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Geleitwort ous der Sicht der EDK

Im Jahre 1970 setzte die Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren eine Kommission "Lehrerbildung von morgen"
mit dem Ziel ei-n, "eine verbesserte Koordination im schwei-
zeri-schen Schulwesen durch die Einigung auf die Bildungsin-
halte in der Lehrerbildung und di-e daraus erwachsende gegen-
seitige Anerkennung der Primarlehrdiplome" zu erreichen. Die
EDK amtete dabei vorab als Willensvollstreckerin; die gei-
stige Vaterschaft lag bei der Schwei-zerischen Seminardirek-
torenkonferenz und beim Schweizerischen Pädagogischen Ver-
band.
1975 erschien der Schlussbericht. Er gab seine Ambitionen im
Titel mit "Lehrerbildung von morgen, Grundlagen, Strukturen,
Inhalte" klar bekannt. seit l0 Jahren wirkt er nun als
Grundlagendokument, an dem nicht vorbeikommt' wer sich in
der Schweiz mit Lehrerbildung beschäftigt.
Hat der Bericht und haben die ihn begleitenden und ihm fol-
genden Auseinandersetzungen und Massnahmen gehalten, was sie
versprachen? Welche Impulse sind aufgenommen worden? Ist die
Lehrerbildung besser oder auch nur lnterkantonal abgestimm-
ter geworden? Die Fragen sind zu stellen, obwohl zum vorn-
herein auf solche Fragen keine einfachen Antworten zu erwar-
ten sind.
Die EDK ist am Versuch einer B1lanz nicht nur deswegen lnter-
essiert, weil- sie seinerzeit in -.das Unternehmen viel Zeit
und Geld gesteckt hat und es dann auch mit einigem Stolz
präsentieren 1iess. Weit wichtiger noch ist der Umstand,
dass es sich bei der Lehrerbildung um einen der Angelpunkte
der kantonalen und interkantonalen Bildungspolitik handelt.
Es ist müssig, über den Vorrang einzelner Bildungsbereiche
zu streiten; darüber, dass die Ausbildung der Ausbildner
sowohl für die zuständigen Behörden wie für die Schulrefor-
men aller Stufen im Zentrum stehen muss, darf kaum eln
Zweifel bestehen-
Ein Bewerten und Weiterführen der LEMO-Arbeit ist daher nur
zu begrüssen. Zu begrüssen ist auch' dass Pendenzen aufge-
spürt werden, die von LEMO nicht erfasst wurden und nun
allenfalls zu bearbeiten sind. Die EDK hat si-ch mit ihrem
"Ausschuss Lehrerbildung" ein Instrument gegeben, das eine
gewisse Kontinuität der Arbeiten sichern sol-1. Die Aufsätze
dieses Heftes werden dazu wichtige Anstösse liefern.
Den "Beiträgen zur Lehrerbi-Idung" gebührt für diese Stand-
ortbestimmung der beste Dank. Die gleiche Anerkennung kommt
auch dem Schweizerischen Pädagogischen Verband zu, der mit
den BzL ein Informations- und Diskussionsforum geschaffen
hat, das sich engagiert und kompetent der Lehrerbildungs-
fragen annimmt.

Moritz Arnet
Generalsekretär der EDK
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Editoriol
BzL-SONDERNUIVIMER "IO JAHRE ,LEHRERBILDUNG VON MORGEN,

Wir eröffnen den dritten Jahrgang der 'Beiträge zur Lehrer-
bildung' mit einer Sondernummer, deren Sonderheiten hier
kurz erläutert seien:
10 Jahre seit dem Erscheinen des Expertenberichtes "Lehrer-
bildung von morgen" ist ein Anlass, an dem eine Zeitschri_ft,
dle sich mit Fragen der Lehrerbildung befasst, nicht achtlos
vorbeigehen kann. llas hat det LEtto-Bericht in verfLossenen
Jahrzent in der schweizerischen LehrerbiTdung bewirkt? Wetche
ImpuTse zut Etneuerung der berufjichen Aus- und Fortbildung
der Lehrer hat det Bericht ausgelöst? lleTche Anregungen ha-
ben Beachtung gefunden, was davon ist liegen geblieben od.er
gar vom Tisch gewischt worden?

Mit diesen Fragen slnd wir vor Jahresfrist an ehemal_ige Mit-
glieder der Expertenkommission, an Sachverständige der Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaften, an Direktoren von
Lehrerbildungslnstitutj-onen sowie an aktive Seminarl_ehrer
gelangt. Und das Erstaunl_iche: die Angefragten fühlten sich
(bis auf eine Ausnahme) auch angesprochen. "Lehrerbildung
von morgen" scheint auch heute noch ein Thema und nicht
bloss eine Reminiszenz zu sein. Zwar werden die Auswirkungen
des LEMO-Berichtes auf die Lehrerbildungsreform in den ein-
zelnen Kantonen sehr verschieden erlebt und dementsprechend
auch unterschiedl-ich beurteilt. Aber es gibt doch so etwas
wie ei-ne LEMO-Wirkungsgeschichte, selbst wenn nlcht immer
eindeutig auszumachen ist, ob es sich bei den regj_onal un-
terschiedlich verlaufenen Entwicklungen um ein kausales
'propter'- oder lediglich um ein zeltl_iches ,post'-LEMO-
Ereignj-s handelt. Und dass LEMO-Impulse bis in die Romandie
und 1ns Tessin gewirkt haben, davon sprechen - in ihren ei-
genen Zungen - die Berichterstatter der beiden Regionen. Wir
schätzen es ausserordentl-ich, dass sich auch je ein sach-
kundiger Vertreter aus der französischen und der italieni-
schen Schweiz zu Worte gemeldet haben. Merci! Grazie!
Schlieösli-ch bezeugen auch das Geleitwort von Moritz Arnet,
dem neuen Generalsekretär der EDK, und die verdankenswerte
Tatsache, dass die LEMO-Sondernummer von der EDK flnanziert
wird, wle sehr der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdj-rektoren die Lehrerbildung ein Anliegen ist.
Die Anerkennung der 'Beiträge zur Lehrerbildung' von seiten
der EDK hat darüber hinaus noch einen sichtbaren und für uns
deutlich spürbaren Ausdruck gefunden in der tatkräftigen re-
daktionellen Mitarbeit des EDK-Beauftragten für Lehrerbil-
dung, Chrlstj-an Schmid. Auch thm gebührt ein aufrichtiger
Dank.

Es ist hier nicht Raum, um wie üblich die Autoren und ihre
Beiträge vorzustellen und zu würdigen. Mit einer Ausnahme:
Bruno Peyer. Er hat uns, sozusagen über Nacht, auf ein paar
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Stichworte hin ein Dutzend trefffiche Orlginalkarikaturen
gezeichnet. Selber aktj-ver Lehrerbildner weiss auch er,
dass die Lehrerbildung eine viel- zu ernste Angelegenheit
ist, als dass sie den Bil-dungswissenschaftern und Bildungs-
politikern überlassen werden könnte ... Und dass auch dj-e
Experten der verdienstvollen LEMO-Kommission "auch nur Men-
schen" sind, bezeugen die von Lothar Kaiser "handschrift-
lich verbürgten" Originalzitate aus seinen geheimen
Sitzungsprotokollen. Um Ivlissverständnissen und möglichen
Verärgerungen zuvorzukommen: Bei der Placierung der Bonmots
regierte die Schere des Layouters und nicht der redaktio-
nelle Scharfsinn. A1lfäl1ige Anspielungen auf Autoren wären
reine Zufallstreffer !

Nicht ganz dem Zufall- überlassen dürfen wi-r es, ob Sie uns
a1s Bzl-Leser auch weiterhin die Treue halten. Die Abonnen-
ten, di-e nicht Mitglieder des SPV sind, mögen dem beilie-
genden grünen Einzahlungsschein Beachtung schenken und ihm
bald ein angemessenes "Gewlcht" verleihen. Vielen Dank!

Wir wünschen dlesem LEMO-Heft aufmerksame und kritische
Leser. Ueber aIlfä1lige Reaktionen aus der Leserschaft wer-
den wir gerne in einer Folgenummer orientieren.

Für, die Bzl-Redaktion: Peter Füglister & Fritz Schoch

V{er h
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Ueberlegungen zum Konzept einer Bzl-Sondernummer
"10 Johre Lehrerbildung von morgen"

Kurt Reusser

Als ich Letzten Herbst mit Fritz Mü1ler in Merligen über di_e
Idee der nun vorliegenden Sondernummer der BzL sprach. nannte
er: die Umstände der Kommissionsarbei-t und der Publikation
des Berichtes "Lehrerbildung von morgen" das "LEMO-WUNDER".
Da ich diese Ueberlegungen nicht nur aus äusserer - und wohl
auch etwas innerer - Di-stanz niederschreibe, sondern auch den
genauen Inhalt der Beiträge nicht kenne*), weiss i-ch nicht,
ob Fritz MüIler den Begriff in seinem Beitrag verwendet. Un-
geachtet dessen ist klar, was er meinte, nämlich die für unser
föderalistisches Bildungssystem wohl bemerkenswerte Tatsache,
dass eine pädagogisch-weltanschaulich und regional- sehr hete-
rogen zusammengesetzte Gruppe in der Lage war, sich im Geiste
der Toleranz zu einem beachtlich kohärenten, und in zentralen
Te11en auch sehr konkreten und damit anregenden und heraus-
fordernden Bericht "zusammenzuraufen".

So$reit ich sehe, bzw- Erj-Ez MüI]er frei (!) interpretiere, gab es in der
Korunission m:nd.estens fünf sich teils überschneidende ideologische
Gruppierungen: (1) die Kämpfer für den alleinseligmachenden seminaristi-
schen Weg; (2) alie ebensofchen Kämpfer für den naturitätsbezogenen wegt
(3) die curricutumtheoretiker, von anderer seite auch "Freunde aus Frei-
burg" genannt; (4) die Erziehungswissenschafter oder die "Kopflastigen"
und schliesslich (5) die Gruppendynamiker oder die "Kopflosen". - Das

verb rzusammenraufen' habe ich gehTähl-t, nachdem ich Einblick erhaften
habe in das "bibliophile Exemplar Nr. 21" der von Kommj-ssionsmitglied
Lothar Kaiser redigierten Aufzeichnungen "ZWISCHEN DEN ZEILEN - Aufge-
schnapptes aus viel-en Sitzungen". (Vgl. hiezu S- IO und die zwischen
die Beiträge dj-eses Heftes eingestreuten sprüche, Bonmots und sentenzen,
Anm. Red. )

Und vergessen wir nicht die paralJ-el- zu den Aktivitäten der
Kommission verlaufene Arbeit von rund einem Dutzend Autoren
an den im Ceutschen Klett-Verlag publizierten fünf Bändchen
erziehungswissenschaftlicher Sammel-referate zu lnhal-tli-chen
Themen des LEMo-Berichtes. (V91. Literaturverzeichnis auf
Seite 34 dieses Heftes, Anm. Red.)
Nun war es bestimmt nicht die Absicht, Wunder zu vollbrin-
gen, welche die LEMO-Kommission zusammengeführt hat, sondern
eher der von einer bildunqspol-itischen Aufbruchstimmung ge-

*) Anmerkung der Redaktion: Kurt Reusser hat zu Beginn des letzten Jahres
diese LEMo-Sondernummer angeregt und mlt den Autoren der Beiträge die
ersten inhaltlichen Absprachen getroffen. Seit Herbst 1984 weift er als
Gastassistent am Institute of cognitj-ve science an der Universität von
Colorado, Boulder, UsA. Wir haben ihn qebeten - aus der räumlichen Di-
stanz und ohne genaue Kenntnis der inzwischen verfassten Beiträge - für
die Bzl,-Leser seine konzeptuellen UeberLegungen zur LEMo-Sondernunmer
nj-ederzuschreiben. Der vorliegend.e Artikef ist die Reinschrift des uns
auf Redaktionssch-luss aus Boulder übermittelten Computerausdrucks.
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prägte Zeitgeist der 6Oer und der frühen 7Oer Jahre, beglei-
tet von einem spürbaren Aufschwung und Ausbau der Erziehungs-
und Bildungswissenschaften. Was diesen Zei-tgeist auszei-chne-
te, war der gesellschaftliche Impuls, durch eine Verbesse-
rung der Schulstrukturen (Gesamtschulbewegung), die Erarbei-
tung zeitgemässer Lehrpläne und psychologisch angepasster
Unterrichtsverfahren (Curricul-umtheorie und Didaktik) sowie
über die "Profe'ssionalisierung" der Lehrerausbildung zur
"Emanzipation" des Individuums und damit zur "Demokratisie-
rung" der Gesellschaft beizutragen.
Als handfeste weitere Ueberlegung, welche ihr Gewicht nicht
zuleLzt durch den Konkurrenzdruck der Gymnasien gegenüber
den Lehrerbildungsanstal-ten erhielt, begleitete die LEMO-Ar-
beit der Ruf und das Streben nach Gleichwertigkeit und oamit
nach Universitätszugang - eine Forderüngr die auch heute noch
tej-lweise unerfüllt ist und mancherorts immer noch heftige
Diskussionen auszul-ösen vermag.

In den I0 Jahren schelnt sich nun aber manches gewandelt zu
haben, so tiefgreifend, dass viele ehemalige Optimisten von
Resignation, Rückschritt und tethargie sprechenl. Dies vor
allem in jenen Kantonen und Regionen, i-n denen Lehrerarbeits-
losigkeit und Rekrutierungsschwierigkeiten das Ausbildungs-
klima und das Niveau beeinträchtigen, wenn nicht sogar ein-
zelne Lehrerbildungsanstalten existenziell bedrohen. Der in
den 7Oer Jahren erfolgte Konjunktureinbruch hat damit wohl
die Wirkungsgeschichte des "LEMO-Hochkonjunkturmodefles" stark
beeinflusst. Vielleicht trägt dle momentan vielerorts
schlechte Stlmmung auch dazu bei, positive und nachhaltige
Wirkungen des Berichtes zu unterschätzen.
Beispielsweise, dass der LEMO-Bericht

o Lehrerbildungsreformen auf struktureller und / oder inhalt-
fj-cher Ebene in vielen Kantonen angeregt, ausgelöst oder
.unterstützt hat;

o in der Fachwelt und darüber hi-naus zu einem erwej-terten
Verständnls von Lehrer-Berufsbildung, d.h. ihrer pädago-
gisch-didaktlschen Fächer und deren erziehungswissenschaft-
licher Fundamente, beigetragen hatt

1 den Gedanken der Professionaliserung des Lehrerberufes ge-
fördert hat;

I durch die hohe Spezifität der Aussage in den "Modellpensen"
und hinsichtlich der didaktj-schen Organisationsformen und
Prinzipien zu einem tiefen Nachdenken über Inhalte und Struk-
turen der Lehrerberufsbildung geführt hat, vor aflem dort,
wo in den letzten Jahren neue Seminarlehrpläne und Berufs-
bildungskonzepte entstanden sind. Zwar empfanden viele Leser
gerade die ,"ModeIlpensen" als zu eng und .zu dirigisti-sch;
aber zwei-fe1los kam ihnen ein hoher Anregungsü/ert zu, \^tenn
man sie als "Plattformen" benutzte, von denen aus man auch
abstossen konnte.
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Dass die LEMo-lrlirkungsgeschichte vor alIem für das maturitäts-
gebundene t[odelL und für di-e Berufsbildung positiv ausgefalren
ist, dürfte wohr eine Tatsache sein. Nach meiner Einschätzung
liegt dies in erster Linj-e daran, dass es wed.er im Bericht
noch sonstwo bis heute gelungen j_st, ei_nen gegenüber dem Gym-
nasium wirklich trennscharfen und eigenständigen Begri-ff von
"seminaristischet AITgeneinbiTdung,, zu entwickeln. - Diese
m.E. nach wie vor ungeklärte Frage einer lehrerspezifischen
und zugleich universitätswürdigen Allgemeinbildung führt -
zusammen mit den Problemkreisen "Fachdidaktik" und "Theorie-
Praxis-Durchdringung" - auch die "pendenzenliste" an, welche
uns der LEMO-Bericht hinterlassen hat.
Enttäuscht von den Auswirkungen des LEMO-Berichtes kann ei-
gentlich nur sein, wer von vorneherein tieber nichts geändert
hätte, oder wer von komplexen Problemlöseversuchen immer viel
zu viel erwartet (nämlich Wunder!), und dies, weil er viet-
Ieicht einen falschen Begriff von Dauer und VerLauf kollekti-
ver ProblemTösungen hat. So werden beispielsweise Impulse,
die von Kommissionsarbeiten, Empfehlungen, Verordnungen und
dg1. ausgehen - also "von oben" kommen - gerne entweder unter-
oder überschätzt. Demgegenüber werden die "Basisarbeit" und
der individuelle Beitrag, die Durchdri-ngung, die (t4ansfor-
mierende) Aneignung und Umsetzung eines Impulses sowohl unter
zej-tlichen als auch kräftemässlgen Gesichtspunkten zumelst
un terschätzt .

Weil Reformen i-n demokratischen Umfeldern von jedem Beteilig-
ten ein gewisses Mass an Identifikation und Mittragen erfor-
dern, gestalten sie sich meist zähflüssiger und diskontinu-
ierlicher, als sich dies Behörden und Kommissionen in der
Regel vorstellen. Man muss wohl gerade bei Reformen im Bil-
dungsbereich, wo Einsj-cht und kritisch-wohtwollende Mitarbeit
vieler Elnzelner eine entscheidende Ro1le spielen, fast not-
wendi-gerweise mit einem hohen Mass an Unstetigkeit rechnen.
Diesen Umständen so1lte man dann aber auch mit einer entspre-
chenden Einstellung begegnen und durch die (behördliche) Ge-
währung genügend langer Problemlösezeiten Rechnung tragen.
Reformprozesse, die bereits nach der Initialphase als ab -
geschlossen erklärt bzw. ohne Supervision und Beratung
in die Selbständi-gkeit entl-assen werden, erweisen sich oft
im nachhinei-n als schlechte ZeiL- und Geldinvestitionen.
Zur (späten) Wirkung des LEMO-Berichtes gehört wohl auch,
dass auch diejenigen auf ihn bezogen sind, die sich nicht
(gerne) auf ihn beziehen, oder di-e heute - dem wissenschafts-
kritlscher und provinziel-Ier gewordenen Zeitgeist entspre-
chend - Strukturdiskussionen und Expertenberichten skeptisch
gegenüberstehen und nur mehr in der lnternen Fortbildung am
ei-genen Seminar glücklich werden wolIen. Die dialektische,
das heisst oft unbequeme Struktu,^ von Reformen besteht eben
auch darin, dass slch Phasen relativ weiträumiger planung
und Strukturerneuerung abwechseln (müssen) mit phasen inten-
siver "Basisarbeit"; im subjektiven Erleben: phasen der Eu-
phorie mit Phasen der Resignation und der Skepsis oder - je
nach Standort - auch umgekehrt !
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Die hauptsächlichen Fragen, die wir an die Autoren der Bei-
träge unserer Sondernummer gerichtet haben, könnte man den
Stichworten lVacäbesi nnungJ, Gegenwattsdiagnose und Zukunfts-
pet spektiven zuordnen :
Wie beurteilen ehematige Exponenten der Kommission, Pädago-
gen, Bildungsforscher, Seminarlehrer ... heute zielsetzung,
Anspruch und Wirkung des Berichtes, und wo stehen wir heute
mit Bezug auf die Fragen des Beri-chtes? Welches sind allen-
fa1ls Folgeprobleme, die der Bericht erzeugt und welches
"Pendenzen", die er hinterlassen hat?

