen; 031/57 4A A1.
(Kurs findet von 26.6.86 - 28.6.86 in Gwatt, BE statt)

33. INTERNA.TIONALE LEHRERTAGUNG (TROGENER TAGUNG)
des SLV, der SPR urrd der Sonnenbergvereinigung: 13. bis 19. Juli 1986
RefonLierte Heimstätte Gwatt am Thunersee
Therna: "Kommunikation als zuwenalung - a1s aktuelles Bildungsziel der Schu-
le" ("Pour une conrmunication humaine"). Grunalsatzreferate, Gruppendiskus-
sion und Arbeitskurse
Tagungssprachen: Deutsch und Französisch (Simultanübersetzung)
Kosten: Vorträge, Kurse und Pension = Fr. 640.--
Auskunft/Progranm: sekretariat sLV, oder Paul Binkert, Industriestrasse 1,
8116 llürenlos (Telefon 056/'74 26 41')

DIE KARTKATUR IN DER KIRCHLICHEN BILDUNGSARBEIT
Ein Kurs für Pfarrer, Katecheten, Jugendarbeiter, Sozia]-arbeiter. Erwach-
senenbildner, Lehrer r:ncl alle, die Humor mögen.
Vom 1. - 4. septedber 1986 im Evang. zentrum für Ferien und Bildung in
Magliaso
Bitte schicken Sie Ihre AnmelClung für ilen Kurs bis spätestens 30. Juli
1986 an:
Evangelischer Meatienitienst, Häringstrasse 20, 8001 zürich, TeI.
01/47 19 5A

35. KONGRESS DER DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FTJER PSYCHOLOGIE

vom 28. September bis 2. oktober 1986 in Heiitelberg
Kongressbüro: Psychologisches Institut, Prof. Dr. M. Amelang, Hauptstr.
47-5'1, D-6900 Heidelberg, TeI. O6221/54 73 29

23. ARBEITSTAGUNG DER DOZENTEN FUER SONDERPAEDAGOGTK IN DEUTSCHSPRACITIGEN

LAENDERN
an der Universität Freiburg,/Schweiz vom 2. - 4. oktober 1986
Das Heitpäclagogische Institut cler Universität Freiburg (Schweiz) hat clie
Vorberej-tung r:ncl Durchführung übernomrnen. Al-s Ta$mgsthema ist vorgese-
hen: Forschung unil Lehre für die Soncterpädagogische Praxist vtie schlagen
wir in der Ausbildung clie Brücke?
Information: Prof. Dr. Häbertin, Ileilpädagogisches Institut der Universi-
tät Fribourg, Petrus-Kanisius-Gasse 21, 170O Fribourg
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EINrUEHRT'NG IN DIE DROGENARBEIT
AIIe Anzeichen deuten leider darauf hin, d.ass sich die Drogenszene in der
Schweiz noch immer ausweitet. Die Zahl der I'Einsteiger,, ist offenkundig
grösser als ilie Zahl jener jungen Leute, d.enen es gelingrt, von der Sucht
wegzukommen. Diese unheilvolle Entwicklung macht den Behörden, aber auch
den Erziehern und ,Iugendbetreuern schwere Sorgen. Deshalb sei öffentlich
auf clen Kurs rrEinführung in clie Drogenarbeit'r hingendesen, den d.er Verein
für Schr,eizerisches Hei:nwesen (VSA) in Zusamnenarbeit rnit dem Institut für
Angewandte Pslahologie Zürich und ndt dem Prophylaxe-Team der Drogenbera-
tung des .Iugenalamtes Basel-Stadt durchführt. Der Kurs von neun Tagen er-
streckt sich auf die Zeit von Septenber 1986 bis Januar 1987 und findet in
Bern statt. Er richtet sich an Erzieher, Lehrer, Sozialarbeiter, Lehr-
lingsbetreuer, Polizej-beamte und sreitere Interessenten, welche in ihrer
Tätigkeit nr-it Jugenitlichen auch ndt der Drogenszene in Berührung komnen.
Anmeldeformulare sind beim Kurssekretariat VSA, Seegartenstrasse 2, 8008
zürich (Telefon 01/252 47 07, nur vormittags), zu beziehen, das gern rei-
tere Auskunft erteilt. Die Anmeldefirst läuft bis 31. JuIi 1986.

sLz 3.4.19A6

KURSE FUER LEHRKRAEFTE AN GEWERBLICH-INDUSTRIELLEN BERTJFSSCHULEN DER
DEUTSCHSPRACHIGEN SCHVIEIZ .
Progranm ßA6/87. Schweiz. Institut für Berufspädagogik, Kirchlinctach-
strasse 79, 3052 Zollikofen; 031/57 48 81.

INTERNATIONAIIE GESETIJSCHAFT FUER MUSIKPAEDAGOGISCHE FORTBILDUNG E . V.
(rGur) .
Gesamtprogramm 1985. CH: Beat Erni, Postfach 3054, 3000 Bern 22t
031/42 62 1Oi BRD: IGMF, Postfach 1443, D-5920 Bad Berleburgt
(o 21 59)79 211 (09.00 - 12.00).

95. SCHITEIZERTSCHE LEITRERBILDT'NGSKURSE,/COURS NORMAL SUISSE/CORSO NORMALE
SVIZZERO,/CURS DA PERI'ECZII]NAMENT DALS MAGISTERS.
7.7.19a6 - 1.8.1986. Verzeichnis. Schweiz. Verein für Handarbeit und
Schulreform, Sekretariat SVHS. Erzenbergstr. 54, 4410 Liestal.