Der LEMO-Bericht hat gesamtschweizerisch und in vielen Kan-
tonen und Regionen, genauso wie es sich die Kommission 9e-
wünscht hat, zu Brückenschlägen "von der Wissenschaft
zur Bildungspoliti-k und zum Alltag des Lehrerbildners" (LEMO-
Bericht, S.16) beigetragen. Auch wenn der Verkehr über eihi-
ge dieser Brücken heute etwas weniger rege oder vielleicht
einseitiger geworden sein mag, oder wenn auf thnen weniqer
leicht solch ganzheitliche Güter - wie sie grosse
Reformprojekte darstellen - gehandelt werden, so sind diese
Brücken doch bis heute nicht zusammengebrochen. Und es ist
wohl richtig, auch die BEITRAEGE ZUR LEHRERBILDUNG als eine
solche Brücke zu verstehen.
Die Lehrerbildung von heute hat slch nicht einfach erej-gnet,
und auch d.ie nächste LEHRERBILDUNG VON MORGEN wird kein
Naturereignis sein. Wir gestalten die morgige Landschaft in
der Lehrerbildung, indem wir über die Gegenwart und ihre Wur-
zeln nachdenken, dabei die (posltiven und negativen) Erträge
früherer Erfahrungen sichern sowie (latente) Problemlagen
und Strömungen in unserem näheren und \^/eiteren Umfeld richtig
zu "orten" und "auf den Begriff" zu bringen suchen. Damit
geben wir nicht nur dem eigenen a1ltäglichen Tun konkrete
Perspektinen, sondern vermögen es auch immer wieder auf weit-
räumigere und fernere Ziele auszurichten - auf rdeale, visio'
nen, konkrexe Utopien.

LEMO hat Folgen gehabt!

LEM0 wäschl weisser

Lt'
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PROFESSIONALISIERUNG - EINE RUECKSCHAU AUF WURZELN UND

WESEN DTS LEIVIO-BERICHTES

FriLz Mü1Ier
wo manchet nar den gTitzernd.en
ZetfaTT erkennt, da sieht et
viel-e Uebetgänge und verwandlungen'
sieht er den vetschwendetischen
Markt der Differenz, d.er aus
d.er wesentTichen unsichetheit
und offenheit dieser GeseTTschatt
hetvotgeht. vielfalt und Diffe-
tenz abet gewähren aifem Seien-
ilen den besten schutz vor Tod

und vennüstung. (Botho strauss,
Der junge ltann, 7984)

Jubiläen von bildungspolitischen Expertenberichten sind
selten. Die meisten di-eser Gutachten sterben eines sanften
Schubladentodes oder verdämmern, getarnt unter einer dicken
Staubschicht, im Archj-v. Das ist nicht erstaunlich: Exper-
ten werden ja meist zum Akut-Stand einer Technik befragt,
und die Entwicklung überholt ihre Aussagen in kurzer Zeit.
Der LEIvIO-Bericht macht eine Ausnahme. Soweit ich sehe,
kommt auch heute noch kaum eine1, der sich in unserm Land
mit Lehrerbildungsfragen befasst' an ihm vorbei. "Nichts
zweites", sagte mir vor einiger Zeit Jean-Pierre Meylan,
"hat in der schweizerischen Lehrerbildung so viel in Be-
wegung gesetzt wie der LEMO-Bericht." Die Arbeitsgruppe
der EDK zur Sekundarlehrerblldung bei-spielswei-se hat sich
mit unserem Buch ebenso auseinandergesetzt wle der Beauf-
tragte für die Lehrerbildungs-Gesamtkonzeption im Kanton
Bern. Und Eugen Egger, der langjährige Generalsekretär
der EDK, stellt fest, "dass niemand in Abrede stellen werde,
dass der Bericht TLEHRERBILDUNG VON MORGEN' a1le laufenden
Reformen in der Lehrerausbildung wesentlich beeinflusst
hat".
Die vorliegende Betrachtung geht der Frage nach' aus wel-
chen Gründen der LEMO-Bericht eine derart starke Resonanz
hatte. Sie spricht im ersten Abschnitt "WURZELN" von ei-
nigen Voraussetzungen der Kommissionsarbei-t und im zweiten
Abschnitt von den Absichten und Ueberlegungen
der Verfasser.

WURZELN

Die starke Resonanz des LEMO-Berichts erklärt sich vor-
wiegend aus der bildun litischen Situation der aus
henden Sechz ahre aus usammensetzun der
und aus ener Zeit dankbaren trag zu e ner mit
sehr konkreten Stoff-Anqaben ausgestatteten Gesamtschau
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Den Anfang meiner Rück-Besinnung auf die besondere bil__
dungspolitische und erziehungswissenschaftliche situation
der späten Sechzigerjahre machen drei Darstellungen: ei_ne
Langzeit-Betrachtung zu den didaktischen Strömungen der
Nachkriegszeix, ein Stimmungsbericht der Studienwochen
Genf und Interlaken 1967 und 1971 des SGV und eine Moment-
Aufnahme der LEMO-Eröffnungssitzung :

Aus der Sicht
Jahrzehnte Sch
in der Nachkri
ausmachen:

eines nicht mehr jungen Mannes, der vigr
ulgeschichte miterlebt hat, lassen sich
egszeit drei grosse didaktische Strömungen

Nach dem .Krieg beschäftigte sich die Oeffentlichkeit und
anschliessend auch die Didaktik zunächst vorwiegend mit
der Berechti einzelner Unterrichtsfächer und Unter-
rlchtsstoffe. Ein in eder H icht klass sc sBe sp
dafür war und ist die Frage nach dem Weit des Lateins.
Der Fächerkanon der einzelnen Schulen und Stufen wurde
überprüft, Vtahlfächer von pflichtfächern geschieden, und
die entstandene Kluft mit pflichtwahlfächern überbrückt-
Man fragte stets aufs neue nach den Möglichkeiten und
Grenzen der internen Differenzierung des Unterrlchts.
Der zi^reite Schub didaktischer Bemühungen galt der Frage
nach der Effizienz des Unterrlchts. Man forderte lernzi e1-

I

t-

or]-entierte Unterrj-chtsvorbereitüng, forderte Curricula,
welche Ziele, Stoffe, Lernschritte, Lehrmittel_, Methoden
und Evaluationen eng aufeinander bezogen.
Fast gleichzeitig brachten die Sechzigerjahre die Bünde-
lung al1er Fragen nach der sozialen Wirkung des Unterrichts.
Das Hauptinteresse galt nun
Unterrichtsstile auf das soziale Gefüge der Klasse und
auf die Möglichkeiten der sozialen Integration des Einzel-
nen. Damit war auch die Frage nach der Soziafkompetenz
des Lehrers gestellt.
Die drei Bei^regungen haben - mit gewissen Retardlerungen -jeweils auch die Lehrerbildung a1Ier Stufen und Typen
erfasst. Namentlich in den Sechzi_gerjahren war vleles
in Bewegung geraten, wobej- *.r, rohl- eher von "!tellen',
sprechen müsste a1s von "Strömungen". Die folgenden Moment-
Aufnahmen aus der Bildungsszene Schweiz sol1en das i11u-
strieren:
Die Studienwoche Genf 1967 des Schweizerischen Gymnasial-
lehrerverei-ns zur Thematik ,'Mittelschule von morgen,, war
weitgehend eine Spätfolge der USA-Reise der schweizeri-
schen Gymnasi-alrektoren 1m Jahre 1965. Namentlich im
Wel-schland hatte der Kontakt mit dem erfrischenden und
Xrotz tnik un rochenen ameri-kanisChen Bil_dun

smus eln Hoch ge Reformberöitschaf t ausge St.
das in der Studienwoche Genf 1967 zum Ausdruck kam. Erich
Studer hat den Grundton jener reformfreudigen Studi_en-
woche später a1s "Geist abenteuerlicher Bereitschaft" be-
zeichnet. Im Zentrum des Interesses standen dle Möqlich-
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keiten interner Differenzierung des Mi-ttefschul-Unterrichts
und damit neue Unterrichts- und l4aturitätsformen; begeiste-
rungsfähiger Spiritus rector des Unternehmens war de.r
frühverstorbene Werner Uh1ig. - LEMOS etwas älterer Bruder
MII4O ( der Bericht "Mittelschul-e von morgen" ) ist in Genf
in die Wiege gelegt worden.
Vier Jahre nach der Aufbruchstj-mmung von Genf, als die
Studienwoche des Gymnaslallehrer-Vereins zum Thema "Die
menschlichen Beziehungen in der Schule" in Interlaken
stattfand, schlug die grosse Stunde des Hans Näf und seiner
fachlichen Gesinnungsfreunde. Sein Seminar "Gruppendynamik
in der Lehrerbildung" zog die Mittelschullehrer in Scharen
an. Im LEMO-Bericht führt das betreffende Gedankengut,
bearbeitet von Hans Näf und Hans Gehrig, ein eher margina-
1es Dasein. Die stiefmütterliche Behandlung einer in jenen
Jahren dynamischen und noch immerfort begeisternden Impuls-
bewegung hat dann auch in der LEMO gev/idmeten ausserordent-
lichen Jahresversammlung des SPV vom 24. Januar l-976 dem
Berlcht die Vorwürfe "Ueberschätzung der Lernpsychologie"
und "Kopflastigkeit" eingetragen. Das Unglej-chgewicht
des LEMo-Berichtes zugunsten des kognitiven Bereichs lässt
sich nur verstehen, wenn man weiss, dass der Herausgeber
gleichzeitig (zusammen mit Fritz Egger, Josef Bischofs-
berger u.a.) ei-n Projekt mitbetreute, welches zu Hans
Näfs hlBZ-Publikation "Die Anwendung von Verhaltenstraini-ng,
Selbsterfahrungsgruppen und gruppendynamj-schen Semlnaren
in der Lehreraus- und Fortbildung" führte (Luze:rrr, WBZ,
1975). Aus meiner Sicht i-st dieses Buch wie die LEMO-Sam-
melreferate stets Teil des sern Ganzen wesen.
Die Eröffnungs-Sitzung der Kommissj-on "Lehrerbildun g von
Morgen" fand im September 1970 im Berner Zunfthaus zum
Distelzwang statt. Ivlit der Wahl Berns wollten wir den
gesamtschwei-zerischen, deutsch und wel-sch verbindenden
Charakter der Arbeit unterstreichen, mit der Wahl eines
aussergewöhnlichen Lokals den für die schweizeri-sche Leh-
rerbildung historischen Moment. Richtiger gesagt: ... den
von uns afs historisch empfundenen Moment.

NatürIich hatten die Eröffnungsansprachen vorwiegend pro-
grammatischen Charakter. Sie sagten aber auch manches
aus über die Voraussetzunqen der Arbeit. In den Worten
des Kommissionspräsidenten standen zwei Gedanken im Vorder-
grund:
"Wlr müssen vermeiden, bei Null zu beginnen. Es ist uns
nicht das G1ück beschert, eine neue Stadt zu planen und
zu bauen. Schweizerische Lehrerbildung - besser: Lehrer-
bildung j-n der Schweiz - gibt es schon: In der Bildungs-
landschaft stehen schon stattllche und traditionsreiche
Gebilde, die man nlcht abreissen kann und nicht abrelssen
wi11. Wi-r denken dabei zum Beispiel an die kantonalen
Lehrerbildungsinstltutionen; nicht nur an die schönen
Seminare in den alten K1östern, sondern vor allem auch
an dle pädagogischen Ideen und Programme zur Lehrerbildung,
welche in den Sechzigerjahren Gestalt angenommen haben.
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Sie sind zum Bei-spiel - als Curriculumforschung - in Frei-
burg beheimatet; sie haben als Bivo-Projekt einen Schwer-
punkt in Zürich; sie sind - ausserhalb der Schweiz - e^t-
wickelt worden von Hans Aebli i-n Konstanz oder von Heinrich
Roth in Deutschland. Die Stadtkantone Basel-Stadt und
Genf haben besondere Akzente gesetzt, aber auch beispiels-
weise Solothurn, Rickenbach, Zug und Thun haben eigen-
ständige Lösungen pädagogischer Mqde1Ie vorzulegen. Ein
wesentlicher Teil unserer Arbeit wird also im Erfahrungs-
austausch liegen. "

Ein zweiter Gedanke der Eröffnungsüberlegungen lautete
ungefähr so:
"Dj-e Feststellung, die Kommission LEHRERBILDUNG VON MORGEN
sei- eine 24köpfige Kommi.ssion, ist wörtlich zu nehmen:
eine Gruppe von vierundzwanzig (guten) Köpfen. Die Gruppe,
welche heute gemeinsam die Arbeit beginnt, darf wohl- -
mindestens für den Bereich der Lehrerbildung - als 'brain
trust' bezeichnet werden. Wir: haben die Chance, dass we-
sentliche feile des vorhin angesprochenen pädagogischen
Gedankengutes durch sei-ne Träger repräsentiert werden.
Das schafft die Voraussetzung zur weite des Horizonts
und zu einer,gewissen Ausgewogenheit, Und weil es sich
ja nicht urn Theorien sondern um funktionierende Modelle
handelt, ist auch der Realitätsbezug gewährleistet.
Was an Rande dazu allerdings auch festgestellt werden
muss, ist dies; Anderseits ergeben sich aus der geschil:
derten Situation Schwierigkeiten: Die meisten Kommissions-
mitglieder sind schwer vorbelastet. Sie haben a1s Solisten
schon Hervorragendes geleistet, und sie soIlen nun ein
Orchester bilden. Sie sind - um ei-n zweites Bild zu brau-
chen - meist Mittelstürmer gewesen, dJ-e womög1ich selber
ein Goal schj-essen wollten, und sie sollen nun eine Mann-
schaft bilden. Der Captain ist wohl nicht zu beneiden."

Zusammenfassend: Der LEMO-Bericht entstand in einer Epoche
mit ausgeprägtem Bildungsoptimismus. Erziehung und Erziehungs-
theorie hatten in den 6Oer Jahren neues Ansehen erlangt. Die
Faszinatj-on, die vom industriellen Machertum ausgegangen war,
hatte nachgelassen. Die naive Freude am technischen Fortschritt
war einer kritischen Haltung gewichen. Man betonte nun den Werk-
zeugcharakter aIler Technik und man begann, .nach der arldung
jener Kräfte zu fragen, welche dem Menschen helfen könnten,
seine technischen Wunderdinge, seine Maschinen und Automaten
zu meistern, die Grenzen seiner neuen Turmbauten zu Babel
zu sehen und anzuerkennen. Es ging zum Beispiel um die Ein-
ordnung der neuen Medien und der neuen technischen Herausfor-
derungen in den Gesamtzusammenhang der Bildungr üIrl pädagogi-
sche Besinnung auf neue Möglichkeiten der Kräftebildung im
Unterricht.

h eu lr:l,*.1Älth*r', i* altu"

l-l ,lt, oi.u. T""t":tl*;l( .*.
Jo "aadur*;skbL I CA41



WESEN

Was das Buch wollte, steht drin. Im ersten Kapitel habe
ich auf 13 Seiten ausführ11ch dargelegt, dass der Bericht
eine Besinnung auf die Inhalte künftiger schweizerischer
Lehrerbildung und damit Planungshilfe und Koordinations-
instrument sein wiIl. Diese Gedankengänge sollen hier

Bemerkung zum Arbei-ts-nicht wiederholt werden. Nur e ]-ne
ablauf sei mir gestattet:
Die Grundformel unserer Arbeit, die mit jeder Sitzung
deutlicher cestalt annahm, lautete: "Einheitlichkeit des
Ziels, Vielfalt der Wege". "Elnheitlichkeit des Zieles"
hiess: gesamtschweizerische Einj-gung auf die wesentlichen
Inhalte der Lehrerbi-Idung für die Volksschulstufe. "Viel-
falt der Wege" hiess: Wei-terentwicklung der gewachsenen
kantonalen oder regi-onaLen Lehrerbildungsstrukturen. So
wurde der LEMO-Berlcht zum helvetischen Brückenbau bei
gleichzeitiger liebevoller Restaurierung zahlreicher fö-
deralistischer Barrlkaden. (Mit "Brücke" und "Barri-kade"
soll auch angedeutet sein, dass das Ergebnlsdokument ein
dialogisches Buch i-st. )

Der Veröffentlichung folgte die Vernehmlassung, der Ver-
nehmlassung die Praxisbewährung. Heute, zehn Jahre später,
sehen wir manches anders. Ei-nzelne Züge des damaligen
Zeitblldes treten, von der Zeit gefiltert, deutlicher
hervor, andere verblassen. Ich möchte im folgenden ver-
suchen, das Wesen des LEMO-Berichtes in meiner heutigen
Sicht der Dinge darzustellen. Einer der Mitverfasser macht
sich heutige persönliche Gedanken zum damaligen gemeinsa-
men B11d:

Der LEMO-Bericht ist ein Viel-Köpfe-Buch. Er ist nicht
aus einem Block gehauen, und schon gar ni-cht aus einem
Granit-Block. Er 1st eher einer NageIfluh-Wand vergleich-
bar, allerdi-ngs einer sofiden und wenig bröckelnden. Seine
Aubsagen sind wissenschaftsmethodisch nicht einheitl-ich;
sie Iiegen auch auf verschiedenen Abstraktions-Ebenen.
Die Ausgewogenheit, welche dem Beri-cht bei vielen Bildungs-
politikern gute Noten eintrug, ist selbstverständlich
Stärke und Schwäche zug leich. Unser Lösungs-Pluralismus
ist gelobt worden, hat aber auch zu kritischen Bemerkungen
Anlass gegeben: Der Sekretär des Erziehungsdepartementes
des Kantons Basel-Stadt beispielsweise fasste die Kritik
in den einen Satz: "Die Ausgewogenheit übertrifft die
Prägnanz", und die Aargauer schrieben: "Gerade in den
Diskussionen in unserem Kanton hat sich gezeigt, dass
man mit dem Bericht den unterschiödlichsten Auffassungen
gerecht werden kann". Aehnliche Vorwürfe betrafen einzelne
Teile der vorgelegten Konsens-Lösung: "Anthropologie kann
bezüglich Menschenblld mehr leisten, aIs ihr im Bericht
zugestanden wird" (Päd. Instltut der Universität Zürich).
Umgekehrt machten andere Kreise massi-ve Vorbehalte gegen-
über dem "propagierten anthropologisch-idealistischen
Lehrerbild" oder stellten fest: "Der seminaristi-sche Weg
ist nur halbherzig ausgeführt."
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Auf den zuletzt genannten Vorwurf müsste man wohl ant-
worten: Halbherzig nicht, aber auch nicht alleinselig-
rnachend. Der Geist der echten Toleranz, den uns so viele
Leser attestierten, kommt aus äE-Eilagement; er liegc
jenseits von Trägheit oder cleichgültigkeit. Es war das
Engagement für den schweizerischen. Föderalismus und das
ihm entsprechende offene Menschenbild.
Im Abschnitt "Anthropologi-sche Grundfragen" des Berichts
führt Traugott Weisskopf aus: "Hinter dem Berufsbi-l-d und
dem Rollenverständnis des L'ehrers steht, ihm selbst be-
r^/usst oder nur vage bekannt, ein Menschenbild . . . ". Im
gleichen Aternzug wird aber auch festgestellt, "dass alle
Aussagen über das Wesen des Menschen, gleich aus welcher
Blickrichtung, nur partielle Gültigkeit beanspruchen kön-
nen. Eine umfassende und objektiv güJ-tige Antwort auf
die FragerWas ist der Mensch?'kann es von da her nicht
geben ... Dadurch, dass die Frage nach dem Wesen des Men-
schen in die Offenheit mündet, ist das Bemühen um sein
'Bild' auch innerhal-b der Pädagoglk Verhängnis und Chance
zugleich. "

Die pädagogischen Ueberlegungen bewegen sich auch in der
Lehrerbildung stets zwischen den beiden Polen "Du sollst
Dir keln Bildnis machen" (Max Frisch hat dieses Gebot ausdrück-
lich auch auf die Pädagogik bezogen) und "Wer das (Er-
ziehungs- ) Ziel nicht kennt, kann den lrleg nicht haben" .

"Pfarrers Töchter und MüIlers Vieh", sagt das al-te Sprich-
wort, "geraten selten oder nie". Die festgefügte christ-
liche Seinsordnung des Pfarrhauses kann Geborgenheit ge-
bender Halt sein, sie kann aber auch a1s drückende Enge
empfunden und gewaltsam gesprengt r^rerden. In vergrösser-
tem Massstab: Eine weltanschaulich verpfliehtende Lehrer-
bildung mündet möglicherweise 1n geistige Bevormundung,
Unfreiheit oder Manipulation. Aber ist es nicht so, dass
anderseits eine mög lichst wertfreie "wi-ssenschaf tlich
objektive" Lehrerbildung wahrscheinlich zu kurz greift,
im Studenten zu \denig Kraft bildet, um ein Leben lang
als Lehrer bestehen zu können?
Die Frage, wie verpflichtend oder wie offen das Menschen-
bil-d sein sol1, das der Lehrerbildung zugrunde 1iegt,
ist im LEIvIO-Bericht nicht beantwortet. Die Konsequenz
des Dilemmas aber wurde gezogen: Das offene Menschenbild
äussert sich in unserer Zeit als Pluralismus und hat zur
Fo1ge, dass der gesells.chaf tliche Auf trag an d-ie Volks-
schule dumpf i-st, ungenau und faiettenreich: Dumpfr üD-
genau und facettenreich sind auch die Vorwürfe der Gesel-l-
schaft an die Lehrer. Will der Lehrer psychisch nicht
zugrunde gehen, so hat er das Bedürfnis, sich der Kri-tik
als ein Fach-Mann zu stellen. Er möchte seine unterricht-
liche Tätigkeit objekti-vieren, die Ergebnisse seines Un-
terrichts möglichst objektiv messen. Lehrerbi-1dung muss
ihm dabei helfen, auch wenn sie sich der Gefähren der gegen-
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wärtj-g grassierenden Vermessungs-Neurose bewusst ist.
Die Professionalisie des Lehrers ist eine direkte

s. Jaspers stelltKonsequenz des offenen l'lensc n
fest: "AIIe Menschen, wo immer sie glaubend stehen, können
einmütig werdqn im Wissenschaftlichen."
Man soll seine bildhaften Vergleiche nicht zu sehr strapa-
zieren. Dennoch habe ich tvlühe, vorir Vergleich rnit der Nagel-
fluh-Wand foszukommen. Warum "so1id", warum "nicht brök-
kelnd"? Was ist im Bericht die verbindende Masse, welche
die Einzel-l"locken umschliesst und zusammenhält? Müsste
ich es in einem einzigen wort sagen, ich wählte auch heute
noch den j-nzwischen stark strapazierten Begriff Professio-
nalj-sierung. Für mi-ch persön1ich, dem Schü1er von Paul
Häberlin und wi11i Schohaus, bedeutete "Professj-onalisle-
rung" etwas anderes als sie etwa für Karl Frey bedeutete.
Theodor Bucher hatte eine andere Professionalisierung
im Auge als Hans Gehrig, einig waren wir uns alle in dem
Bemühen, dem angehenden Lehrer für seine berufliche Auf-
gabe (Forrnel: "Erzj-ehung durch Unterricht") ein besseres
Rüstzeug zu geben.

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts ist der Lehrer aus einem
Diener des Pfarrers zum Pri-ester der Vernunft geworden.
Verbunden damit war ein starkes Sendungsbewusstsei-n.
Dieses Sendungsbewusstsein des Lehrers hat sich im Laufe
des 19. und 20. Jahrhunderts vielfach gewandelt: Während
der grossen Auseinandersetzungen um den liberalen Bundes-
staat füh1te sich mancher Schweizerlehrer als Wegberei-ter
der Demokratie, a1s Mei-ster einer Schule, die gute Bürger
heranbilden wollte. ittit dem Fortschreiten des 19. Jahr-
hunderts und dem Siegeszug der Technik stell-te der Lehrer
sich in den Dienst des wissenschaftlichen und technischen
Fortschritts. Die letzt
Lehrertypus, der sich a1s Anwalt des Kindes in einer kin-
derfeindlichen Welt fühlte. Heute ist ein solches Sendungs-
bewusstsein den mej-sten Lehrern fremd. Ihre Haltung hat
etwas Aschermittwöchliches. Von grossen Programmenr VoD
deklamlerten Erziehungszielen, von einer "Charta der Kin-
derrechte" erwarten sie wenig. Sie sehen ihre Aufgabe
darin, guten Unterricht zu erteilen und dadurch einen
wichtigen Beitrag zur Erziehung der Kinder zu leisten.
Die auf wissenschaftli-cher Erkenntni-s beruhende Professio-
nalisierung möchte i-hnen dabei helfen. Solche Professiona-
lisierung kann zwar das verlorengegangene Sendungsbewusst-
sein nicht ersetzen, aber sie kann dem Lehrer elnen Teil
seines Selbstvertrauens zurückgeben.
oie proiEGETöiäTlETEring versucht, die Unterrichtsvollzüge
zu objektivieren. Eine solche Objektivierung bedeutet
nicht den Verzi-cht auf persönli-ches Engagement. Professio-
nallsierung kann nur heissen: Beslnnung auf die eigene
Tätigkeit auf Grund von Fakten. Die aIs Folge solcher
Besinnung in den Vordergrund gerückte Lernzielorientierung
des Unterrichts verhilft dem Lehrer zu vermehrter und
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\rj-rksamerer Erfolgskontrolle, sie wirkt dem 1ähmenden
dumpfen Gefühl des ungenügens, welches jeden gewissenhaften
Lehrer von Zej_t zu Zeit befä11_t, entgegen. Die professio_
nalisierung des Lehrers, werche unter anderem mehr Ratio-
nalität und mehr Intefektualität in der Lehrerbildung
bedeutet, so11 nicht zur Folge haben, dass der Unterricht
des Schülers rational_er und intellektueller werde. DieprofeEElo-iäTisierung des Lehrers bedeutet .r"o r"ir,"swegs,
dass in der Schule das Musische und cemüthafte zurückgel
drängt werden sollen.
Die Kommission hat sich um eine Zusammenschau der bildungs-
politi-schen Problemati-k, eine Wesensschau der Dinge bemüht,
ist sich .aber stets bewusst geblieben, dass die wesensschau
nicht genügt. Tausend-Franken-Noten sind wertvoll, aber wer
im Automaten telefonieren oder ein Brötchen kaufen wiII,
muss sie zuerst umsetzen. Die Besinnung auf die phrlosophi-
schen Hintergründe und auf die bild.ungspädagogische Vernet-
zung der Lehrerbildung ist zwar unabdingbar, aber si-e ist
nicht unmittelbar hilfreich. Al_s Hauptarbeit der Kommission
ergab srch deshalb die Umsetzung der psychologischen und
anthropologi-schen Einsichten in Bitdungsprogramme, Stoffe
und Stundenzahl-en. Dass wir uns auch dieser harten Knochen-
arbeit - a1s Experten zwar, aber im Millzsystem nota bene -
unterzogen haben, das hat wahrscheinl-ich den - darf ich sa-
gen "Iegendären" - Ruf des LEMO-Berichtes mitbegründet.
"Ich schätze", saqt z.B. Kurt Reusser, "die Konkretheit des
LEMO- Berichtes , "

Es ist in der Bildungsforschung im Laufe der letzten 20
Jahre ein dichtes Gehölz von Sträuchern und Bäumen ent-
standen, mit einigen markanten Eichen zwar, die heraus-
ragen, aber auch mit sehr viel Wildwuchs. Der junge Lehrer
kann sich in diesem Dickicht kaum mehr zur:echtfinden.
Mancher wählt den Kahlschlag, das heisst die grundsätzliche
Theor ief eindl- ichkeit .
Neben diesem Kahlschlag grundsätzlicher Ablehnung der
Birdungswissenschaften gibt es im wafde der schulwirk]ich-
keit die sengenden Feuer der sektierer. Geblendet starren
thre Anhänger in die Flamme, und al_Ies, was daneben 11egt,
drrngt nicht mehr in thren B1rck. Gewisse Anthroposophen
sind so, eini-ge der ersten Freudianer waren so, die frü-
hesten Gruppendynamiker auch.
Sektierertum, Theoriefeindlj-chkeit und Skepsis gegenüber
den Resultaten der Erzlehungswissenschaft sind natürlich
keine Lösungen. SorgfäItige pädagogische und didaktlsche
Schulung macht zwar den guten Lehrer noch nicht äus, aner
sie kürzt den Weg ab zu eigenen Erfahrungen und zwingt
zum Nachdenken über das berufliche Tun. Selbst den paar
wenigen Naturtalenten, welche die Schulung nicht nötig
hätten, bringt sie Gewinn. Die professionalisierung des
Lehrers, ein paar hundert Jahre hinter derjenigen des
Pfarrers und des Arztes nachhinkend, ist grundsätzlich
richtig. Und es ist darum nicht unangemessen, sich des
LEMO-Beri-chtes, der sich eindeutig in den Dj_enst der pro-
fessionalisierung gestellt hat, im I0. Jahre nach seiner
Publikation zu erinnern.
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DAS BERUFSBILD DES LEHRERS IIVI I|IANDET

Traugott Weisskopf

Ueberblicken wir eine grössere Zeitspanne a1s die verstrichenen
10 Jahre nach dem LEMO-Bericht, dann ist es ohne Zweifel jedem
aufmerksamen Beobachter klar, dass sich im Berufsbild und im
Berufsverständnis des Lehrers grosse und tiefgreifende Wand-
lungen vollzogen haben, die sich auch im Bewusstsein der Oef-
fentlichkeit niedergeschlagen haben. Zu denken wäre et\^Ia an die
eindeutige Reduktion des Sozialprestiges a1ler Lehrerkategorien'
besonders deutlich in städtischen und hatbstädtischen Verhält-
nissen, aber auch und nicht zu1etzt in ländlichen Verhältnissen.
Dass diese Ei-nbusse an öffentlicher Achtung und Anerkennung
nicht nur die Lehrer betrifft, sondern praktisch alle im ge-
sellschaftlichen und kulturellen Dienst stehenden Berufe und
Fünktionäre, ändert an der beschriebenen Tatsache nichts und
vermag auch nicht di-e Lehrer zu "trösten", sofern dies über-
haupt nötig sej-n so1lte. Ich wil1.an dieser Ste11e auch nicht
auf mögliche Ursachen und Auslöser dieses Wandels näher ein-
gehen; er scheint mir TeiI einer durch den 2. hleltkrieg aus-
gelösten gesellschaftlichen UmwäIzung mit einer bisher nie er-
lebten wirtschaftlichen Hochkonjunktur auf schmaler kultureller
Basis zu sein. Das Beispiel soll nur darlegen, wie Veränderun-
gen grösseren und weitgreifenden Ausmasses leicht und von je-
dermann erkennbar sind.
Anders verhält es sich woh1, wenn wj-r das verflossene Dezennium
betrachten und uns erst noch zu fragen versuchen, ob das 1973
skizzierte Lehrerbild auch für 1984 und eine für di-e nächsten
zehn Jahre entworfene Perspektive Gü1tigkeit beanspruchen darf.
Nicht ganz allusionsfrei, aber sehr vorsichtig, formuli-erte ich
im LEMO-Bericht die Absicht, "uns an das Berufsbild des Lehrers
heranzutasten, wie es für das nächste Jahrzehnt Gültigkeit ha-
ben könnte. Unser Bestreben soll dabei sein, stets das Hier und
Jetzt vor Augen zu haben und eine nüchterne Vorstellung des
Lehrers von 1984 zu prognostizieren." (S- 29) Prüfe ich diesen
einführenden Teil zu den "allgemeinen Ueberlegungen" (S. 29 -
4O), dann kann ich auch heute noch voIl und ganz zu den grund-
sätzlichen Ausführungen des Berichtes stehen. Nach wie vor
gilt die Ausrichtung auf ein realistlsches LehrerbiLd, das Be-
rufsverständnis und anthropologische Fundierung in eins zu
fassen sucht, das die Rolle des Lehrers betont in der sozialen
Funktion erkennt nnd dem die Lern- und Arbeitsmethoden der
Schüler ein besonderes Anliegen sind (deutliche Akzentverschie-
bung vom Lehrenden auf. den Lernenden ! ) . Berufsbild und Selbst-
verständnis mündeten ein i-n drel Kategorien von Qualifikatio-
nen: j-n wj-ssenschaftliche und didaktische, in erzieherische
und in gesellschafts-politische.
Im Jahre 1977 fand in Luzern eine Expertentagung zum Thema