VE RHALTENSMODIF I KAT I ON IN DE R ERZ I E HIJNGSBERATIJNG

Ein Kursangebot der Schweizerischen Gesellschaft für Verhaltenstherapie
Leitung: Dr. Heidi Grotloh-Amberg, Winterthur Durchführung: 18. + 19.
Juni 1986 in St. Ga11en. Inhalt: Das verhaltenstherapeutische Denkmodell
in der Beratung von Eltern und Lehrer.
- Ueberlegungen zur ein- und zweidimensionalen Verhaltensanalyse: das Pro-

bleme als Problemlösungsversuchr die fauriliäre Vernetzung von Zielen.
- Vorgehensrveise bei der ein- und zweidimensionalen Verhaltensanalyse:

spezielle Probleme der verhaltensanalyse rnit unil über Kinder.
- Wie finden wir eine gemeins.rme Sprache mit Eltern und Lehrern? Vtie ver-

mitteln w"ir rmsere Vorschläge zur Veränalerung, die sich aus der Verhal-
tensanalyse ergeben?

- Fanilientherapie ndt und ohne Familie - Iij-ndertherapie rnit und ohne
Kind.
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zIENTRALSTELLE FUR DIE WEITERBILDUNG DER MITTELSCHULLEHRER
CENTRE POUR LE PERFECTIONNEMENT OES PROFESSEURS DE L'ENSEIGNEMENT SECONDAIRE
CENTRO PER IL PERFEZIONAMENTO DEGLI INSEGNANTI OELLE SCIJOLE SECONDARIE

23.4.1986, Mitt.4/86
Pocrt!dr,6mLum4.cugdsbas7.Td.0ll.4zr496 liBZ 86-120 fq
SCHT.IEIZERISCHER PäDAGOGISCHER VEREAND

Kursort

Begi nn

Schl uss

Zofi ngen

Donnerstag, 21. August l986

Freitag, 22. August i986

Bis zum 27. Juni ]986 mit der offiziellen Anneldekarte an die
lJei terbi ldungszentral e Luzern.

Auskunft Hans Brühweiler, Landstrasse 12, 445? Itingen, 061 / 98 39 88

l{eiterbildungszentrale, Postfach 140, 6000 Luzern 4,
o{t / 42 t4 96

Ziel Sonderpädagogik in der allgemeinen Schule gliedert sich in die
drei Eereiche: - Problemschüler-Pädagogik - Behindertenkunde - Integration
Behinderter in die Volksschule.

In dieser Arbeitstagung soll der Bereich Problemschülerpädagogik behandelt
werden. Es geht dabei um die Grundlagen zur individualisierenden Betreuung
von Problemschülern in der Regelklasse: verhaltensauffällige Schüler, Schüler
mit Teilleistungsstörungen im Zusarmenhang mit soziokulturellen, psychosozia-
len und neuropsychologischen Eedingungen; daneben aber auch um die Erfassung
der l{echselbeziehung zwischen Problemschüler-Pädagogik und allgemeinen erzie-
herischen Einsichten.

Grobprogranm l. Infonnation über das Projekt des Instituts für Sonderpädago-
gik der Universität Zürich. Auseinandersetzung mit einigen Arbei tsergebn i ssen
- Curriculumskizze zur Problemschüler-Pädagogik im Ratrnen der Pädagogischen
Psychologie; Arbeitsmittel für die Lehrerbildung, z.B. Beobachtungs-llethodik,
Psychologie des Lesens, Lernstörungen; Kinder mit minimaler cerebraler Dys-
funktion (POS) und vegetativer Labilität. 2. Darstellung und Diskussion von
Beiträgen zu dieser Thematik aus verschiedenen Institutionen der Lehrerbildung
(Austausch- und Informations-Forum). 3. Auseinandersetzung nit Zusarmenhängen
zwischen Unterrichts-Innovationen und Auswi rkungen auf Problemschüler.
4. Planung weiterer Aktivitäten.

Referenten Andreas BäCHT0LD, Professor an der Universität Zürich; Hans
GRISSEI.IANN, Professor an der Universität Zürich, Dozent HPL

Zofingen; Helmut I.IESSNER, Dozent HPL Zofingen.

Unterkunft Die Teilnetrmer werden gebeten, für ihre Unterkunft selber be-
sorgt zu sein.

Fr. 45.-- (exkl. Dokumentation); erst nach erfolgter Teilnahme-
bestätigung ei nzuzahl en.

Ei nschrei be-

säbEE;--
Anrne l dung

Fachverband P
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TAG{JNG "DEUTSCHDIDAKTIK" 1986
Datum: Mittvroch, 10. Septenber 1986,09.30 -17.00 Uhr,
Ort: Lehrerseminar Mariaberg, Rorschach
Teilnehmer: Lehrerinnen unil Lehrer für Deutschdidaktik in Lehrerbil-

dungsstätten der Region Ostschweiz und Gäste aus anderen
EDK-Regionen; Pädagogi sche Mitarbeiter und Lehrerberater i
Fortbildungsveranthrortliche, Deutschlehrer an Lehrerbil-
dungsstätten.