"Lehrerbildung und Unterricht" statt, an der ich das "Berner
Modell" elnes Qualifikationsversuches für zukünfti-ge Lehrer-
bildner vorstellte, näm1ich den von Prof. H. Aebli 1971 be-
gründeten und seit 1976 von beiden Abtei-Iungen des Pädagogi-
schen Seminars mitgetragenen Ausbildungsgang für Seminarlehrer
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(LSEB). Auf Grund einer Umfrage unter Ehemaligen und Absolven-
ten des 3. und 4. Studienjahres und auf Grund erster eigener
Erfahrungen erweiterte ich die bi_sheri_gen drei_ cruppen von
möglichen Qualifikationsbereichen auf vier und gliederte sie
wie folgt: j-n wissenschaftliche, dJ-daktische, gesellschafts-
politische und pädagogisch-personale eualifikationen. Darin
kommt eine merkbare Akzentverschiebung zum Vorschein, die sich
in meinem Behrusstsein eher noch verstärkt. Daran möchte ich
auch mögliche Wandl-ungen in bezug auf das Berufsbild und das
Selbstverständnis des Lehrers aufzeigen. Sie gehen - auf einen
kurzen und etwas überspitzten Nenner gebracht - in Richtung
einer entschiedeneren Betonung der Lehrerpersönlichkeit im
ganzen unterrichtlichen Geschehen. Das ist an und für sich
nichts Neues. Dari-n zeigL sj-ch aber mit al1er Deutlichkeit ei-
ne schon Iängst fä11i9e Relativierung aller didaktischen und
insbesondere medialen Möglichkeiten. Anders formuliert: Dem
Unterri-chtstechnologischen und dem ausgeklügelt Methodischen
wird nicht mehr der glei-che Stellenwert zugebilligt wie etwa
zu ZeiL der Hochblüte der Curriculumkonstruktion. Man könnte
auch hier - bei al1er .Zurückhaltung mit dem vorbelasteten Be-
griff - von einer "Verinnerlichung" des Lehr- und Lernprozesses
sprechen. Dazu hommt, dass die Betonung des personalen sich
nicht nur auf den unterrichtenden und erziehenden Lehrer be-
zieht, sondern auch und vor a1lem auf den Lernenden. Wer die
"6co1e active" und die Ansichten der führenden Vertreter der
Reformpädagogik kennt, muss zugeben, dass auch dies nichts
Neues ist. Ich glaube nur, dass heute die überbordenden Ein-
seitigkeiten nicht mehr mitgemacht werden, sondern dass der
Lehr-,/Lernprozess in der Wechsefwirkung gesehen wird und dabei
die Bedeutung des gegenseitigen personalen Bezuges vermehrt
ins Zentrum rückt.
Dennoch würde i-ch unter allen Umständen an den vi_er eualifika-
tionsfeldern für alle Lehrerkategorien festhalten. Ich gehe
sie kurz durch und markiere einige sich aufdrängende Akzent-
verschiebungen:
1. Wissenschaftliche Qualifikation
Im Zentrum di-eses Anliegens steht für mich die (Ieider notwen-
dige) Rehabilitation des Wissens und der lVissenschaft. Mir
fä11t auf - aber ich kann mich auch täuschen -, dass einem
fundierten und klar strukturierten Basis- und ueberblickswissen
nicht mehr die gleiche Beachtung. geschenkt wird wie früher.
Das Wissen erscheint zumeist nur brockenhaft, ohne innere Ver-
arbei-tung, so dass man nicht souverän darüber verfügen kann.
Oft habe ich auch den Eindruck, dass das wenige vorhandene
Wissen nur "angeklebt" und nicht persönlich ',angeeignet" wor-
den ist, Irlissen also nicht Teil des um Erkenntnis ringenden
Subjekts geworden ist.
In bezug auf die lrlissenschaft zeigen .sich zwei voneinander ver-
schiedene Grundhaltungen: Entweder bleibt man der Wissenschaft
a1s Methode des Erkenntnisgewinnes und insbesondere der Theo-
riebildung gegenüber in der Abwehrhaltung oder man überschätzt
ihre Möglichkeiten und \trird zum Verfechter ej-ner einzig mög-
lichen Interpretation von Wirklichkeit (dogmatische Einengung).
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Beide Haltungen finde ich verhängnisvoll. Der ersten könnte
man noch zubilligen, dass sj-e auf die Grenzen a1ler Wissen-
schaft aufmerksam macht, \^ras auf aLlen Stufen des Wissens-
erwerbs notwendig ist. Bei der zweiten lasse ich den Hi-nweis
geJ-ten, dass man eine Methode gründlich kennen müsse, um auch
andere Möglichkeiten beurteifen zu können. Wer aber seinen Er-
kenntnisweg nicht immer wieder in Frage zu stellen bereit ist,
vergeht sich am Prinzip der Wissenschaftlichkeit. Eine kriti-
sche Grundhaltung a1Ier Wissenschaft und Theorie gegenüber
schliesst nicht die Anerkennung j-hrer klärenden und Erkennt-
nis und Wissen strukturierenden und vor a1lem dienenden Funk-
tion aus, für dj-e man auf allen Stufen des Unterrichts nicht
genug dankbar sein kann.
2. Didaktische Qualifikation
Es schiene mlr eine vollständig falsche Schlussfolgerung, wenn
man aus dem bisher Angedeuteten schliessen wo11te, dass ich
der di-daktischen Ausbildung der Lehrer keine Bedeutung mehr
beimässe. Ich würde nur die Akzente auch hier verschieben, et-
wa in der Richtung auf die klare Besinnung über den inhärenten
Bildungs- und Erziehungsr^rert eines zu vermittelnden Fachge-
bietes. Die alle Lehrer bewegende Frage müsste lauten: Warum
ulE-filwelchen Zwecken vermittle ich gerade dieses lrlissen und
Können? Auch, aber nicht mehr so im Zentrum, ständen Ueberle-
gungen, wi-e Wj-ssen und Können zu vermitteln oder besser: durch
die Lernenden in möglichst eigener Aktivität erworben werden
könnten.
Die Verwendung der heute so raffiniert entwickelten Medien wird
ebenfalls Gegenstand didaktischer Ueberlegungen bl-eiben. Ich
würde nur dafür p1ädieren, hier mögli-chste Zurückhaltung zu
bewahren, weil ich befürchte, dass d.er entfachte mediale Kon-
kurrenzkampf zwischen der Schule und ausserschulischen Medien
unsern Heranwachsenden noch mehr eine der wesentlichsten Fähig-
keiten zerstört, näm1ich die unschätzbare Phantasie, die herr-
liche Gabe der Imagination.
3. Gesellschafts-politische Qualifikation
Was bei früherer Gelegenheit erwähnt worden ist, gilt nach wie
vor. Ob sich gewisse schulpolitische Konsequenzen aus dem sj-ch
inmer schärfer abzeichnenden Lehrerüberangebot ergeben, bleibt
noch abzuwarten. Ich sehe aber deutlich, dass bei a1len Lehrer-
berufen, nicht zuletzt auch wegen den bevorstehenden Klassen-
schlj-essungen, ei-n bewussteres gesellschaftspolitischös Inter-
esse erhracht ist. Für Lehrer in einer "halbdirekten Demokratie"
müsste es eigentlich immer wach sein und bleiben, nicht erst
bei erlebter oder drohender Betroffenheit.
4. Pädagogische und personale Qualifikation
A11es, \^tas Auslese und Ausbildung anbetrifft' müsste heute und
1n Zukunft - das wäre meine entschiedenste Akzentverschi-ebung -
auf die Person des Lehrers gerichtet sein. Ich weiss, dass
dies ein nur schwer umreissbares und noch schwerer zu realisie-
rendes Anliegen ist. Es liesse sich vielleicht auf die Formel

eder andere ist.bringen, dass Lehrerse in nicht ein Beruf wie
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Wenn die Bereltschaft zum pädagogischen Engagement fehlt,
zweifl-e ich an der Wirkmöglichkeit im Feld der Bildung und
Erziehung. Dass der Lehrer bereit und fähig ist, sich in den
sozialen Prozess des Unterrichtsgeschehens hi-neinzustellen und
damit an sich selbst persönliche r'örderung durch die Berufsarbeit
erlebt, weist in die Richtung, wie das etwa zu verstehen wäre.
Ich bin auch überzeugt, dass zum gegenwärtigen und zukünftigen
Berufsverständnis des Lehrers gehört, dass er sich noch inten-
siver und direkter auf sich bezogen um den Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag der Schule bemüht. Im Lehrer muss das Bewusst-
sein lebendig bleiben, dass Schule nicht bloss ej-ne Vermitt-
lungsinstanz von Informationen und Fertigkeiten ist. Dass
Schule und Unterrlcht mehr sind, mehr werden, hängt in ent-
scheidendem Masse von der sich für das Ki-nd, den Schüler enga-
gi-erenden Person des Lehrers ab. Auf di-esem Weg liesse sich
wohl die Humanisierung der Schufe ein Stück weit vorwärts-
bringen. Das wäre in meiner Sicht ein hlandel- des Lehrerbildes
in die sich aufdrängende und pädagogisch gebotene Richtung.

Persönl-iche Nachbemerkung

Beim Rückblick auf die mehrjährige Kommissionsarbeit kann ich
aus meiner Sicht festhalten, dass sie zu den effizientesten
und schulpolitisch folgenreichsten gehört. Ich habe gern in
dleser Kommission mi-tgearbeitet, weil die in kürzern oder grös-
sern Abständen erfolgten Begegnungen nicht zuletzL auch in per-
sönlicher Beziehung durchwegs erfreulich und bereichernd waren.
So mag ich mich nicht an eine je feststellbare gereizte Stim-
mung erlnnern, wohl aber an spannungsvolle und strukturpoli-
tisch hochgespannte Diskussionen (seminaristischer vs. matu-
ritätsgebundener Weg! ). Dass wir uns dennoch zum gemeinsamen
V'7erk finden konnten, freut mich noch heute, auch wenn ich mir
manchmal den Vorwurf mache, vielleicht zu rasch und zu leicht-
fertig auf einen gut eidgenössischen Kompromiss eingeschwenkt
zu sein. Wichti-g bleibt für mich - neben der persönIich be-
reichernden Erfahrung -, dass der LEMO-Bericht nicht einfach
in den berühmten Schubl-aden der 26 kantonalen Erziehungsdirek-
tionen verschwunden ist, sondern an überraschend vielen Orten
zu praktischen Konsequenzen geführt hat und - wer weiss? - z:ur
weiterführenden qualitativen Steigerung der Lehrerbildung auf
aflen Stufen führen wird.

1l- prsawtiL b;^* üa.^ dlh kwl'{udk^al'{ v'ü v,'
k'l* fu^f , &U 01r.44 itl w&t{L, t4lbu tnila W
ripo wqh"{ryp,b'^ A:bfu"lrt* fL^. l^ h"* 4t^.

Tb;r*r^1, lLt '^* luÄtLA ^.* it,-^ sl'**, ü1^?4rt -
ll*ryi l"r ba^^u 1 tüt,ttt+ t14^1,1 ,t* ful &^ fb'tt-
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Dre AUssTLDUNG oeR AUsetLDNER rün ore LeHRTRstLDUNG voN MoRGEN

Idee und Konzept des Studiengangs "Lehrer und Sachverständige der Erziehungs-
und BiTdungswissenschaften" (LSEB) an der Ilniversixäx Bern

Hans Aebli

Die Kommission LEMO hat in den fünf Jahren i-hrer Tätigkeit
immer das ZieI vor Augen gehabt, etwas in der Landschaft
der schweizerischen Lehrerbildung zu bewirken. Dies ver-
suchte sie zu erreichen, indem sie eine ttreale Utopiet' der
Lehrerbildung von morgen entwarf: eine Utopie, insofern
hier Dinge gefordert wurden, von denen wir genau wussten,
dass sie Sor wie wir sie postulierten, kaum je in
die Wirklichkeit umgesetzt würden - man denke nur etwa an
die stofflichen Modellpensen -, eine reale Utopie, insofern
wir versuchten, doch so nahe an der Wirklichkeit zu blei-
ben, dass der Leser zu sehen vermochte, welche konkreten
Schritte er an seinem Ort vollziehen konnte. Den Zeithori-
zont bildeten die kommenden zehn Jahre, nicht die Unend-
lichkeit. 

I

Was ein derartiger Entwurf bewirken konnte, das hat er wohl
bewirkt, da direkter und dort indirekter, an ei-nigen Orten
wohl auch einfach dadurch, dass er zur Konzeption von
Alternativen angeregt hat" Auch das ist eine Wirkung.

Vtas blieb zu tun? Einmal spezifische Formen und Inhalte der
Lehrerbildung dort zu entwerfen, wo der LEMO-Bericht not-
wendigerweise schematisch und allgemein geblieben war, und
dann es auch zu tun. Im Zuge des Ausbaus der schwei-
zerischen Lehrerbildung wurde sicher sehr viel von dem
verarbeitet, was im Bericht steht. Dass sich die amtieren-
den Seminarlehrer sofort und allgemein an den neuen Richt-
linien und Gedanken orientieren würden, war nicht zu hof-
fen. Dazu hätte dieser Bericht in Zungen reden müssen,
die ei-ner eidgenössischen Kommission nicht ohne weiteres
gegeben sind.

Gab es weitere Realisierungsmöglichkeiten? Wir meinen, ja.
Man konnte den Versuch unternehmen, Seminarlehrer im Geiste
von LEMO auszubilden. Hier war es nun ein gIücklicher
historischer ZufaIl, dass fast gleichzeitig mit der Ingang-
setzung der LEMO-Arbeit an der Universität Bern ein neues
fnstitut - genauer: eine neue Abteilung des Pädagogischen
Seminars - entstanden ist, an dem sich die Chance bot,
etwas von dem zu erproben und zu verwirklichen, was LEMO
forderte.

Dass dies mögli-ch wurde, war nicht selbstverständlich, denn
die Anliegen der Lehrerbildung gehören nicht zu den Ziel-
setzungen, die im zentralen Bewusstsein der Universitäten
stehen. Zwar haben sich die schweizerischen Universitäten
seit je her und ganz selbstverständlich für die Ausbildung
der Fachlehrer an den Gymnasien und an den Lehrerseminaren
verantworttich gefühlt. Aber die Ausbildung der Pädagogen,
der Psychologen und Didaktiker, die die Berufsbildung der
Primarlehrer tragen? Ein komplexes Geflecht von hi-stori-
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schen Kräften hatte dazu geführt, dass diese Aufgabe von
den Universitäten bis dahin kaum bewusst wahrgenommen wor-
den war, mindestens nicht in einer Art und Weise, die zur
Schaffung gezielter Lehrgänge und entsprechender Abschlüsse
geführt hätte. Ein Staatsexamen für Gymnasiallehrer gibt es
seit dem l-etzten Jahrhundert, ein Staatsexamen für Seminar-
lehrer der berufsbildenden Fächer der Lehrerbildung musste
erst geschaffen werden.

Die Notwendigkeit und den Nutzen eines solchen Ausbildungs-
ganges erkannt zu haben, .ist das Verdienst des ehemaligen
ersten Sekretärs der Berner Erziehungsdirektion, Dr. h.c.
Max Kel1er. Er hat die Grundlagen dieses Studiums in Zusam-
menarbeit nit dem neu nach Bern berufenen Verfasser dieser
Zeilen in einem Zeitpunkt gelegt, als die Arbeiten der
Kommission t'Lehrerbildung von morgen" in Gang kamen. In der
Folge sollte der Kanton Bern seinen Entschluss nicht be-
reuen, stehen heute doch schon an die zwanzig Absolventen
dieses Ausbildungsganges im Dienste der Berufsbildung der
bernischen Primar- und Sekundarlehrer. In der übrigen
Schweiz stehen zwischen Basel und Brig, Bern und Kreuzlin-
gen weltere 20 in Bern ausgebildete Seminarl-ehrer im
Dienst: nicht nur ein bedeutender Beitrag zur schweizeri-
schen Lehrerbildung, sondern auch ein Stück Verwirklichung
der Ideen von LEMO.

Dem Ausbildungsgang dieser Lehrer Iiegt das Berufsbild
zugrunde, das im Bericht entworfen ist. Die Pädagogik-,
Psychologie- und Didaktiklehrer sollen über ein solides,
am modernsten Stand der Wissenschaft ausgerichtetes Wissen
über die Vorgänge verfügen; die sich in der Schule und in
ihrem familiären und gesellschaftlich-kulturellen Umkreis
abspielen. Darüber hinaus sollen si-e aber auch praktisch
vorzeigen und vorleben können, was sie theoretisch verkün-
den. Einmal im Amt, sollen sie rnit den Seminaristen regel-
mässig in die Schule gehen, um dort Lektionen durchzuführen
und theoriebegleitende Beobachtungen anzustellen. Sie so1-
1en also selbst nicht nur Theoretiker sein, sondern ihrer-
seits das erzieherische Handwerk beherrschen.

Das pädagogisch-psychologische Lehrangebot umfasst daher
eine Systematische und Historische Pädagogik, die die mo*
derne Erziehungswirklichkeit anthropologisch und in ihrer
historischen Entwicklung beleuchtet, eine Pädagogische
Psychologie mit ihren Teilgebieten der Allgemeinen Psycho-
logie, der Lern- und Wissenstheorie, der Entwicklungs- und
der Sozialpsychologie und eine Allgemeine Di-daktik.

LEMO verlangt \'reiter ej.ne Lehrerbildung, in der Theorie
und Praxis verzahnt sind. Es musste daher auch in der
Seminarlehrerausbildung dafür gesorgt werden, dass die
praktische Ausbildung nicht zu kurz kam. Ihr dienen die
folgenden Lehrveranstaltungen: ein Einführungspraktikum, in
dessen Verlauf sich die Studenten während eines halben
Jahres mit einem Schüler intensiv beschäftigen, ein Didak-
tikkurs I, in dessen Verlauf sie noch einmal in der Primar-
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schule unterrichten, ein Beobachtungspraktikum an einem
Lehrerseminar, ein Didaktikkurs fI, in dessen Verlauf sie
an verschiedenen Lehrerseminaren übungsschulartig unter-
richten und ein mehrwöchiges Lehrpraktikum, das sie an
einem Seminar individuell absolvieren.

All dj.es vermag jedoch die eigene Schulerfahrung ni-cht zu
ersetzen. Daher verlangt das Ausbildungsreglement für "Leh-rer und Sachverständige der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften'r (so der offizielle Titel), dass die Serninarleh-
rerstudenten ein Lehrerdiplom, gleich welcher Stufe, mit-
bringen und mindestens zwei Jahre in Schuldienst gestanden
haben, bevor sie ihr Studium beginnen.

Für die Lehrer, die dieses Studium nach einer ZelL der
praktischen Bewährung wählen, bedeutet es Reflexion und
theoretische Aufarbei-tung ihrer Erfahrung. Das ist nicht
selbstverständlich, und es stellt an die Dozenten wie an
die Studierenden hohe Anforderungen. Wenn es schlecht geht,
gelingt die Synthese nicht, und die Seminarlehrerstudenten
entwickeln ein gespaltenes pädagogisches Bewusstsej_n: auf
der einen Seite ein handwerkliches hlissen, das auf a11erlei
pädagogischen Alltagstheorien beruht, auf der anderen Seite
wissenschaftliche Begriffe und Theorien, ohne Bezug zur
eigenen praktischen Erfahrung. Daraus kann keine gute Leh-
rerbildung entstehen. So muss ein Seminarlehrerstudium
darauf ausgerichtet sein, die Begriffe und Theorien der
Psychologie, der Pädagogj-k und der Didaktik in einer lrleise
darzustellen, die sichtbar werden Iässt, \,vo die Bezüge zur
Alltagserfahrung sind. Wir erwarten von den Studenten, dass
sie sich ihrerseits bemühen, den Bezug der pädagogischen
und psychologischen fheorien zur konkreten pädagogischen
und schulischen Realität herzustellen. Die Tatsache, dass
viele Studenten ein beschränktes Lehrpensum beibehalten,
mag ihnen in dj.esem Bemühen helfen, wenn man ihnen auch
immer wieder empfehlen muss, die Zeit des Studiums zu
nutzen, um zu lernen, \,ras es an der Universität zu lernen
gibt; Allzu häufig reichen Zeit und Kraft des jungen Semi-
narlehrers ja kaum mehr zu einer systematischen Weiterbil-
dung. Zwar haben wir uns im LEMO-Bericht bemüht, zu zei-gen,
dass man den Seminarlehrer ni-cht einfach mit 22 bis 24
Theoriestunden belasten kann, um von ihm zu verlangen, aIIe
seine Aufgaben im Umkreis der praktischen Ausbildung der
Seminaristen nebenher zu erledigen. Die Anrechnung dJ.eser
Aufgaben auf das Pensum der Seminarlehrer ist eine absolute
Notwendigkeit. Trotzdem kann Lehrerbildung ein hartes
Geschäft seinl Daher muss jeder Seminarlehrer darauf hinar-
beiten, seine Berufsarbeit mit einer theoretischen Ausrü-
stung zu beginnen, die ihn wenigstens die ersten Jahre
seiner Tätigkeit überleben 1ässt, ohne dass er sich der
Wissenschaft ganz entfremdet.

Die Nebenfächerregelung im Berner Seminarlehrerstudium hat
sich bewährt: Ein Didaktiker muss als Nebenfach ein Schul-
fach studieren, ein Psychologe lernt z\rar im Rahmen des
Hauptfachstudiums Pädagogische Psychologie an der Abteilung
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Pädagogische Psychologie, er muss zusätzlich jedoch psycho-
logie im Nebenfach am Psychologischen Institut der Univer-
sität sludieren. Entsprechend studiert der zukünftige
Pädagogiklehrer Philosophie im Nebenfach. Das zweite Weben-
fach ist frei wählbar. Das Studium eines Schulfachs, also
z.B. Deutsch , Geschichte, Biologie oder Mathematlk, stelLt
für den künftigen Allgemeindidaktiker eine wertvolle Ergän-
zung seiner Ausbildung dar. Es hilft ihm, Struktur und
Methoden einer wissenschaftlichen Fachdisziplin kennen zrt
lernen und sich am Seminar mit seinem Kol1egen, der diese
vertritt, zu verstehen. Der Allgemeindidaktiker kann Fach-
didaktiker werden, $/enn er sein Schulfach auf dem Niveau
eines Gymnasiallehrers studiert und abschliesst.

Itlo vollzieht sich diese Ausbildung? Die Vorlesungen besucht
der Seminarlehrerstudent zusammen mit den Korunititonen, die
Gymnasial- und Sekundarlehrer werden. Das ist nicht nur ein
Nachteil. Der Kontakt mit den übrigen Lehrertypen der höhe-
ren Schulen tut ihm gut. fn den seminarartigen Veranstal-
tungen werden Themen diskuti-ert, dj.e ihn unmittelbarer
betreffen. fn den Praktika sind die Seminarlehrerstudenten
unter slch. Sie finden an den beiden Abteilungen des
Pädagogischen Seminars und j-n den entsprechenden Schulen
statt. Dj-ese Abteilungen sind klein und überschaubar. Man
kennt sich. Insgesamt gibt es gegen die 50 Seminarlehrer-
studenten. Heute sind die Abteilungen noch räumlich ge-
trennt. fm Jahre 1986 werden sie in den alten Räumen des
staatlichen Seminars zusammengeführt. Die Philosophisch-
historische Fakultät zieht wenig später in die umgebauten
Gebäude der heutigen Schokoladefabrik Tobler ein.

Realisiert dieser Ausbildungsgang die Postulate von LEMO?
Bezüglich der Wissenschaftsorientierung und der entspre-
chenden Leistungen kann er sich sehen lassen, auch auf der
internationalen Bühne. Das Pädagogische Seminar der Unj-ver-
sität Bern hat ständig einen ausländischen Gast bei sich,
und gegenwärtig bilden sich zwei ehemalige Seminarlehrer,
Assistenten an der AbteiLung Pädagogische Psychologie, rnit
der Unterstützung des Schweizerischen Nationalfonds in den
USA weiter. Ueber die Wissenschaftsorientierung hinaus aber
ist das Berner Seminarlehrerstudium auch in einer Weise
konzipiert, dass ein Seninar, das seine Absolventen an-
ste1It, davon ausgehen kann, dass diese leistungsfähig und
leistungswilliq sind. Aus diesem Grunde dauert dieses Stu-
dium auch durchschnittlich etwa fünf Semester weniger lang
als dasjenige eines Gymnasiallehrers: etwa 10 statt 15
Semester I

Dieses Ausbildungskonzept rrersucht also, das Selne zur
Realisierung der LEMO-Ideen beizutragen. Seine Grenzen sind
zum Teil sicher die Grenzen einer universitären Institution
und ihrer Träger. Davon soll hier nicht die Rede sein. Es
gibt indessen einen Aspekt dieser Problematik, den wir hier
abschliessend zur Diskussioh stelfen möchten. Er weist über
LEMO hinaus, denn von ihm ist irn Bericht noch kaum die
Rede: die Rekrutierung der Seminarlehrer und die Massnah-
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men, die ihr dienen. Wir meinen die Nachwuchspolitik in der
Lehrerbildung. Man muss das Stichwort nur nennenr üR ztJ

erkennen, däss hier noch fast alles zu tun ist. Bis heute
entdecken fast alle unsere Serninarlehrerstudenten das Ber-
ner Studienprogramm - oder auch eine entsprechende Möglich-
keit an einer-anderen Universität - aufgrund eines indivi-
duellen Suchprozesses. Sie fassen den Entschluss zum Stu-
dium in Einsamkeit. Natürlich beraten wir sie. Aber es
wäre gut, wenn die Semj-nare ihre besten Absolventen in den
ersten Jahren nach dem Austritt verfolgen und nach einer
zeit der praktischen Bewährung ermuntern und unterstützen
würden, däs Seminarlehrerstudium zu ergreifen. Einige Kan-
tone haben eine ausgebaute und mit der Lehrerbildung ver-
knüpfte Junglehrerberatung. Ihnen wäre es ein teichtes, die
absöIventen auch hinsichLlich eines nöglichen Weiterstu-
diums zu beraten. Kein Industriebetrieb wird bei absehbaren
vakanzen einfach darauf hoffen, dass sich schon irgendwoher
geeignete Kandidaten melden werden. Auch die privaten Semi-
äare-der Schweiz tun das nicht. Müssten die grossen staat-
Iichen seminare nicht ihrerseits eine gezielte Nachwuchspo-
titik entwickeln? Die Dozenten des Pädagogischen seminars
der universität Bern sind gerne bereit, dabei mitzuwirken.
Eine systematische Nachwuchspotitik der schweizerischen
l,ehrerbildungsinstitute könnte ej-nen grossen Beitrag zur
Findung jenär jungen Lehrer und Lehrerinnen leisten, die
willen! u.ta tanig sind, sich zum Seminarlehrer weiterzubil-
den und mitzuhelfen, die besten Ideen einer attraktiven,
wissenschaftlich erhellten, aber auch von Menschlichkeit
erwärmten Lehrerbildung - jener Lehrerbildung' die LEMO

meinte = zu verwirklichen.
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t^lAR DIE LBjRERBIII)UNG VON ffiR(iB{ EINE I.IHRERBIDUNG VON Hflm ABEND?

Bemetkungen zun Prospektivchataktet des Expertenberichts von 7975

Anton Stritürntter

I{ir }ntten vor zetrr Jatrren das Gefühl, LElt() sei ein "Vfrirf". Z},ar wjrd in
der Einleituq des Berichts - in Abtetüng zun Bericht "Mittelsctrule von
rrprgen" - ejn beschei.dener, evolutiver Anspruch formuliert; aber w:ir rm-
ren doch stolz auf r:nser Vterk, stolz auf

- neue Begrijndrngen r:nd Vorstellungen zrnn ssninaristischen V{eg,

- pädagoqische Anspr'üctre an den nraturitätsgebr:rdenen Weg, welcte diessr
über das Niveau einer "llbturanden-Sctrrellbleicte" heben sollten,

- die korilaeten Vorschläge zur Verbessenrng des Tteorie-P.axis-Bezuges mit
modernen, neuen ForrEn,

- die ausformulierten curricularen Ansprüche an eine professionell gestal-
tete frzietn:ngsw-issensclnft und Fachdidalctik,

- die klärenden Arsfi.ihnrngen zr.m scheinbar r:nlösbaren Selektionsproblen an
den Seninarien,

- die praktisctren Vorschläge zur Gleichwertigkeit urrf zr:r Differenzlenrng
der l^leiterbildurg, oder

- das neue Berufsbild des Ssninarlehrers-

Aber lcren das w-irklich die Tteren und Ideen für die Letrrerbildurq von
rnorqen? Ivenn nnn bilanziert, r,es den:: von dieserr Ideen auch verwirklicht
wurde in den vergangenen zeln Jahren, dann köru:te nen sctrcn nreinen, dass
"norgen" noch keiteswegs.errej.cht I'orden ist, der Buctritel also doch den
vreitblickerrSen Anspruch zu recht träS't. Zu einen etr,ias anderen Urteil
kcrrme ich aber, uenn ich mir sage, dass die meisten der nich verw-irklich-
ten Vorschläge nicht vlegen ihres utopisctren Charalcters liegen gebli&en
sild, urrl dass vj-e1e vielleicht veralten uerdqi, bevor nen ernsttraft den
Verstich itrrer Realisienr,g rnacten ]<oru:te. Zu einsn noch etlvas nüchternererr
ü:gebnis kcrrre ich schliesslich, werln ich die ldeen des LEt"x)-Berichts aus
neiJ}er teutigen Sicht auf ihre Zulenftsträch.igkej-t hin untersuche.

II{EME{ 1985 EINffi. I'LEf,IRERBILDI.rNG VON I.4ORGEN"

lrtrer heute, nur zehn Jatrre nach LEltO, einen Berictrt "Letrerbildung von
norgen" in Angriff nehren müsste, hätte sich u.a. den folgenden Fragen zu
stellen:
- Sind die jungen kjnerletrqr, wenn sie mit 2I Jalrren allein eine Sclnrl-

klasse übernetrren, teute schon und vor a1len jl Zulamft nicht viel zu
jurrq? Mässte da nicht noch etr,es anderes als blosse 14 Jahre ununter-
broctene Sctnil-bildung in den Rucksack?

- Ist die Arsbitdung zun kjnerlehrer angesichts des Lehrerüberflusses und
angesi-chts der rasch sich wandelnder.r Ansprüche an das Bildurqswesen nicht
zu erq? I(issben Lehrer ktinftig nich. breiter, d.h. auf verschiedenartige
"Vermittlungsberufe" hin ausgebildet uerden?

- Mtissten nictrt gerade von "Pädagogischen lttittelschulen" (Ssninarien) aus
wesentliche Inqrulse für die kneuerurq der Glmnasialen Bildmg ]<cnnsr?

- Ist denn i.iberhaupt die geforderte Persönlichl<eitsbildunE jm traditionellen
Sürndenplan- r:nd Fachletrrersystan zu leisten? li'dren nicht. andere Organi-
sationsformen (2.B. kleine, stabile Fursbildnerteams und projekt-arbige
Unterrichtsorganj-sation) in trvltigung zu ziehe!"l?

- w'dre heute nicht ein l€pitel "I-etrrerfortbildr:ng" nr-it Sctrwergewicht den
Stichwörtern "Schultnusbezogene I-ehrerfortbildurq" und "Bildungsurl-aub/
Intensivfortbj-ldung" zu wl&nen?
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- V{as bedeuten das anbrecherde Infornatikzeitalter, der Ccrqter vor der
Schulzjnnertüre, der tectrrlscte Ausbau der I€sserrredien (Videotect.,
lulediernrerbundsystene) für di-e Ietrrerbildr.rng?

VCN DM. SCItr!-IM GKEII MIT DEM RIGTTTGB{ VGITALTSTßSS

In der Einleiturg des lEllo-Berj-ctrts fornnrliente der l(cnmissi-onspräsiderrt
unter dsn Titel rrBiospektive kojektstudie" Gedanken, von denen wir da-
rnals alle i.iberzeug,t. $,aren: "Der Bericht ninrnt Rücksicht auf die Schw-ierig-
kej-t prospelctiver Betrachtungswej-se, die der Zulqrnftsforscher Robert ü:rgk
so formrliert: rlüer seiner Zeit vleit voraus ist, bleibt oft jatrrelang aus-
ser llörweite'. Prospelctive Betrachtungsr,,eise ist wie schiessen auf ein
laufendes Ziel: Ithn muss rlchtig vortralten - nick zuviel, nicht zunrenig
- wenn nan treffen wiII" (S. l9). Ich tnlte diese Sätze aus heutiger Sicht
zwar nicht für falsch, aber für ruicht urgefährh-ch. Sie richten sich itrer
Tendenz nach etrer gegen weitsicfitiges Voraussctauen. "lhlte im Zweifels-
fa1l das Vorlnltsnass el€r kurzl", teisst die Botsctaft im telvetischen
Klartoct. Und das ist denn im LElvtO-Bericht auch so geschetrcn.

fch weiss nictrt, ob es darnals n@lich gev',esen wäre, prospektiver zu sein,
als w-1r es dann ge\^res€n sind. Vtir müssen aber rnioltl zugeben, dass der Ver-
such zu einsn Kapitel "kospektivrncdell" zwar unterncfiren,aber dan:: nicht
nrit ganzan Herzen und rn-it allen zur Verfillury stetenden r4itteln durclqe-
zogen wurde. Vielleicht vlaren w-j-r zu setr jm Banne der alctuell drärqenderr
koblsne, nalnentlich des lehrerrmrqels, des Konkurrenzlempfes zwj-schen
ssninaristisclrsn und rmturitätsgeb:rdenen f^bg und der Situierurrg neuer
StrcnurrEen der Erzietrungsw-issenschaften. Das neg etwas den Blick verstellt
haben auf zuktinftige koblene, deren Vorsigrrale fejne Antennen schon 1975
hättsr vlahrnetnen könreen (?).
Thtsache ist, dass rnanche Refonnidee des LE[4o-Bericks noch bevor nran an
deren Verw-irklictnrng gehen konnte, von neuen, nictrt vortergesehenen Pro-
blqnen verdrärgt uorden ist: Die Lehrplanreform ganäss LElD-Vorschlägen
wurde überlagert durch die Minirnalpensen-Uebmg als Antuort auf die kes-
sionen der Inrnatriliulationskcnrnission der Scheizerisctpn llochschulkonfe-
rerrz. Ansätze zvr inneren Reform tntten plötzlich mit ltlotivationssctrwierig-
keiten der Seninaristen zu kämpfen, ue.Lche unter der Ferspektivlosigkeit
des I-etrrerstellerrnarl.ctes littsr. Sqninarlehrer leiteten E:ergien in per-
sönficte Weiterbilömgsklrrse zur Informatik. Urd es wären weitere solche
Beispiele auf zuzelgen.

DER LEMGBM.ICHI I1ATIE DÜRCHAUS WIRKI,ICn{

Bevor i-ch zu Schlussfolgerurgen aus dleser wenig euphcrischen Rücksctrau
urd Lagebeurteilung antebe, sei doch noch auf dj-e durctaus vorlnndenen
Reformw:irla:rqen des Ln4o-Unternetrrens hingew-iesen. Ich nache dies nicht jm
Sj-nne eines Tbostpflasters zur Heilung der oben aufgeri-ssenen Wunden, son-
dern weil auch die stattgefi:ndenen Wirkurqen Bestandteil der Arralyse und
der Schlussfolgerung seln müssen. Der LElD-Bericht hatte zwar - so mejne
Einschätzung - einen etrer kurzen Atsn, aber eben doch.Atsn:

o Die Kcnmissionsnitglieder erhlelten zweifellos eine exzellente trErsön-
liche Fortbildung und eine "Auf1adurq", welche an den verschiedenen Ein-
satzorten der beteiligten Ssninardirelctoren, Ssnjnarlehrer, I-etrrerver-
treter oder ffzietn:ngswissensctraftler w-irksam ger"rorden ist (Schneeball-
effekt).

o Vor allsn die wätrrend und kurz nach dsn LEI"IO-H:ojekt im Ausbau bzw. Auf-
bau sich befindenden nactrnaturären Ietrrerbildqngsinstitute (2.8. Z;,trjrch,
Zofingen) setzten viele Anregungen des LElvlo-Berj-chts direlct tun.
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o lhncten der in ihrer Bcistenz bedrotrten Ssninarien gelang es, sich auf-
gnrnd der Aussagen jm LEI\4O-Berj-ctrt a-m lrlesen der ssninaristischen l-ehrer-
bildurq neu zu legitirnieren.

a An manchen Ssninarj-en wurde versuctrt, vor allsn der fächdidalctik bzw.
der Verbindurq von allgereiner Didaktik urd läctnrnterricht gtrössere
Arftrcrksarkeit zu scheriken.

o ltlit Hilfe der Argunerrtati-on des LElyl}-Berichts ]nben al-le noch vier-
jährigen Saninarien auf fijnf Jahre verlängert.

o Ir: manctren lGntonen r,rar der tEtvlO-Bericht Anstoss zur Bildurq kantonaler
Reformkcnmissionen bzw. ssn:inarinterner Reform-Arbeitsgrutrlpen, uelche
zwar r:neinteitlictre urd meist bescheidene, aber inmerhin Verbessenrngen
zustande bnactrten.

Das erscheint vielleicht etler bescheiden - urd ist es sict€r auch; aber
otrre den LElGffiq>uls wäre vohl eter ueniger passiert.

RS GEII NICFTT CFINE PROSPH(ITVE LEITIDMN

Nun u-ird sich (hcffentlich) der bis anhin gefolgte I-eser fragen, wohinaus
denn dlese uechselnd positive und skeptische Rücksctnu laufen soIl. Das
Tlrsm lautet: Wieviel- kospektivität erträgt bzw. benötiqt eirl gesanrt-
sctrweizerisctres Ertwicklungsproj ekt?

Das Bej.spiel LEIvlo kann meines Erachtens aufzej-gen, dass äwnjndest fijr un-
sere sctmellebige Zeit urrd absetrbare Zul<unft prospelctive Bescteidenheit
keine Zier ist. I^Ieil die tatsächliche Durchfütur:ng von Neuerurqen im Schul-
v'iesen erfahrurqsgenäss an die zetnr Jahre benötigt, l-aufen kurzfristige
Optiken teute @fatrr, von den nr-ittel- bis langfristigen hoblsren ijber-
rannt zu werden. In der tectnrischen frdustrle etr,,a oder in der Armee i-st
das sctmerztnft erkannt !',orden. Es wiril treute ernsttnft diskutient, ob
mittelfristige Ziele und Vortaben übertnupt noch sinnvoll seien, ob die jn
teutiger Planurqskategorien gesctnfften Systere nicht Iärgst i.jberholt sind,
$renn sie in Einsatz kcnrrren. l€n erwägt, ktinftig ej.ne oder zwei Systqrgene-
rationen schlicht auszulassen und direlct auf heute noch eher utopische aber
absetrbar nötig erscheinende Tectrrologien loszusteuern, rm darua vielleicht
ejrrnat zeitgerechte lösunEen bereit zu tnben. eegründet vl-ird diese IJalürq
mit äer speziellen Situation der klelnen Sctrweiz, welche sich kostspielige
und larqrw:ierige E:tw"icklungen und D<perirrente nictr in unbesctrränkter Zahl
leisten könne.

Auf das Bildungs'wesen übertragen: Es ist heute unerlässlich, mit mittel-
und langfristigen Perspektiven zu arbiten. T\m wir das nich, i-st die
Frustration bereits vorprogranrniert: Grosse Irnrestitionen erueisen sj-ch als
zu la:rzlebig; es bteibt. katrn Zeit, sich auf eine Neuen-rng einzustellen,
nnrss si-e schon wieder über Bord geworfen r:nd durch ej-ne neue ersetzt vlerden.
In "alten" kojekten gehrndene Kräfte verhj-ndern ein seriöses Reagierel auf
drängerde neue koblqne; usw.. Das Unternetrren LEl"lO steht nr:r als ein Bei-
spiel neben anderen dafür.
Das helsst nun nicht, unter Vernachlässignrng anstetrender alctueller ko-
btsre das Heil jn der Verfassurq von Utopj-en zu suchen. Es ist vielmetrr
beides zu tun, nämlich ejnerseits weitblickende ZulcurrEtsnodelle und leit-
ideen zu beschaffen Lrnd ardererseits dann konlcrete, ]ilrz- urd mi-ttelfristige
Refornrnassratmen vorzuschlagen, relche aber auf die langfristigen Perspek-
tiven hin ausgerichtet sind. Der Berich. "Die Ausbildung für die letrrer der
Sel<:ndarstufe f" der Kcnmlssion Ifoil (1983) ist ein Beispiel für den Lei-t-
i-deen-Ansatz. Kernsbtick 1st ein Perspelctirarodell nach dsn tlotto "Statt
rhrnronisien:ngsversuche in der Gegewtart Streben nach Annärcrung in Rich-
tung auf ein gareinsames, zulannftsorientlertes l-eitbild". Leider fehlert
aber in diessn Bericht rdeitqehend &ie konlseten är,-ischenschritte, vlas ldea-
ferweise eben auch noch zu leisten wäre. Fetllen solctp Etapperrziele, r"ielche
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daru: auch überBrüft !,,eriten müssen, daru: drotrt die Gefatrr den Ueberforde-
n:rq mit entsprechender Liihrnrrq. Das lann dan:: perSaldo w"ieder aufs gleide
hinauslaufen wj-e ein Inirzsichtiger Ansatz.