Zj-eLz Erfahrungen nlit verschiedenen sprachdidaktischen Arbeitsma-
terialien austauschen und aufarbeiten. Reflexion über den
Stand und über Trencls in der schweizerischen Deutschdidak-
tik. Nachdenken tiber Möglichkeiten einer engeren zusammenar-
beit zwischen Veranttrortlichen der Sprachdidaktik r:nd Leh-
rerbildungsst.ätten und über Forrnen eines wj-rksamen Informa-
tionsaustausches. Vorschläge für die Schaffung künftiger
sprachdidaktischer Arbeitsmaterialien und für die Durchfüh-
rung von Kursen und Tagungen ausarbeiten.

Patronat: Erziehungsdirektorenkonferenz Ost, Kerngruppe Deutsch
Organisation: Studiengruppe "Muttersprache" der Pädagogischen Arbeitsstel-

Ie des Kantons St. Gallen
Kosten: Die Teilnehmer müssen für die Reisespesen selbst aufkommen.

Die Kosten für die Tagungsunterlagen und für das gemeinsame
Mittagessen trägt die EDK-Ost. Den Referenten werclen d.ie
Spesen durch die EDK-Ost vergütet.

Anmeldung: Bis 30. ,funi 1986 an folgencle Adresse:
Projekt Muttersprache, Pädagogrische Arbeitsstelle des Kan-
tons St. Gallen, Museumstrasse 39, 9000 St. GaLlen.

Ausschnitt aus dem Tagungsprogramm
- Dr. Erwin Beck "Ueberlegrungen zum Lehren und Lernen in der Lehrerbil-

dung"
- Prof. H. Anderegg / Dr. Bruno Goocl "!tie müssen sprachdidaktische Mate-

rialien beschaffen sein, d.ass sie zu pädagogischem Denken und Handeln
anregen? I'

- Vorstellen von clidaktischen Materialien:
Dr. H.P. Züst "Lesen" (SLz-Spezialnummer 1983)
Dr. P. Blesi "Schreiben" (SLz-Spezialnummer 1985)
Iic. phil. Thomas Bachnann t'Aufsatzunterricht - Texte schaffelr"
lic. phi1. Peter Sieber "Mundart und Standardsprache j-n cler Schule"

ilhr,,
n* \r)il^+*c ihnn) dilrn
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AKTUELLE KURZNACHRICHTEN

CH LangsehuLiahn und Lehrerfontbildung 4n den UmsteLLer'-
kantonen

Die Lehrerfortbildner der Umstellerkantone Frühling-Spätsom-
mer 1989 und Vertreter der WBZ und der KOSLO trafen sich in
Zürich zu einem ersten Informations- und Ideenaustausch. Ein-
deutig war der I{ille der Anwesenden, die besondern Chancen
des Langschuljahres für die Schule und die Letrrerfortbildung
zu nutzen und sich für die Bereitstellung der hiefür nötigen
l,littel und Freiräume einzusetzen. In den meisten Kantonen
sind die Rahmenbedingungen der Umstellung noch in Diskus-
s ion.
Mehrerenorts bestehen Pläne, das um 10 bis 12 Sctrulwoctren
längere Langschuljahr für die Schüler um 2, 3, 4 oder gar 6
l{ochen zu kürzen.

Die "freigehrordenen" Wochen oder die entsprechende Zeit so1-
len verwendet werden
- für Lehrerfortbildung (LFB), wobei hier der Katalog von be-

stimmten Lehrplan- und Reformprojekten bis zur möglichst
f reien Vüah1 reichen kann;

- für schulhaus-, gemeinde- oder regionsweise Entwicklungsar-
beit i-n Gruppen, was auctr Impuls für eine das Langschuljahr
überdauernde Lehrerzusammenarbeit geben kann;

- für .Auf- und Umarbeitungen der Stoffpläne auf die neue jah-
reszeitliche Aufteilung des Schuljahres (2.B. in Naturkun-
de).

Von der Umstellung sind viele tausend Lehrer betroffen. Dies
führte zu folgenden Ueberlegungen:
- Eine frühzeitig einsetzende Kursleiterausbildung ist uner-

Iässlich; sie ist möglictrst auch interkantonal zu planen.
- Kantons- und stufenübergreifende Kursangebote sollen beson-

ders gefördert werden.
- Angebote anderer organisationen, wie z.B. des SVHS, der

WBz, der Erwachsenenbildung, des UNICEFT des SZU, sollen
als wahlmöglichkeit für die Lehrer anerkannt werden.

- ohne Berei-tstellung der zusätzlich nötigen personellen und
finanziellen Mj-ttel ist ein echtes Impulsprogramm LFB im
Langschuljahr nicht möglich

Nur am Rande angesprochen wurden die Wünschbarkeit und die
l4öglichkeiten besonderer Unterrichtsprojekte im Langschul-
jahr, wie z.B. Klassenaustausch über die Kantons- und Sprach-
grenzen hinweg. Auch solche Aktivitäten müssen zum Teil im
Vorfeld des Langschuljahres über die LFB initiiert \rrerden.

Schliesslich wurde beschlossen, eine Relais-stelle zu beauf-
tragen, alle di-enlichen Angaben zu sammeln und von Zeit zu
Zeit an die an der Zusammenkunft Beteiligten weiterzuleiten,
vor allem:
- Rahmenbedingungen LFB für das Langschuljahr in den einzel-

nen Kantonen,
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- Ideen und Projekte LFB im Langschuljahr,
- besondere Unterrichts.orojekte für das Langschuljahr.
Adresse der Relais-StelIe: Kurssekretariat rles Bernischen
Lehrervereins, Postfach 3029, 3000 Bern 7 (TeIefon:
033-45 45 9O/H. Riesen). Die genannte Stelle nimnrt gerne auch
Anregungen von Lehrern und Institutionen ausserhalb der LFB
entgegen.

aus: CH Schule 4/86

CH DiplonnittelechuLen - Ei.n junger Sehultyp erhäLt eein
Pnofil und geneinsame Anenkennungsbedingungen

In den letzten zwei Jahrzehnten hat sich in der Schweiz ein
nachobligatorischer allgemeinbildender Schultyp ent\^tickelt,
der auf gewisse Berufsfelder vorbereitet (ohne selbst Berufs-
bildung zu vermitteln) und zur Ausbildung in den Bereich der
para-medizinischen, der sozial--erzieherischen und den Verwal-
tungs- und Verkehrsberufen überleitet. Zurzeit bestehen rund
50 Schulen mit etwa 8000 Schülern, die diesem neuen Schultyp
entsprechen. Die Schulen tragen zum Teil verschiedene Namen,
haben aber einen gemeinsamen Kern in den allgemeinbil-denden
Fächern htie Muttersprache, I"lathematik und zweite Landes-
sprache.
Der Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz ist es nun
mit den Leitern der Schulen gelungen, den Begriff "Diplommit-
telschulen" allmählich einzubürgern und gemeinsame Rahmenpro-
gramme zu entwickeln. Gegenwärtig werden diese Rahmenprogram-
me den Kantonen zur Vernehmlassung übergeben, mit dem Ziel,
sie als Richtlinien für die interkantonale Anerkennung der
Diplone güItig zu erklären. Ein entsprechendes Anerkennungs-
reglement ist in Vorbereitung.
Eine interkantonale Anerkennung der Diplome wird die berufli-
che Mobilität der Absolventen erhöhen und das Ansehen dieses
Bildungsganges gegenüber den Abnehmerberufen, bzw. deren Aus-
bildungsstätten, gewährleisten.
Das Zustandekommen einer Anerkennungsübereinkunft hätte bei-
spielhaften Charakter und würde weit über die Bedeutung der
Diplommittelschulen hinausragen, weil damit erstmals ein
Schultyp auf interkantonaler Ebene (d.h. nicht auf Bundesebe-
ne) gesetzlich normiert würde.

(EDK-Pressedienst )

@' Entai eklungsldnd.er. bnauchen kompet ent e Helfer

Das Nachdiplomstudium für Entwicklungsländer (NADEL) an der
ETH Zürich vermj-ttelt Hochschulabsolventen aller Fachrichtun-
gen Kenntnisse zu grundsätzlichen Fragen der Entwicklung und
Entwicklungszusarnmenarbeitt es berej,.tet sie auf eine berufli-
che Tätigkeit in Entwicklungsländern vor. Das Studienprogramm
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umfasst ein viermonatiges Studiensemester und praxisorien-
tierte, mehrwöchige Fort- und Weiterbildungskurse.
Ausführliche Dokumentation erhältlich bei NADEL, ETH zentrum,
8092 Zürich, Telefon oI/256 42 40.

Ctl Hoehs chulzugang

Moritz Arnet, Generalsekretär EDK, hat in "gymnasium helveti-
cum" 2/86 einen sehr lesensvterten Aufsatz veröffentlicht über
ein Stück schweizerische Bildungspolitik, das seit Jahrzehn-
ten in Diskussion ist und trotzdem nj-e richtig aufgegriffen
worden ist. Aus der Sicht des Juristen stellt er die "geIten-
de" Buncleskompetenz j-m Maturitätswesen in Frage. Nicht nur
ist der gegenwärtige Zeitpunkt für dieses Thema bezeictrnend
(man arbeitet auf eidgenössi-scher Ebene auch an elner sog'
"grossen Maturitätsreform" bezüg1ich der Inhalte), auctr eine
eher beiläufige Schlussfolgerung Iässt Lehrerbildner aufhor-
chen. Nactrdem er feststellt, dass die Maturität "\^teder recht-
lich noch faktisch als Hochschulzulassungsausweis allgemein
anerkannt" ist, fügt er bei: Die EDK "hat mit der Hochschul-
.rektorenkonferenz ein Abkommen getroffen, in dem die Zulas-
sung der Studienanwärter mit Primarlehrerdiplom geregelt
wird. " Kleine Ironie des Schicksals: Der einzlge Hochsctrulzu-
gangr der interkantonal abgesichert ist, ist heute cer Hoch-
schulzugang für Primarlehrer!" (S. 69)

CH E o r s chung s - E örde rung

Der Bundesrat sprach die Kredite für den Nationalfonds zur
Förderung wissenschaftlicher Forschung. Für die Geisteswis-
senschaften sind 1,97 Millionen Franken vorgesehen. Interes-
sierte Forscher ertralten Auskunft im Büro des Nationalfonds,
Abteilung I, Wildhainweg 20, Postfach 2338' 3001 Bern. Tele-
fon o3r/24 54 24.

AG IJni anerkennt Maturi'td,t sausaei.s

Die Hochschulkommission hat beschlossen, die im Frühjahr 1985
und später erworbenen Maturitätsausweise des Pädagogisch-so-
zialen Gymnasiums der Kantonsschule Zelgli Aarau für die Im-
rnatrikulation an a1len Fakultäten der uni zürich, mit Ausnah-
me der Medizinischen und Veterinärmedizinischen Fakultät, an-
zuerkennen.