Vielteictrb ist eine einzige l(cnmission ijberforder-t jn der Aufgabe, beides
zu leisten, das prospektive Leitbild urd die korrkreten Zw-ischerrsctrritte.
,fe nach Zusarnrensetzung w-ird eine klare Neigung und Befähigurq für das
elne oder ardene gegeben seirl. Vielleicht ist zun vorneterein ein mehr-
stufiges Vorgeten argezeigrt. Im kojekt "Iehrerbildurg fijr die Sel<undar-
stufe f" sjrd die Voraussetzurqen ilsofern gesctnffen rucrden, als die vcrn
kojekt angeregten Direktoren- und kojelctleiter-Konferenzen nun die
Clnnce hätten, auch noch die ersten Zwisctrensctrritte ann vorliegenden ko-
spektivrnodell zu defjnieren. Ob sich das urgekehrt auch für die kjrltar-
letrrerbildung bevlerkstelligen lässt? Ob es sich lotnen könnte, doch noch
mit Zielpunlcten in der Ferne den Reformkräften in den Ssninarien neuen
Antrieb urd eine gercinsane Richung zu geben?
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Kommonlar zu nebenstehendem Schema
(Zlelvo.'lellungen)

1. Obligatodsche Schulzeit
Es wird €ine obligatorische Schulzeit von neun

Jahren vorausgesetzt, deren Struktur und lnhall
sich durch Relormen voraussichtlich noch ver-
änd€rn werden. lm Gegensatz zu "Mittelschule
von morgen' betürworten wir auch in Zukuntt
eine Mittelslule (Primarslut€ ll).
Zwei Wsgs tühren zur Lehrergrundbildung:

2. Der seminailstische Weg
Der seminaristische Weg dauert 6 Jahre (5 Jahre
als Übergangslösung)- Die Berutsgrundbildung
beginnt 1-2 Jahre trüher als beim maturitätsge-
bundenen Weg, doch ist sie im zeitlichen Um-
fang gleich. Weil der zugunsten der Berufsgrund-
bildung immer kleiner werdende Anteil der Allge-
meinbildung erst am Ende der Seminarzeit ab-
geschlossen werden kann, wird das Maturitäts-
zeugnis erst am Schluss der Grundbildung zu-

sammen mit dem Fähigkeitszeugnis ausgehän-
digt. Dieses provisorische Diplom tür das l. - 9.

Schuljahr gilt füt die Zeit der Berutseinführung.

3. Det maluiltätsgebundena Weg
Alle heute üblichen und auch künftigen Maturi-
tätstypen werden als Vorbildung anerkannt. Die
eigentliche Berufsgrundbildung dauert 2 Jahre,
wobei im ersten eine gemeinsame Berufsgrund-
bildung für Lehrer aller Stuten vorgasehen ist.
lm zweiten Jahr sind beschränkte Wahlmöglich-
keiten nach Fächern und Stufen mÖglich. Das
provisorische Diplom lür das 1. - 9. Schuljahr
gilt für die Zeit der Berufseinführung.

4. Berufseinlührung
ln der Berufseinführung übernimmt der Jungleh-
rer vollamtlich eine Klasse, wobei er in seiner
Tätigkeit beraten wird (Junglehrerberatung). Ein

d6finitives wählbarkeitszeugnis witd am Ende

der Beratung nur lür.die 1. - 5. bzw. 6. Klasse

abgegeben. Wer an der Oberstufe (Sekundarstu-
fs l) unterrichten will, bedarf einer zusätzlichen
Ausbildung. Auch lür Unter- und Mittelstute (Pri-

marstula I und ll) ist eine, obligalorische Weiter-
bildung vorzusehen.

5. Fortbildung
Dio Fortbildung, obligatorisch und fakultativ, bll-
det die berulsbegleltende Fortsetzung der Leh-
rerbildung. Sle bietet dem amtierenden Lehrer
Gelegenheit, sich mit Neuerungen und Ergän-

zungen auseinanderzusetzen. Sie begleitet den

Lehrer nach seiner delinitiven Diplomierung wäh-
rend seiner ganzen Amtszeit.

6. Weitetbildung
ln der Weiterbildung erwirbt sich der Lehrer eine

neue Oualitikation durch ein weiteres Studium,
das eine Schlussprütung erfordert. Die Weiter-
bildung wird in Zukunft vermehrt auch im Bau-

kastensystem organisiert. Es können lür alle Slu-
ten stufenspezitische Ausweise erworben werden.

Fachspezitische Diploms werden für Lehrer aller
Sluten angeboten. Für verschiedene Funktionen
können. Lehrgänge mit Abschluss ie nach Be-

dürfnis (strukturierte Lehrerschaft) konzipiert wer-
den. Alle Abschlüsse sind besoldungswirksam.
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Grundmodell der Lehrerbildung von morgen

O bl igalori sche, slu! enspezil ische W eilerbi ldung :

Oel. Diplom Del. DiPlom Det. DiPlom
Unterstule Oberstute Mittelstuf e

E

t

Maximale
Dauer in
Jahren

1-2

Definitives Wählbarkeitszeugnis 1,-5./6. Schuljahr (je nach Kanton)

t
Provisorisches Diplom für 1.-9. Schuljahr (Fähigkeitszeugnis)

2

4

(3 als
über-
gangs-
lösung)

OBLIGATORISCHE SCHULZEIT

A = Allgemeinbildung
B = Berulliche Grundbildung

Oberstule (Sekundarstufel)
Mitlelstule (Primarstufe ll)
Unterstufe (Primarstule l)

Beispiele
WEITERBILDUNG
im Baukastensystem

Funktionsspezilisch: OiPlom für
Berater Übungsschullehrer Sonderschullehrer
Schulleiter lnspektor Fachdidaktiker etc'

F achspezilisch:
Sprache Mathematik Turnen

Diplom lür
Singen etc.

FORTBILOUNG

Obligatorische
und
takultalive
Veranstaltungen

PRAXIS Berufseinlührung

SEMINAR

Seminaristischer Weg

1. Jahr: Gemeinsame

3

MITTELSCHULE
u. a. Bildungswege

Maturität

Maturitätsgebundener Weg
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VON DER GLEICHWERTIGKEIT ZUI{ IINTOPF?

Anmerkungen zur Gleichwertigkeit der beiden Wgge zW Primarl-ehret.und zum

Legitimationsdruck der Seminate vot den Ggnnasien

Iwan Ri.ckenbacher

Ich gebe zu, für eine Jubiläumsschrift lO Jahre LEMO ist mein
Titel nicht sehr festlich. Es liegt mir aber daran festz'uhalten,
dass die Bilanz und der Ausblick der Expertenkonunisrsion rrLehrer-
bildung von morgen", zufällig zur Zeit meines Amtsantritts in
Rickenbach veröffentlich, seither meine Arbeit positiv beglei-
tet haben.

Aber Bildungspolitik wird bekanntlich nicht durch Expertenbe-
richte gestaltet. Sogenannte Sachzwänge, Eigengesetztrichkeiten
vorhandener Strukturen und gewohnter Abläufe sowie "Väterchen
Zufallu bestimmen den Gang vieler bildungspolitischer Anliegen
viel mehr als wir glauben möchten.

Gteichwertigkeit oder Eintopf? Die Proklamation der Gleichwer-
tigkeit d.er sechsjährJ-gen seminaristischen Ausbildung in bezug
auf den maturität.sgebundenen hleg in Hinsicht auf die Berufs-
und Allgemeinbildung hatte verschiedene Auswirkungen:

- Die zu Beginn der Kommissionsarbeit festgestellten Gegensätze
konnten überbrückt werden. Im Extremfall blieb es bei zwei
Plädoyers engagierter Vertreter der einen und r.der arideren
Richtung. Das Urteil wird dem Gang der Lehrerbildungsgeschich-
te überlassen.

- Die kaum oder nur langfristig veränderbaren Strukturen in der
schweizerischen Schullandschaft blieben respektiert.

- Däs Kernstück d.es Expertenberichtes, die Skizze eines Curri-
culums für die berufliche Grundausbildung, konnte in Angriff
genommen werden, nachdem ein zeitlicher Rahmen von zwei Jah-
ren für die Berufsgrundbildung angenommen wurde.

Und dann trennten sich die hlege wieder:
Die maturitätsgebundenen fnstitutionen machten sich hör- und
sichtbar auf, die Grundausbildung auf dem Hintergrund des Exper-
tenberichtes zu verbessern.
Die Seminare begannen, einen schönen Teil ihrer Kräfte in den
Versuch zu j-nvestieren, Gleichwertigkeit im allgemeinbiLdenden
Auftrag zu beweisen. Der vordergründige Erfolg dieser Bemühun-
gen drückt sich in der Vereinbarung zwischen der EDK und der
Hochschulrektorenkonferenz vom 20. September 1982 aus, in der
Voraussetzungen und Bedingungen des freien Hochschulzugangs für
Semj-naristen in Form von Empfehlungen formuliert worden sind.

l. LEMO postulierte einen umfassenden Gleichwertigkeitsbegriff
Unbestritten dürfte es sein, dass die Gleichwertigkeit'zwischen
seminaristischem und maturitätsgebundenem Vteg auf der Erfüllung
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der Zielsetzung Allgemeinbildung auf Maturitäts:niveau und ver-
besserte theoretisch-praktische Berufsbild.ung für alle Semina-
risten 6 Seminarjahre vorausgesetzt. "Dem fünfjährigen Seminar
ist es freigestellt. sein Pensum so zu gestalten, dass die
Hochschulreife für alle gewährleistet ist", (LEMO, Grundlagen
und. Strukturen L975, 84) bedeutete wohl im Klartextl. "Versucht
es ma1 , ihr !,/erdet feststellen, dass es' nicht geht." Aber an-
scheinend geht es doch, denn

2. Fünfjährige Seminare bewerben sich. um freien Hochschulzuqang
für aIIe Absolventen

Der an den schweizerischen Universitäten drohe.nde Nume.rus clau-
sus beeinflusste dj-e Prioritätensetzung zur Verwirklichung der
LEMO-Thesen in den Seminaren nachhaltig. Di.e Sicherung des Hqch-
schulzugangs für Absolventen r^rar für uns Seminardirektoren eine
Herausforderung. Schon erste Kontakte zwischen einer ad-hoc Ar-
beitsgruppe der Seminard.irektoren und der Hochschulrektorenkon-
ferenz zeigten, dass "Maturität" in der Auffassung der Hoch-
schulvertreter sehr stark an bestehenden glzmnasialen Stoffplä-
nen gemessen wurde. Der so entstandene "Rahmenlehrplan" orien-
tj-erte sich entsprechend auch an den Stundentafeln gymnasialer
Typen. Eine Diskussion darüber, ob die irn Seminar er$rorbenen
Kenntnj-sse in seminarspezifischen Fachbereichen (Musik, Zeich-
nen, Gestalten, pädagogisch-psychologlsche Fächer) auch,'matu*
ritätserzeugend" sein könnten, war nicht möglich.
Und so gingen die fünfjährigen Seminare daran, ihre Stundenta-
feln gymnasialer auszurichten.

3. Der Spielraum ist nun ausgeschöpft
Ein Blick zurück auf di-e Thesen zur Gestaltung des seminaristj_-
schen lVeges im Bericht LEMO zeigt auf, d4ssr die Forderung nach
freiem Hochschulzugang für Seminaristen eine unter vielen ist.
Die anfangs der Siebzigerjahre festgestellten probleme sind
durchaus richtig erkannt word.en, die bisherigen Ergebnisse sind
vielfach bescheiden:
- Die "organische Verbindung von allgemein- und Berufsbildung"

ist d.urch die "Glzmnasialisierung" der Seminare nicht eigentlich
gefördert worden. Bei di.eser Feststellung muss ich es hier
leider belassen.

- Die frühzeitige Arbej-t mit Kindern, die Motiwationsverstärkung
durch Kontakte mit der Primarschu.le und ähnliche Forderungen,
die das Seminar auszeichnen sollen, geraten im fünfjährigen
Seminar mit Anspruch auf Hochschulzugang, unter den gegebenen
Bedingungen der Maturität, zunehmend unter Zeitdruck. Die Folge
kann darin bestehen, dass die eigentliche berufliche Vorbe-
reitung, auf welche die Seminare immer stolz waren, vernach-
lässigt werden muss. Aber, die Semi.nare selbst sind ztr ZeiL
auf j-hren Primärauftrag nur bedingt stolz, weil

De fouiua^Ul'rt^ bUk, düL -1ü'aLlL i|,",. &+'ht{ u-
,Lb^ u,6cCta*.



4. Eer Glaube an die Qualität der Allgemeinbildung enthebt von
der Sorge um Arbeitsplätze

Die gegenwärtige Arbeitsmarktlage für Primarlehrer müsste eigent-
lich sämtliche Lehrerbildner depressiv stimmen: lVer kann darob
glücklich werden, Qualiflkationen zu vermitteln, di_e niemand
braucht?
Ich höre den Protest förmlich:
- eine gute Allgemeinbildung garantiert berufliche Mobilität,
- d.ie eintretenden Seminaristen wissen, dass wir keine Ste1le

garantieren,
- für den hohen Anteil an Mädchen ist diese Ausbildung nach wie

vor eine gute Investi-tion (Oh altes Eherechtl ) ,
- der Markt reguliert sich selber (das brutale Schrumpfen von

Seminarklassen wird a1s Erfolgsmeldung publiziert) .

Unmerklich verschiebt sich die Optik der Lehrenden in den Semi-
naren von d.er eher bedrückenden Arbeitsmarktlage 1n der primar-
schule weg zur Hoffnung auf den gesamtgesellschaftlichen Nutzen
der eigenen Tätigkeit. So werden Seminare unweigerlich höhere
Töchternschulen.

5. Konsequenz ist qefordert
Der Streit um die Erhaltung d.er Seminare wurde in LEMO vehement
und engagiert geführt. Die Umstände erfordern es heute wleder,
konsequent zu sein.
- Seminare sind zu wertvoll, um sie zu Ersatzgymnasien zu

machen, dann lieber richtige Gymnasien,

- Berufsbitdung und Allgemeinbildung mit dem Anspruch auf all-
gemeine Hochschulreife nach heutiger Definition sind in fünf
Jahren nicht einlösbar. Dann lieber ,'entv/eder/oö,er,' bzw.
Verlängerung der Ausbild.ung.

- Lehrerseminare mit gymnasialer Allgemeinbildung, die auf
Kosten der Berufsbildung geschieht, schaden der Volksschule.

Zwei Wege zur Lehrerbildung könnten nach wie vor für unser gan-
zes Bildungswesen anregend und bereichernd sein. Zur Zeit sehe
ich allerd.ings auch die Möglichkeit folgender Wende:

Der lehrerspielende Gl,rnnasiast, der zum Aerger der professionel-
leren Seminarabsolventen in der Zeit des Lehrermangels "Schule
hielt", wird heute in den Oberseminaren berufsorientierter und
intensiver ausgebildet. Der ehemals berufsorientierte seminarist
könnte dafür zum pädagogisch interessierten Gymnasiasten werden,
der allenfalls noch "schule hält".

Dann wird es Zeit für LEMO II mit verschobenen Aus.gangslagen.
Bei der beruflichen Langlebigkeit von Seminard.irektoren wird
die Einstiegsdiskussion äusserst reizvoll sein: Setzen Sie dann
für Hans Gehrig Fritz MüIIer ein, oder für Lothar Kaiser Urs
Lattmann. Ich meld.e mich. heute schon für das protokoll.

37



c
o
o

oA T UR A@

-=l
G\s
\



LEHRERBILDUNG IN VERAENDERTEM UMFELD

Carlo Jenzer

1. 1975: LEHRERBTLDUNG GRoss GESCHRTEBEN

In den Jahren, in denen der Bericht LEHRERBILDUNG VON
MORGEN (LEMO) entstand, h/aren die Lehrerbildungsstätten
im vollen Ausbau. Sie hatten die höchste Zahl an Lehrerstu-
denten, die sie - in threr heute vielfach 150-jährj-gen
Geschichte - je hatten. Ein Teil des Elans kam sicher
von der 68er Bewegung her. Eftern schickten ihre Söhne
und Töchter gerne j-ns Lehrerseminar; man hatte da bald
elnen angesehenen Beruf und durchaus die Möglichkeit,
später in der Welt des Handels, der Industrie, der Verwal-
tung, der Kultur die beruflj-che Laufbahn fortzusetzen.
Viele verstanden den Lehrerberuf als Durchstiegsberuf.
Und weil viele Lehrer schon nach wenigen Dienstjahren
den Lehrerberuf wieder verl-iessen (pro Jahr oft bi-s ca.
20? des Primarschullehrkörpersl ), hatten die Lehrerseminare
und Instj-tute für Lehrerbildung alle Hände volI zu tun,
um die Lücken mit Neupatentierten wieder stopfen zu können.
Der Bedarf an Lehrern war gross, sehr gross. Und gross
war auch das Interesse der Oeffentlichkei-t an ei-ner Lehrer-
bildung. Man wol1te die Schulbildung verbessern. Und wie
hätte man das besser tun können als über eine gute Leh-
rerbildung? Das erklärt auch, warum die Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren eine Expertenkommission
LEHRERBILDUNG VON MORGEN haben wolfte. Lehrerbildung war
I970 bis 1975 gross geschrieben.

2. T985: LEHRERBILDUNG KLEIN GESCHRIEBEN

Heute würde die Konferenz der kantonalen Erziehungsdirek-
toren kaum mehr eine Expertenkommission LEHRERBILDUNG
VON MORGEN schaffen. Es ist unglaublich, wie sich die
Rahmenbedingungen der Lehrerbildung innert 10 Jahren zu
ändern vermochten. Viele Lehre.rbi-ldungsstätten haben einen
gewaltlgen Schrumpfungsprozess durchgemacht. Im Kanton
Solothurn beispielsweise zäh1te man im Schulj atrr I915/76
672 Seminaristen; im Jahr 1985/86 werden es noch ca. 200
Semj-naristen seln. Die Gründe dafür liegen einerseits
bei den stark rückläufigen SchüIerzahlen (im schweizeri-
schen l4ittel: ein Drittel), andererseits darin, dass Leh-
rerstell-en nicht mehr so häufig frei werden wie ehedem.
Lehrer haben in andern Erwerbszweigen nicht mehr die Ent-
wicklungschancen, di-e sie noch vor l-0 Jahren hatten. Die
Wirtschaftsrezession hat vieles verbaut. Eltern zögern
heute, wenn ein Kind Lehrer werden möchte. Im übrigen
ist der Primarlehrerberuf noch deutlicher - man hat das
bisher wenig beachtet - zu einem Frauenberuf geworden.
Die Oeffentlichkeit bekundet nicht mehr so grosses Interesse
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an der Lehrerbildung. Die Neupatentierten. vor Jahren
noch begehrte junge Leute, werden heute eher als Iästig
empfunden. Sie finden ja grossenteil-s keine Ste11e, drängen
in andere Berufe oder sind arbeitslos und belasten das
soziale Gewissen. Lehrerbildung ist heute klein geschrie-
ben.

3. UND WAS NUN?

Die Autoren des LEMo-Berichtes haben sich das Morgen nicht
so vorgestellt, wie es heute ist. Sie haben für ein rosi-
geres Morgen geschrieben. Man muss sich darum grundsätz-
lich fragen, ob das 1970-1975 geborene Konzept im Jahr
1985 noch taugen kann, ob LEMO nicht wie ein erratischer
Block "unter staatlichem Schutz" zwar viel beachtet, aber
doch unbrauchbar in der heutigen Bildungslandschaft steht.
Dle Frage kann offensichtlich positiv beantwortet werden:
Der sog. LEit{O-Berj-cht er\^reist slch, wo man zu Reformen
j-n der Lehrerbildung schrei-tet, a1s willkommene Richt-
schnur. Die gründliche und umsichtige Arbeit der Experten-
kommission hat sich offensichtlich bezahlt gemacht. Was
über das Berufsblld, dle Allgemeinbildung des Lehrers,
den seminaristischen und den maturitätsgebundenen Weg,
das Curriculum, den Theorie-Praxisbezug, die Eignung/Bera-
tung,/se1ek-,ion. die Lehrerfort- und -wei-terbi-1dung und
vieles andere festgehaften wurde, behä1t wahrscheinlich
vollumfänglich seine cüItigkeit.
Nur zwingen uns die Zeitumstände, in denen heute die Leh-
rerbildung steht, andere Pri-orj-täten zu setzen a1s in
den ersten 7Oer Jahren. Solche Priorltäten wären etwa:

a) Die Lehrerfortbildung ( gem.LEMo-Bericht S. 248 + s. 338)
Es wäre eine lllusion zu glauben, dass über die Grund-
ausbildung an Lehrerseminaren und Instituten der Lehrer-
bildung heute ei-n grosser Einfluss auf d.ie Volksschule
möglich ist. Die zahl jener Neupatentierten, die in
der Volksschule tatsächl-i-ch eine Stelle finden und
zu wirken beginnen, fä11-t zahlenmässig viel zu wenig
1ns Gewicht. Wenn die Schule über die Lehrerbildung
verbessert werden so11, dann muss sich der Lehrerbifd-
ner an die bereits berufstätigen Lehrer wenden, am
besten wohl im Rahmen der bestehenden Tnsti-tutionen
der Lehrerfortbildung. Neue Anstrengungen sind, wenn
die Mittel begrenzt sind, nicht auf die Grundausbildung,
sondern auf die Fortbil-dung zu konzentri-eren.

b) Die Ausweitung des Aüfgabenbereichs von Lehrerbildnern
(gem.LEMO-Bericht S. 294 ff + S. 340)
Solange die Lehrerbildungsstätten überfüIlt waren,
konnte man kaum daran denken, Lehrerbildnern andere
Aufgaben a1s jene der Lehre anzuvertrauen. Der LEMO-
Bericht hätte an slch eine Ausweitung des Aufgabenbe-
reichs vorgesehen gehabt: Mitarbeit 1n der Lehrerfort-
und -weiterbildung, in der Beratung von Junglehrern,
in der "Entwicklung bildungspolitischer Konzeptionen",
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1n Forschungsprojekten, in der "Aufstellung von Curri-
cula und an der Schaffung von Lehrmitteln". Mit dem
Rückgang der Lehrerstudenten ist eine solche Auswertung
möglich geworden. Es wäre falsch, Lehrerbildnerstellen
einfach aufzuheben, wenn nicht mehr genügend Unter-
richtsstunden vorhanden sind; und noch viel falscher
wäre est gdtrz€ Seminare deshalb aufzuheben. Es bietet
sich heute die vielleicht historisch ei-nmalige celegen-
heit, Lehrerbildungsstätten zu eigentlichen Führungs-
zentren der Volksschule auszubauen.

c) Mehr polyvalente Allgemeinbildung an Seminaren
(gem.LEMo-Bericht S. 42 ff + S. 334)
Der Eintritt in ein 5- oder 6-jähriges Lehrerseminar,
das eJ-nzig und allei-n auf den Lehrerberuf vorbereitet,
ist in Anbetracht der schlechten Berufsaussichten für
den Kandidaten ein Wagnis. Der Stellenmarkt ist mit
einer Distanz von sechs Jahren nicht abzuschätzen.
Das Risiko, keine Stelle zu flnden, ist gross. Darum
wäre eine polyvalentere Allgemeinbildung angezeigt,
welche die Tore zu anderen Berufen oder zu Hochschul-
studien besser öffnet.
Man dürfte durchaus auch überlegen, ob nicht die Jahre
des Unterseminars mit einer DiplommittelschuLe oder
mit ei-ner Maturitätsschule verflochten sein könnten-

Dj-e Lehrerbildung braucht heute - l0 Jahre nach LEMO -
nicht ein neues Konzept, wohl aber 1n Anbetracht der ein-
schneidenden demographischen, soziologlschen, wirtschaft-
lichen Veränderungen neue Schwerpunkte. Mir drängen sich
vorerst einmal die drei obgenannten Priori-täten auf; aber
möglicherweise gäbe es noch andere. Es wäre lohnend, ja
eigentlj-ch eine Notwendigkeit, den LEMO-Bericht von 1975
im Lichte von 1985 etwas genauer auf die vordringlichen
Aufgaben und vor allem auf die besonderen Chancen unserer
zeit hin abzusuchen.

LITERATUR:
JENZER,C. (7984) Sinkende SchüTerzahlen und Lehrerbedarf - PTanungs-
bericht. Sol,othurn: Erziehungsdepartement / Die Entwicklung der
SchüTerzahTen in der Schweiz 1980-L990. InformaxionsbuTTetin Nr.28
(März 1982). Genf / Zur Feminisietung des Lehterbetufs (p. 107),
in: JENZER,C. und S. (7984) Lehter werden ejnst ..- und jetzt. 200
Jahte solothurnische LehterbiTdung, 750 Jahte Lehrerseminai.
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'VON ALLEN UNTUGENDEN SEINER SCHÜLER MUSS DER ERZIEHER

DEN GRUND IN SICH SELBER SUCHEN"

Aspekte der Eignung; Beratung und Selektion in der Lehrer-
bildung
Hans Gehrig

Der provokant formulierte Titel, ein Satz aus Salzmanns
"Ameisenbüchlein" (1806), hat es in sich. Noch vor ein
paar Jahren hätte er bei Anhängern einer "Umstände-Theorie"
oder bei Strukturreformern vermutlich mehr !{iderspruch
ausgelöst als dies heute der Fall ist. Heute, da eine Art
Wiederentdeckung des subjektiven Faktors stattfindet, rückt
der Begriff der Lehrerpersönlichkeit wieder stärker in
den Vordergrund. Dies zeigt sich auch in der Entwicklung,
die etwa die Begriffe "Eignung" und "Selektion" - vor allem
ihre praktische Anwendung - seit dem Erscheinen des LEMO-Be-
richtes genommen haben. Beim Wiederlesen des einschlägi-
gen Kapitels fätlt auf, welche Bedeutung man bereits damals
den Persönlichkeitsfaktoren beigemessen hat, und man ist
auch erstaunt über die FüIle der Aspekte, die damals als
Arbeitshypothesen bereitgestellt werden konnten.

Zehn Jahre praktischer Erfahrungen auf diesem Gebiet führen
heute insofern über die damaligen Thesen hinaus, a1s

- die Verwendung von Eignungstests und Lehrereinstellungs-
fragebogen a1s punktuell eingesetzte Mittel sich aus
verschiedenen Gründen als fragwürdig erweist;

- Eignungsabklärung, Beratung und Selektion keine nur punktu-
blle Massnahmen und Ereignisse im Prozess der Berufsbildung
des Lehrers darstellen, sondern im ganzen Kontext auch
der institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingun-
gen zu betrachten sind;

- im Rahmen einer (maturitätsgebundenen) Lehrerbildung
sich auch die anthropologi-sche Fragestellung aufdrängt,
inwiefern eine ausschliesslich fremdbestimmte Eignungsbe-
urteilung überhaupt zu rechtfertigen ist, sich somit
nicht nur eine Akzentverschiebung vom Leitbild reiner
Selektion zur Laufbahnberatung aufdrängt, sondern der
Entscheidungsprozess selber vermehrt als Selbstentschei-
dung der Selbstverantr^rortung des Studenten überbunden
werden muss.

INSTITUTIONELLE UND ORGANISATORISCHE ASPEKTE

Bereits im LEMO-Bericht wurde die Idee des Probe- oder
Orientierungsjahres aufgegriffen (S. 231 ff.). Dieses sollte
dazu dienen, ei-nerseits Ungleichheiten der Vorbildung auszu-
gleichen, anderersej-ts hinrej-chende Situationen zu schaf-
fen, "die das Erlernen eines für den zukünftigen Lehrer
erwünschten sozialen Verhaltens ermöglichen und nach einer
Lernphase eine Beurteilung der Kandidaten zulassen" (S. 232).

Das Zürcher Lehrerbildungsmodell stellt wie folgt einen
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Realisierungsversuch der damaligien Vorschläge dar:
- Der Prozess der Eignungsabklärung, eualifizierung undSelektion ist dreistufig angelegt und erstreckt äichüber die gesamte Ausbildungizeii:

Die drei Qualilizierungsstufen des Zürcher Volksschullehrers

Eingangsvoraussetzungen erf üllt

I
A Grundausbildung

Abschluss:Schlussprüfung ---------> Abschlusszeugnis

Dieses berechtigt zum Eintritt in die stufenspezifische Ausbildung.
(Es ist Ausweis als Grundlage für andere weiterführende Ausbildungsgänge)

I
@ StufenspezifischeAusbildung

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

Abschluss:Fähigkeitsprüfung 

-------------|
Fähigkeitszeugnis

Dieses berechtigt zum Eintritt in den Schuldienst des Kantons Zürich als
Verueser/Vikar

I
@ Betreute Berufstätigkeit

(2 Jahre; 39 Schulwochen)

Antrag des Beraters ------) Wählbarkeitszeugnis

Oieses ist Voraussetzung zur WAHL als Lehrer in einer Zürcher Gemeinde.

Das erste Ausbildungsjahr ist im Sinne einer pädagogischen
Grundausbildung als Orj_entierungsjahr mit den nachstehend
aufgeführten drei Hauptzielsetzungen konzipiert:
( 1 ) Orientierunq im Berufsfeld des Volksschullehrers
(2) Vermittlung allgemeiner pädagogischer, didaktischer

und fachlicher Grundlagen
(3) Bildung der Persönlichkei-t (und Eignungsabklärung)

In diesem Konzept fäItt dem Grundausbildungsjahr eine Schlüs-
selfunktion zu. Dies kommt dadurch zum Ausdruck, dass bereits
für die Aufnahme bestimmte Bedilgungen erfüI1t sein müssen(Ivlatur, gesundheitliche Eignung I ) ). Das Grundausbildungsjahr
gibt sodann hinreichend Gelegenheit,
- das gesamte Berufsfeld des Volksschullehrers kennenzuler-

nen (Orientierung im System)
- sich auf allen Stufen im Rahmen praktischer Uebungen

zu erproben (Orientierung für sich persönli_ch, um Neigung
und Eignung abzuklären).

1) S 18 des Lehrerbildungsgesetzes vom 24. September 1978
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um dieses zieL zu erreichen, ist der Bereich "Theorie undPraxis des Erziehens und unterrichtens" insgesamt mit 1 1 wo-chenstunden dotiert, wobei 6 wochenstunden iür aie Tagesprak-tika eingesetzt sind. Dazu kommen während des Grundausbil-dungsjahres insgesamt 8 Wochen (4 x 2 Wochen) praktika
auf allen Stufen der Zürcher Volksschule.
Bei der Realisierung dieses Modells erwies es sich alsnotwendig, in mancher Hinsicht vom früheren uebungsschulmo-
de11 abzuweichen. Bezugspunkt zur praxis ist nich{. mehrein einzelner Uebungslehier, sondern im Idealfa1l ej_ne
schulgemeinde im sinne eines Ausbildungszentruls draussenim Kanton. In diesem Zentrinn stehen acfit Uebungslehrer,je zwei auf der Unter- und Mittelstufe sowie där Real_-
und Oberschule und der Sekundarschule, zor Verfügung. Aufdiese vrleise erlebt der student konkret und an or€ uia stel1e,
hras unser system Volksschule ausmacht. Damit auch die Herstel-lung von Beziehungen ermögricht wird und Langzeiterfahrungen
gemacht werden können, basiert ej_ne Studentengruppe(16 - 20 Studenten) mj_t ihrem Mentor für die iagäÄpraktika
und mindestens zwei von vier wochenpraktika wähi"nä d"s
gan?91_Ausbildungsjahres auf dem gleichen schulpraktischen
Ausbildungszentrum (zwei der vi_er praktika könnän ausserhalbdes Zentrums absolviert werden).
Die Grundausbildung ist also von Anfang an stark praxisbe-
zogene, "ernstfalImässige" Lehrerbildung. Sie wj_rd denn
auch mit einer Prüfung abgeschlossen.
Zum konkreten Leistungsauswej_s am Schluss des Grundjahres
gehören aber nicht nur prüfungssituationen und prüfüngser-
gebnisse i-n einzelnen Fachbereichen, sondern auch ei_ne
Quafifiziefung, die erfolgreiches oder nichterfolgreiches
verharten in unterrichtssituationen beinhaltet. rÄ sinneeiner Erfolgsmessung ist es aber wichtig, dieses Verhalten
nach Kriterien aufzuschlüsse1n. Diese lauten an unserem
Seminar zurzeil wi-e folgt:
(1) Bef zu struktur -ordnendem Denken Där1 n

zelnen etwa: K t agnanz, Ar tsgestal-
tung r Entschei-dungsf ähigkeit ) .

( 3 ) Kontakt- Kommunikationsf insbe
a Begegnung re tschaft,

(2) Befäbigunq zu flexi-bIem, phantasievollem und kreativem
Darbieten und Verhal -
@ndigkeit, offenheit)

t
t n l/Zugäng-

lungsvermögen, Führungsstil, Belastbar-
keit... ) 2)

n

Im GegensaLz zu den Kriterien der ',Unterrichtsbeobachtung
und Unterrichtsbeurteilung"3), wie sie in der weiterführÄn-
den Ausbi1dung, in den stufenspezifischen Ausbildungsgängen,

2) Das Konzept ist am SpG Zürich von Urs H. Mehlin entwickelt
und von den Kollegen Armin Gloor und peter Wanzenri_ed
ausgebaut worden. Polykopierte Fassung (1985), Seminar
für Pädagogische Grundausbi_ldung, Zürich

3 ) Vg1. Anleitung z\r Unterrichtsbeobachtung und Unterrichts-
beurteilung (1976 ). Oberseminar des Kantons Zürich

I
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zur Anwendung konunen, handelt es sich bei den vorliegenden
Kriterien in der Grundausbildung vor al1em um Persön1ich-
keitsmerkmale und weniger um methodisch-didaktische Fertig-
keiten im engeren Sinn.
Di-e Weiterführung der Ausbildung ist nur möglich, wenn
am Schluss der Grundausbildung die entschej-dende Abschluss-
prüfung bestanden wird und zusätzlich der Eignungsbericht
eine weitere Ausbildung aIs sinnvoll erscheinen lässt.

Qual ifizier Grundausbi ldunq

Prüfung in vier Bereichen
1. Erziehungswjssen-

schaftliche Grundlagen
(P/Ps oder AD)

2. Sprache
3. Fach: Mathematik oder

Französisch oder Sach-/
und Umweltkunde

4. Persönl'iche Fertigkeiten
und Fähigkeiten in
- Gesang/Musik
- Zeichnen
- Turnen/Sport
- Schreiben/Unter-

r i chtstechnol og i e

Bericht des Mentors, der die
Eignung zur weiterführenden
Ausbi l dung bestät i gt.

(Grundlage: im wesentlichen
die Schulpraktische Aus-
bildung)

Wird die Eignung von seiten der Beurteiler verneint und
zieht der Student die sich ergebenden Konsequenzen nicht
selber, besteht eine reglementarische Grundlage4), der
Aufsichtsbehörde des Seminars ei-ne Wegweisung zu beantra-
gen. Von dieser Massnahme muss in wenigen Fällen Gebrauch
gemacht werden. Es versteht sich von selbst, dass eine
Wegweisung nur möglich ist, wenn verschiedene unabhängige
Beürteiler praktisch einstimmig.zu einem negativen Entscheid
kommen. obwohl bei der Eignungsabklärung der Grundausbildung,
wie erwähnt, eine Schlüsselfunktion zukommt, ist es mö91ich,
dass es für ZweifelsfäIle erst in der stufenspezifischen
Ausbildung oder in Extremfällen sogar erst in der berufsein-
führenden Phase zur Klärung korunt.