145



BE Mehr Musikunter.r.dcht Lohnt sich

Im Zusammenhang mit Lehrplan-Arbeiten in verschiedenen
Schweizer Kantonen wäre noch auf eine Studie hinzuweisen, die
der Sekundarlehrer ERNST WEBER aus Muri- BE schon 19BI im Auf-
trag der Erziehungsdirektion Bern durchgeführt hat und die
i-hrer Bedeutung gemäss noch viel zu wenlg beachtet wird. Ite-
ber ging in der pädagogisch-psychologischen Literatur und in
eigenen Versuchen der Fage nach, was vermetrrter Musik-Unter-
richt in der Schule zur Fo1ge hat bei den Schülern. In einem
Schulversuch erhöhte er dle wöchentlichen Lektionen für Sin-
gen/trtusik von deren 2 auf 5 und reduzierte dafür in den <lrei
Hauptfächern Deutsch, Französisch und Mathernatik das 'vlochen-
pensum um je I Lektion. Die Resultate aus 7 zitierten Schul-
versuchen und aus seinem eigenen Versuch widers,orechen allen
kleingläubigen Stof fhube rn.

Die knappe Zusammenfassung lautet:
"Durch vermehrte mqsikalische Betätigung der Kinder wircl
- die Entwicklung von Kreativität und Intelligenz gefördert

( Salzburg, München/BerIin)
- die Konzentrationsfähigkeit ent\dj-ckelt (alle)
- das Gedächtnis gestärkt (Ungarn, Muri)
- die Lernmotivation erhöht (alfe)
- die Schulleistung angehoben (Ungarn, Salzburg, Muri)
- das Gruppenverhalten verbessert (Ungarn, Sa1zburg, Muri,

Clay-Berli n)
- eine ausgeglichene Entfaltung und Reifung der Persönlich-

keit ermöglicht (N1ünchen/Berlin): Konfl-ikte werden besser
verarbeitet (Muri), die Affektstabilität i-st grösser (SaIz-
burg
9arn

München/Berlin), das Gefühlsleben 1st reicher (Un-

"Aus dem ganz ausserordentlich hohen Prozentsatz der ehemali-
gen SchüIer, die mit Erfolg höhere Mittelschulen besuchen
(57,72 ), darf geschlossen werden, dass der Lernerfolg trotz
massiver Stundenreduktion in den 3 wichtigsten Hauptfächern
Deutsch, Französisch und Mathematik, sogar ütrerdurchschnitt-
li-ch, zumindesL aber nicht eingeschränkt war." (s. 42)

Der Bericht über diese Untersuchungen ist erhältlich bei der
Erziehungsdirektion des Kantons Bern, Sulgeneckstrasse 70,
3005 Bern.

BL KoLLeg;-ale SoLidanitd,t

In der Baselbieter Gemeinde Reinach h/aren infolge Schüler-
rückgangs j-m kommenden Schuljai;.r L9A6/A7 rund 160 V'loctrenstun-
den abzubaueni das hätte fünf bis sechs Lehrern die Stelle
gekostet. Die Reinacher Sekundarlehrer traben dies verhindert,
indem sie die verbleibenden Stunden gemeinsam aufteilten: für
a1le ergaben sich so geringere Pensen, aber auch eine Lohnre-
duktion.

(nach "8a2", 29. Januar 1986)

r46



SG Schulkosten selbst berappen

St. Gallen: lüach der Streichung einer kantonalen Subvention
von 70'000 Franken zur Führung einer ersten Seminarklasse an
der städtischen Mittelschule "Talhof" in St. Gallen wol1en
die Lehrer die Kosten selbst tragen. (ap)

SO Planung i.m Erziehungs-Depa'ntement des Kantons SoLothurn

Kurz nach Antritt seines Amtes hat Herr Regierungsrat Fritz
Schneider in einem Planungsbericht 1982 alIe hängigen Projek-
te im Departement auflisten und darstellen lassen. In der
Zwischenzeit konnten viele Sachgeschäfte erledigt werden, und
damit wurde die Ueberarbeitung der Planung notwendi-g. Auf En-
de 1985 konnte der Leiter der Pädagogischen Arbeitsstelle,
Dr. C. Jenzer, eine vollständig überarbeitete Fassung des Be-
richtes vorlegen und durch das Departement und den Regie-
rungsrat genehmigen lassen. Die Projekte erstrecken sich auf
die Bereiche Lehrplan, Strukturen, Letrrerbildung, Bau und In-
formation.
Eine Kurzfassung des Berichtes ist beim Erziehungs-Departe-
ment erhäItlich.

SO Ei,nführung der Lehrpläne für die VolkesehuLe

Mit einem Beschluss vom 17. März 1986 legte der Regierungsrat
des Kantons Solothurn das Verfahren für die Einführung der
Lehrpläne fest. Dj-eses gliedert sich in vier Phasen:
. in eine Entwicklungsphase, die auf Ende 1985 als abge-

schlossen gelten kann
. in eine Vorbereitungs- und Einführungsphase von 1986 bis

1 988
. in eine Erprobungsphase von drei Jahren von 1988 bis 1991
. gefolgt von der definitiven Einführung 1991.

Besonderer Vr/ert wird darauf gelegt, dass im Ratrmen der Aus-
bildung und der Lehrerfortbildung den Zielsetzungen des Lehr-
planes Rechnung getragen wird.
ber genannte Beschluss, in dem detailliert das Verfahren bei
der Einführung dargestellt ist, kann bei der Pädagogischen
Arbeitsstelle bezogen werden.

SO-rcnEDK Ausbildung für Semina'nlehrerinnen in den Berei'-
chen Handärbeit, HauswiT'techaft und Kindengarten-Di-
daktik - Erfolg'nei.cher Absehluss an einer neuen Aus-
biLdung

In Solothurn konnten am Freitag, 2L. März 1986, 24 Seminar-
lehrerinnen in den Bereictren Handarbeit, Hauswirtschaft und
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Kindergarten-Didaktik diplomiert werden. Im Beisein von Er-
ziehungsdirektoren der sieben in der l.{ordwestschweizerischen
Erz J- ehu ngsdi rektore nkonfe re nz zLt samme nges chlosse ne n Ka ntone(AG, BL, Bs, BE, FR, LU, So) wurde damit der erfolgreiche Ab-
schluss des ersten Kurses ("Pilotkurs") einer neu geschaffe-
nen Ausbildung gefeiert: ei-ner zweijährigen, berufsbegleiten-
den Ausbildung für Seminarlehrerinnen, die in den Bereichen
Handarbeit, Hauswirtschaft un<l Kindergarten für den fachti-
chen, fachdidaktischen und methodischen Unterricht an den Se-
minaren verantwortlich sind.

Die Ausbildung wird von der Nordwestschweizerischen Erzie-
hungsdirektorenkonferenz getragen und in den Räumen des Kan-
tonalen Lehrerseminars in Solothurn durchgeführt. Ein zweiter
Kurs mi-t 24 Teilnehmerinnen hat Ende April begonnen. Die Ar-
beiten für eine Institutionalisierung der Ausbildung sinl im
Gang.

Reg i.ne Born

TTALTA/cH

Die gemischte italienisch-schweizerische Arbeitsgruppe des
Centro Pedagogico-Didattico teilt Ihnen mit, dass die kultu-
relle Abteilung der Italienischen Botschaft in Bern Schweizer
Lehrern, Schulpsychologen und Berufsberatern folgende Stu-
dienbeiträge anbietet :

16 Stipendien in der Höhe von je Lit'. 600'000

Diese sind für Aufenthalte von einem Itlonat zum Studium der
italienischen Sprache und Kultur an den Universitätszentren
von Perugia und Siena gedacht (Sommerkurse t9B7).

Es werden Personen bevorzugt, die bereits Erfahrungen im Be-
reich der INTERKULTURELLEN ERZIEHUNG gemacht und sich für di-e
Belange der auslänCischen Kinder in den Schweizer Schulen
eingesetzt haben.

Interessenten werden gebeten, ihre Bewerbung sowie einige An-
gaben über die bisherige Tätigkeit im Bereich der Schulung
der ausländischen Kinder an folgende Adresse zu senden:

ITALIENISCH-SCHWEIZERISCHE ARBEITSGRUPPE
DES CENTRO PEDAGOGICO-DIDATTICO,
Luisenstrasse 38
3005 Bern
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AUS DEM TAETIGKEITSBERICHT 1985 DES AMTES FUER UNTERRICHTSFOR-
SCHUNG UND -PLANUNG DER ERZIEHUNGSDIREKTION DES KANTONS BERN

2.I Primarlehrerausbildung an den seminaren

2.1.1 Standortbestimmung zur Seminarreform

t'lit HiIfe von strukturierten Gesprächen mit Trägern und Betrof-
fenen der Reform wird eine allgemeine Sieuationsanalyse vorge-
nonmen. Diese soll ein Bild über die bisherigen Ergebnisse der
Reform, über allfäItige Schwierigkeiten und ungelöste Probleme
sowie über mögliche Schwerpunkte weiterer Bemühungen um Verbes*
serung der Ausbildung an den Seminaren geben.

Nachdem in einer ersten Phase solche Gespräche mit den Seminar-
direktoren geführt und ausgewertet worden waren, konnten in ei-
ner zweiten Phase im vergangenen Jahr mit Vertretern der Semi-
narlehrerschaft aus verschiedenen Seminaren und Fachbereichen
ausführliche persönliche Gespräche geführt werden. Die offene
Gesprächsführung erl-aubte €sr nicht nur'Reformvergangenheitt,
sondern auch Gegenwartsprobleme und Zukunftsaussichten zv er-
'fassen. Das sehr umfangreiche und differenzierte Material, das
daraus resultierte, wird zur Zeit. ausgevrertet und zu einen Be-
richt verarbeitet.
(Bearbeiter: U. Hedinger, M. Wiesmann)

2.I.2 Aufnahneverfahren der Seminare

Die auf Anregung der Seminardirektorenkonferenz und der Stu-
diengruppe 'Beratung und Selektion' durchgeführte Studie über
das Aufnahmeverfahren wurde weitergeführt. Im Vordergrund stand
die Ueberprüfung der Qualitäten und der Nützlichkeit des im
Aufnahneverfahren neu eingesetzten Beobachtungsbogens. In einem
ersten Teilbericht konnte aufgrund der Daten aus den Beobach-
tungsbogen und der ersten Informationen über die Bewährung der
Schü1er des untersuchten Jahrgangs im Seminar aufgezeigt wer-
den, dass der Bogen gute Eigenschaften a1s Beurteilungsinstru-
ment aufweist . Er erlaubt ähnL ich gute Voraussagen über die
Eignung,/eewährung der Kandidaten wie die Erfahrungsnoten der
abgebenden SchuIe. Die Nützlichkeit des Beobachtungsbogens
liegt nicht zuletzt darin, dass er die Lehrkräfte der abgeben-
den Schulen zo einer differenzierten und vergleichbaren Beur-
teilung der Kandidaten anleitet. Wenig befriedigend ist dagegen
die Tatsache, dass die Urteile im Beobachtungsbogen - abgesehen
von der Empfehlung der abgebenden Schule r die sich teilweise
darauf stützt - nur mit geringem Gewicht bzw. nur in wenigen
FäIlen in die Aufnahmeenlscheidung eingehen.

Die Seninardirektorenkonferenz hat beschlossen, den Beobach-
tungsbogen vorderhand in unveränderter Form im Aufnahmeverfah-
ren einzusetzen. Im Rahmen unserer Studie wird zur Zeit eine
neue Eichung für die AusvJertung des Bogens vorgenommen. Zudem
wird abgeklärt, ob Möglichkeiten bestehen, den Beobachtungsbo-
gen im Verfahren als ganzen noch einen höheren Stellenwert zu
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geben. Es ist vorgesehen, den in die Untersuchung einbezogenen
Seninaristenjahrgang durch die ganze 5-jährige Ausbildung zo
verfolgen, die Bewährung der Seminaristen zu überprüfen und mit
deren Eingangsqualifikationen in Beziehung zu setzen.

(Bearbeiter: U. Hedinger, E. Oberli)

2.2 Studie über die Rekrutierung in die Ausbildunq und den
Beruf des Primarlehrers

Die Untersuchung zur Studien* und Berufswahl der Absolventen
der Primarlehrerausbildung soll neben einem Beitrag zvr Beur-
teilung der globalen Auswirkungen der Verlängerung und Reform
der Seminarausbildung Grundlagen für die Gesantkonzeption Leh-
rerbildung liefern (siehe unten). Sie so11 genauere Auskünfte
bringen über die zusammensetzung der Schülerschaft an den Semi-
narenr ihre schulischen und persönlichen Voraussetzungen für
die gewählte Ausbildung, ferner über die Motive ihrer Bildungs-
und Berufswahl. Sie kann Hinweise geben, wie die Rekrutierung
geeigneter Personen für den Lehrerberuf noch verbessert werden
könnte.

Im vergangenen Jahr wurde die Auswertung der Ergebnisse einer
vergleichenden Befragung eines Jahrgangs von Seminaristen und
Gymnasiasten weitergeführt. Dieser Vergleich zeigt, aufgrund
welcher Ueberlegungen und Motive die.Iugendtichen sich für die
verschiedenen Mittelschultypen entscheiden.

Ueber die Ergebnisse der gesamten mehrjährigen Studie so11 im
Laufe des nächsten Jahres zusanmenfassend berichtet werden.

(Bearbeiter: U. Hedinger)

2.3 Gesamtkonzeption Lehrerbildunq

Im Anschluss an die Verlängerung und die Reform der Primarleh-
rerausbildung ist vom Parlament die Ausarbeitung einer Konzep-
tion für die Ausbildung aller Lehrerkategorien gefordert wor-
den. Diese stellt eine notwendige Ergänzung zu den Grundsätzen
für die Gesamtrevision der Bildungsgesetzgebung dar, die die
Lehrerbildung zunächst ausklannerten.

Die Mitwirkung des Amtes für Unterrichtsforschung und -planung
an der Gesamtkonzeption umfasste im zurückliegenden Jahr vor
allem die Mitarbeit in der Projektgruppe. Ferner wurde ein EDV-
unterstütztes, projektbezogenes Dokunentationssystem zum The-
menkreis rLehrer, Lehrerberuf gnd Lehrerbildungr initiiert.
Dieses solI in den weiteren Phasen der Konzepterarbeitung durch
die l,töglichkeit des raschen und gezielten Zugriffs auf Grundla-
geninformaEionen die Arbeit des Projektleiters, der Projekt-
gruppe und weiterer Sachbearbeiter erleichLern.

(Mitglied der Projektgruppe:
ders. r A. Buff )

U. Hedinger; Sachbearbeiter
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Mitteilungen der HPL zuhanden "Beiträge zur Lehrerbildung"

Die HPL möchte auf 2 Publikationen hinweisen, die von ihr
kürzli-ch erschienen sind:

1. Broschüre "Lehrer werden"

Die Höhere Pädagogische Lehranstalt (HPL) des Kantons Aargau
ist kürzlich 10 Jahre alt geworden. Wir wähIten diesen Zeit-
punkt, unsere Institution, die sich vergrössert und verändert
hat, vorzustellen und dabei vor all"em auch einige weniger be-
kannte Elemente zu beleuchten.

Die Broschüre wilf einen Einbli-ck vermitteln in
verschiedenste Bereiche der aargauischen Lehrerbildung, in
Aufgaben und Fragen, denen Studenten und Lehrer in den ein-
zelnen Fächern nachgehen. Dabei sol1 die Verschiedenartigkeit
der Bildungsinhalte, Arbeitsweisen und -resultate zum Ausdruck
kommen - eine inhaltliche und methodische VieIfalt, dj-e ausgeht
vom gemeinsam ausgestalteten Zie1, Lehrer zu bilden, Voraus-
setzungen und Anregungen für die Arbeit im Schulalltag zu vermj-t-
teln und die I'reude an der Begegnung mit Kj-ndern und Jugendlichen'
am Lernen und Unterrichten zu fördern.

Das Ausbildungskonzept der HPL ist von den einzelnen Fachgruppen
erarbeitet, diskutiert und laufend überprüft worden; es wird -
weil Bildung immer offen und dynamisch zu sein hat - auch in den
kommenden Jahren Aenderungen erfahren- Dies mit dem bleibenden
Ziel einer Lehrerbildung, welche die Vorbereitung auf den Schul-
a11tag und wissenschaftliches Denken und Ueberprüfen ebenso inte-
griert wie Erfahrungen und Arbeiten in musischen Bereichen, einer
Ausbildung a1so, die der Verantwortung, Faszination und Lebendig-
keit im Lehrerberuf Rechnung trägt.

Die Broschüre ist gratis erhä1t1ich bei der Höheren Pädagogischen
Lehranstalt des Kantons Aargau, 48OO Zofingen.

2. Kl-eine Schulkunde

Die Pädagogiklehrer der HPL (4. Bertschi-Kaufmann, K. Aregger,
C. Jenzer, U.P. Lattmann, M. Röthlisberger) haben eine KLEINE
SCHULKUNDE verfasst. Die 80 Seiten umfassende Broschüre führt
konkret ins Schulsystem ein, Folgende Kapi-tel bilden eine Grund-
lage für die schulkundlichen Themen im Pädagogikunterricht:
1. Der Auftrag der Schule und die beteiligten Personen
2- Rechtliche Grundlagen der aargauJ-schen Volksschule
3. Gliederung des aargauischen Schul$resens
4. Dienstleistungen und Lehrerorganisationen
5. Schulgeschichtliches
6. Schule a1s Gegenstand der Forschung.
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In einem Begleitband werden die wichtigsten gesetzlichen
Grundlagen für den Lehrer angeboten (Schulgesetz, Verordnung
über die Volksschule, Promotionsordnungen) .

Beide Broschüren werden durch den Lehrmittelverlag des Kantons
Aargau ausgeliefert.

VJahl in Luzern ,/ Wechsel im Lehrkörper der HPL

Im Februar 1986 berief der Luzerner Regierungsrat pD Dr. Kurt
Aregger für dj.e Leitung und Neukonzipierung der Kleinklassen-
und Sonderschullehrerbildung- Der erste Kurs wird im Oktober
eröffnet. Kurt Aregger scheidet auf Ende JuIi 1986 aus dem
hauptamtlichen Kollegiurn der HpL aus, was von den Lehrkräften,
den Studierenrlen und der Schulleitung der HpL bedauert wird.
Anderseits beglückwünschen wir Kurt Aregger zu seiner neuen
Aufgabe; wir sind überzeugt, dass der Regierungsrat von Luzern
eine gute Wahl getroffen hat.

HR. Lüeehen

DTE AUTOREN UND M]TARBETTER DIESER NUI\,IMER

C6cile BARRAS, rindergärtnerin, Solothurnstrasse L4, 25OO Biel / Erwin
BECK' Dr-, Dozent an der pädagogischen Hochschule st. callen und Mitar-
beiter an der Pädagoglschen Arbeitsstelle st. Ga]len, Guisanstrasse 67,
9010 st- Gall-en / Regine BORN, l-ic. phil-., Kursleiteri-n des pilotausbil-
dungskurses für Seninarl-ehrerinnen in den Bereichen Handarbeit, Haushrirt-
schaft und Kindergarten d.er Nlv EDK, obere sternengasse, 4500 sorothurn /
Hans BRUEHWEILER, Dr., Seminarlehrer, Land.strasse 12, 4452 ltingen BL /
Theodor BUCHER, Dr., Neugass 3, FL-9490 Vaduz / Vittoria CESARI, Dr.,
Koordinatorin des Centro pedagogico-Didattico per la Svizzera, Luisen-
strasse 38, 3005 Bern / Peter FUEGLTSTER, Dr., Dozent am sch$reizerischen
Institut für Berufspädagogik, Hofwilstrasse 20, 3053 Münchenbuchsee ,/
Johannes GRUNTZ-STOLL, lic. phil., Hochfeldstrasse 107, 3OL2 Bern /
Stefan HAENNI, stud. phi1., Funkerstrasse 25, 3Ol3 Bern / Urs K. HEDIN-
GER, Dr., Mitarbeiter d.es Amtee für Unterrichtsforschungurd -planung der
Erziehungsdirektion des Kantons Bern, Sulgeneckstrasse 70, 3OO5 Bern /
Wolfgang HEINZ,'Schul-leiter, Güglingerstrasse 60,D-7519 Eppingen-Klein-
gartach / AnEon HUEGLI, Dr., pD und D.irektor des Kant. Lehrerseminars
Basel, Riehenstrasse l-54, 4058 Basel / Theo ITEN, lic- phil., Seminar-
lehrer, Seestrasse 1.7, 6330 Cham / Rudo1f JENELTEN, Dr., Mittelschul-
inspektor, Kantonsstrasse 20 A, 3930 Visp / Fanz KOST, Dr., Lehrbeauf-
tragter, l,loussonstrasse l-5, 8044 Züric}j- / Urs KUEFFER, Dr., Seminarlehrer
u4d Lehrbeauftragter, St. Nikfaus, 3274 Hermrigen / Hans Rudo]f LUESCHER,
Schulsekretär der Höheren Pädagogischen Lehranstalt, 48OO Zofingen /
Peter METZ, lic. phil., Pädagoge, crubenstrasse 25, 4900 LangenLhal /
Christian SCHMfD, EDK-Beauftragter für Lehrerbildung, Sulgeneckstr. 70,
3005 Bern / FirEz SCHOCH, Dr., Seminarlehrer, Thorackerweg l-, 3294 Büren

152