ZUM ASPEKT DER ENTSCHEIDUNG

Die bisherigen Ausführungen machen deutlich, dass zwischen
individueller und institutioneller Entscheidung unterschie-
den werden muss und je nach Beurteilungsgrundlage und Zielori-
entierung auch Kollisionen entstehen können. Bei individuel-
len Entscheidungen stehen naturgemäss die Ziele und werte
des einzelnen lndividuums im Vordergrund- Bel institutionel-
len Entscheiden steht die Sorge um das "Wohl der dem Lehrer
anvertrauten Kinder" im Blickpunkt. Laufbahnentscher
stehen in diesem Sinn stets "zwischen zwei Fronten"

de
s) Das

4)
s)

S 41 des Seminarreglementes
URBAN, Wilhelm ( 1984), Persönlichkeitsstruktur und Unter-
richtskonpetenz (S. 26), !{ien
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gilt für die in der Lehrerbildung tätigen Pädagogen, Mentoren
und Laufbahnberater im besonderen Masse, da sie auf der
einen Seite dj-e Verpflichtung wahrnehmen, für das Wohl
ihres Studenten, des Individuums, zu sorgen, andererseits
die Interessen der Tnstitution Lehrerbildung wahrzunehmen
haben, dj-e eben auch die Interessen der Gesellschaft vertritt
und mithelfen sollte, das soziale Risiko möglichst gering
zu halten, ungeeignete Lehrer zu entlassen. Generell kann
man sagen, dass sich der Entscheidungsaspekt verschieben
kann und sich die Geister scheiden, je nachdem, ob Selektion
unter dem Aspekt
- der Persön}ichkeitsbildung
- des Elterninteresses
- der physischen und psychischen Gesundheit des künftigen

Lehrers
- der Chancengleichheit
- des Platzbedarfs oder
- der Beschäftigungslage usw.
betrachtet wird.
Das Kernproblem jeglicher Entscheidung besteht darin, dass
es stets um Entscheidungen unter mehr oder weniger Gewissheit(Sicherheit) oder Ungewissheit (Unsicherheit) qäht. Gewiss-
heit ist nur gegeben, wenn sichere Prognosen gegeben werden
können. Und in dieser Hinsicht hat sich in den vergangenen
Jahren gezeigt, dass die vorhandenen testologischen Verfahren
unzureichend sind.
In der WahI der Interventionsstrategie wird heute deshalb
zwischen zwei Formen unterschieden:
( 1 ) Selektionsstrategie: Man geht davon aus, dass der "best-

qualifizierte Bewerber" bereits erkennbar vorhanden
ist, dass er also nur noch ausgewählt werden muss.

(2) Modifikationsstrategie: In diesem FaIl werden Methoden
der Verhaltensmodifikation für die grundsätzlich in
Frage kommenden Personen und Bedj-ngungen eingesetzt.

Aus dem bisher Gesagten geht hervor, dass wir uns im Zürcher
Modell für eine Mischform entschieden haben. Die entsprechen-
de Vorgabe findeE sich-fn- S i8 des Lehrerbildungsgesetzes
formuliert, indem sich der Kantonsrat - übrigens nach einge-
hender Debatte - dazu entschied, als Eingangsvoraussetzungen
nur zwei Kriterien.zu fi-xieren:
- eidgenössisch anerkannte oder kantonalzürcherische Maturität
- gesundheitliche Eignung zum Lehrerberuf
Ein parlamentarischer Antrag, wonach auch die berufliche
bzw. charakterliche Eignung in den Paragraphen aufzunehmen
sei, drang nicht durch. Es herrschte offenkundig die Meinung
vor, die gesundheitliche Eignung sei punktuell und einigermas-
sen objektiv feststellbar, während die "charakterliche
Eignung" ein zu breites Interpretationsspektrum ermögli-
che und sich nicht im Rahmen eines Aufnahmeverfahrens punk-
tuell feststellen lasse. Damit verschiebt sich in bezuq
auf die berufliche Eiqnung der indiv

dunssphase. Der Begriff der gesundheitlichen Eignung seiner-
seits ist kaum eine feste Grösse, sondern "sowohl prinzipiell
als auch im konkreten Einzelfall der Auslegung bedürf-
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tig"6). aufgrund unserer langjährigen Erfahrungen müssen
aber in medizinischer Hi-nsicht Erkrankungen und Gebrechen
folgender Organsysteme sorgfäItig abgeklärt werden:
- Bewegungsapparat
- Sinnesorgane
- Sprache
- Närvensystem (organisch bedingte Nervenleid".)7)
Spezielle Probleme ergeben sich immer wieder bei der Beurtei-
lung von Grenzfäl1en psychisch-psychiatrischer Erkrankungen
und AuffälIigkeiten, "unter denen vor allem sämtliche Formen
von Schizophrenie und sch\dere Formen neurotischer Erkrankun-
gen eine Aüfnahme in das Seminar ausschliessenu8).
Zur Abklärung solcher und anderer Fä1le psychischer und
organischer Probleme ist eine spezielle "Aufnahmekommission"
geschaffen worden, der neben Vertretern des Seminars, der
Junglehrerberatung und des Schularztes weitere, von der
Institution unabhängige, aber mit Beratung und Schule profes-
sj-oneI1 verbundene Persönlichkeiten angehören.

ASPEKTE DER ORTENTIERUNG, BERATUNG UND SELBSTENTSCHEIDUNG

Am Seminar für Pädagogische Grundausbildung stehen heute
zwei speziell ausgebildete Studentenberater zur Verfügung.
Sie sind gleichzei-tig am Seminar als Lehrer tätig. Da es
zwei sind, haben die Studenten eine Wahlmöglichkeit. In
besonderen FäI]-en haben die Berater Kontakt zu Aussenstellen,
die sie beiziehen können. Die am Seminar institutionell
verankerte Beratunq versteht sich in erster Linie als Lauf-
bahnberatung (Schul- und Berufslaufbahnberatung). Sie bietet
dem Individuum eine Orientierungs- und Entscheidungshilfe
nicht nur bei der Auswahl- des zukünftigen Bildungs\^Ieges
an, sondern steht auch a1s begleitende Beratung' schhlerpunkt-
mässig in der Grundausbildung, bei Bedarf aber auch während
der stufenspezifischen Ausbildungszeit zur Verfügung.
Der so verstandene Prozess der Beratung hebt sj-ch insofern
von Prüfung und Selektion ab, als der Berater dem Individuum
zwar die erforderlichen Entscheidungsgrundlagen Iiefert,
dj,e Entscheidung aber (a1s Regel) vom Individuum sefbst
getroffen werden soll. Dabei wird der Prozess der Selbstent-
scheidung insofern gefördert, als der Student laufend Gelegen-
heit hat, sich im Rahmen berufsrelevanter (nicht sj-mulierter)
"Ernstfall"-Situationen (als Selbsterfahrung in der Praxis)
zu prüfen.
Nun suchen freilich nicht alle Studenten den professionellen
Beratungsdienst auf. Es haftet ihm also durchaus eine gewisse
Exklusivität an. Andererseits ist es Aufgabe der Persönlich-
keitsbildung, wie sie j-m Lehrplan formuliert ist, dass
sich jeder Student, auch der vermeintlich "unproblematische",

6) MEHLIN, Urs H., Probleme von Beratung und Selektion
j-n der Lehrerbildung, Referat anlässlich der ATEE-Tagung
1984 in Linz (A). Der Text wird nächstens im Ergebni-sband
zur 9. ATEE-Tagung veröffentlicht werden. Brüssel: ATEE-
Verlag (1985)

7) Vgl. Formular "Aerztliches Zeugnis zur Aufnahme in eine
Lehrerbildungsanstalt", Kantonales Schularztamt Z.jrich

8) MEHLIN, a. a. O.
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ernsthaft mit der Frage seiner persönlichen Eignung (u. a.
auch Klärung der Motivation) befasst. Der Studentenberater
ist deshalb nicht die ei-nzige Instanz, die beratend tätig
ist.
Wichtige Beratungsfunktionen kommen auch dem Mentor (ver-
gleichbar et\^/a mit dem sogenannten Klassenlehrer) zu. Er
ist ein für diese Aufgabe besonders geeigneter und im Rahmen
interner Fortbildungskurse speziell vorbereiteter Seminarleh-
rer. An "seiner" Gruppe unterrichtet er das folgende Pensum:

- Grundfach (2. B. Pädagogik/Psychologie
oder ein anderes Fach)

- Allgemeine Didaktik (Begleitunterricht
zur Schulpraktischen Ausbildung)

- Leitung der Schulpraktischen Aubildung
- Allgemeine Beratungsstunde

TotaI

2 Vriochenstunden

2 Wochenstunden
6 Wochenstunden
1 Wochenstunde

1 1 Wochenstunden

Der Mentor ist also mit seinen Studenten in besonders inten-
sivem Kontakt, und er lernt sie in den verschiedensten
Situationen - insbesondere aber in der Schulpraktischen
Ausbildung - kennen. Selbstverständlich versteht auch er
die Gespräche, die er bei der Schulpraktischen Ausbildung
mit seinen Studenten führt, zu einem r^resentlj-chen TeiI
a1s Laufbahngespräche. Andererseits steht er aber auch
"zrarischen den Fronten", indem er sich im Laufe.des Grundaus-
bildungsjahres zu einem Eignungsentscheid durchringen muss.
Er verfasst für jeden Studenten einen individuellen "Eignungs-
bericht". Die Aufgabe ist schwi-erig und Verantwortungsvoll.
TroEz mannigfacher Beurteilungssituationen, die sich im
Laufe des ersten Ausbildungsjahres ergeben, kann es immer
wieder vorkommen, dass auch der Mentor an die Grenze seiner
beraterischen Möglichkeiten stösst. In solchen Fällen wird
er versuchen, den Studenten zum Gespräch mit dem Studentenbe-
rater zu bewegen oder allenfalls auch sich selber vom profes-
sionellen Berater (iler dann a1s Lehrerberater fungi-ert)
"kontrollieren" zu lassen.
Zusammenfassend ergeben sich elwa die folgenden Entscheidunls-
verläufe:
( l ) Orientierung, Ausbitdung, Beurteilung verlaufen für

aIIe Beteiligten "prob1emlos", das heisst es kommt
nicht zu einem schwerwiegenden Entscheidungskonflikt.
Dies kann a1s Regel gelten, wenn damit auch nicht ein
"Garantieschei-n" für die weitere schulische und berufli-
che Laufbahn mitgeliefert werden kann.

(2) Es entsteht wohl ein Entscheidungskonflikt, aber er
wird aufgrund von Erfahrungr Beratung und Selbsteinsicht
vom Studenten selbst ge1öst ( freier Entschluss zum
Abbruch der Lehrerausbildung).

(3) Es entsteht ein Entscheidungskonflikt, indem "Zweifel"
von der einen oder andern Seite geäussert werden, aber
kein abschliessender Entscheid herbeigeführt werden
kann. Man wird sich für Aufschub des Entscheides ent-
schliessen und die Fortsetzung des Studiums (im Bewusst-
sein des Risi-kos) ins Auge fassen.
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(4) Es entsteht ei-n Entscheidungskonflikt, indem die Fremdbe-
urteilung eindeutig "Nichteignung" ergibt, die individuel-
Ie Selbstbeurteilung diese Entscheidung aber nicht
annimmt. Es kommt zum reglementarischen Ausschl-ussver-
fahren.

Im Entscheidungskonflikt ist es besonders wichtig, dass
a1le Betroffenen von einem einigermassen einheitlj-chen
und transparenten Bezugsrahmen ausgehen. Dieser ist mit
den drei bereits vorgestellten Qualifikationsbereichen
- Befähigung zv strukturiert-ordnendem Denken und Darlegen
- Befähigung z\r flexiblem, phantasievollen und kreativem

Darbieten und Verhalten
- Kontakt- und Kommunikationsfähigkeit, insbesondere auch

mit Kindern
gegeben.

Selbstverständlich können diese Eigenschaften je nach Persön-
lj-chkeit unterschiedlich ausgeprägt sein; aber es müssen
alle drei Bereiche vorhanden sein. Es kann nicht eine beson-
ders stark ausgeprägte Dimenslon die vöI1ige Absenz einer
andern gewissermassen kompensieren. Vor aIlem aber ist
auch zu beachten, dass jede einzelne Dimension "durch über-
starke und unkontrollierte Entwicklung in Bereiche 'kippen'
kann, in denen sie beruflich sehr pro6lematisch wird" 9J.
Das abschliessend aufgeführte Schema versucht diese zusarnmen-
hänge phänomenologisch aufzuzeigen. Es ist nicht a1s 1i-neare
psychopathologisch-ätiologische Klassifikation zu betrach-
ten. Aufgrund unserer Erfahrungen vermag es aber "eine
brauchbare orientierungshilfe für sonstwie nicht ganz einzu-
ordnende Problemfäl1e" abzugeben. Am unteren Ende der jeweili-
gen Dimension findet sich entweder deren pathologische
Variante oder aber die beruflich kontra-indizierle Maximalaus-
prägung.

Befähigung für flexibles,
phantasievolles und krea-
tives Darbieten und

V erhal t en

Befähigung zu strukturiert-
ordnendem Denken und
Darlegen

Kontakt- und Kommuni-
kaiionsf ähigkeit, insbesondere
auch mit Kindern

t\ /I^t /l
Originalität, "Sonderling" Genauigkeit, Pedanterie Oberflächlichkeit oder aber:

Anklammerungstendenzen

I
Privatlogisches, Schizoides "Vertretersyndrom" oder aber:

Überansprüchlichkeit mit
Kompensatorischer VerwöhnunqV \1

Schizophrenie Zwangsneurose, Rigidität,
Sturheit, Dogmatismus

Manie,/Depression

Persönlichkeitsdimensionen zur Erfassung relevanter Lehrerqualifikationen
(nach Urs H. Mehlin)

9) MEHLIN, a. a. O



EIGNUNGSABKLAERUNG BEII{ EINTRITT IN EIN OBERSEI''IINAR

DARGESTELLT AIVI BEISPIEL LIESTAL

Hans Brühwe'i I er

I. Ein BiId
Die zehnjährige Geschichte unserer Eignungsabklärungen (EA)
ruft in mir das
ein Gericht auf
besonderem AnIa
umgerührt. Aber

Bitd vom Kochen wach: Ueber lange Zeit wird
kteinem Feuer warmgehalten. Gelegentlichr aus

ss, wird wieder ej-nmal tüchtig qngeheizt und
unser Gericht ist kein PÖt-au-feu, das mit

zunehmender Kochzeit zu Brei zerfä11t, sondern eher Rotkraut,
das immer schmackhafter und ttrundert' wird, je 1änger es t'chö-
cherletrt.r

II. Grundsätzliehes
Man ging an unserem Seminar schon immer von der Ueberzeugung
aus, dass ein Maturitätszeugnis oder ein analoger Studienaus-
weis noch kein hinreichender BeIeg fÜr geforderte Fähigkeiten
als Lehrer und Erzieher sei. So war man auch genötigtr ausser
der rein schulischen Qualifikation etwas Näheres über die Per-
sönlichkeit des Kandidaten zu erfahren. Denn es zeigte sieh
immer wieder, dass unter den Kandidaten mit sogar guten Teug-
nissen einzelne waren mit neurotisehen Persönlichkeitszügent
mit geringer Kontakt- oder Belastungsfähigkeit, ja sogar sol-
che mit ausgesprochen knapper Intelligenz. Es geht ja bei der
Aufnahme,/Auslese in eine Lehrerbildungsinstitution nicht ei-
gentlich darum, fähige Studenten zuzulassen, sondern jene, die
mi.t HiIfe der gebotenen zweijährigen Berufsausbildung mit gros-
ser l{ahrscheinlichkeit zu guten Lehrern werden. Diese Erstrek-
kung der prognostischen Validität macht die Prüfungsaufgabe
ausserordentlich heikel. lrtrir suchten daher immer wieder nach
tragfähigen ttPfei-lerntr, auf denen wir einigermassen verLäss-
lich in die Zukunft hinaus 'rbauen" konnten.
Im ganzen System EA kann man über die Jahre hinweg Gleichbtr.ei-
bendes und Veränderliches feststellen:

III. Bleibendes
A) Das Aufnahmeverfahren geschieht in 2 Schritten. Im ersten,
dem normalen Durchgang, werden a1le Kandidaten mit bestimmten
Prüfkriterien erfasst. In der ansehl-iessenden ersten Aufnahme-
konferenz werden die Beobachtungen und Meinungen verschiedener
Prüfer zu einem Persönlichkeitsbild zusammengetragen, aus dem
der Entscheid "geeignetrr- "fraglich geeignetrr - rrnicht geeig-
net" abgeleitet wird. Die fraglich geeigneten Bewerber werden
anschl-iessend zu weiteren Prüfungen eingeladen, die verfeinerte
oder zusätzliche Informationen liefern. Diese werden in der
zweiten Aufnahmekonferenz zusammen mit den Erst-Informationen
zum Entscheid "geeignett' oder "nicht geeignetI' verarbeitet.
B) Ein weiterer Bestandteil unserer EA hatte bisher dauernden
Bestand: Jeder Kandidat absolviert zwei Eignungsgespräche von
30 Minuten. Das sind Interviews von zwei verschiedenen Prüfern
(Seminarlehrer oder Schulinspektoren). Der eine Interviewer be-
nützt aLs Grundlage die schriftliche Selbstdarstellung des Kan-
didaten, der andere geht von irgendwelchen Gesprächs-Themen aus.
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C) InnerhaLb des 2. Durchgangs, der sogenannten individuellen
EA, können je nach Fragestellung auch psyehodiagnostische Ver-
fahren eingesetzt werden.

IV. Verändertes:
A) Hochkonjunktur und Zeitalter der Kollektivtests.
!r/ährend der Expansionsphase bis 1974 konnte es aufgrund der
Rechtsgrundlagen nur darum gehen, offensichtlich ungeeignete
Kandidaten vom Lehrerberuf fernzuhalten. Hierzu vlurden u.a.
auch KolLektivtests eingesetzt, besonders die Persönlichkeits-
Fragebogen GT und FPI sowie der Amthauer Intelligenz-Struktur-
Test. Mit der Zeit erschien das Verhältnis von Aufwand und Er-
trag immer ungünstiger. Zudem glaubte ich auch immer weniger
an die Brauchbarkeit von leicht durchschaubaren Fragebogen für
Selektionszwecke (we gen der Manipulierbarkeit ) . lrtir verzichte-
ten daher auf psychodiagnostische Verfahren im ersten Durch-
9ang.
B) Im weiteren Rezessionsprozess beschloss der Regierungsrat
einen Numerus clausus für die Lehrer- und Kindergärtnerinnen-
Ausbildung. Dass ein erster AnLauf vor dem Bundesgericht kei-
nen Bestand hatte, zeigt, dass der freien Studienwahl auch in
Rezessionszeiten immer noch eine hohe Bedeutung beigemessen
wird. Der Numerus cl-ausus bedurfte der Abstützung im neuen
SchuIgesetz, das seit I4.4.1980 in Kraft ist.
Der Numerus clausus verlangte eine grundsätzliche Neuorientie-
rung in der EA. hlährend es vorher genügte, die offensiehtlieh
ungeeigneten Kandidaten fernzuhalten, muss jetzt'eine "Besten-
auslese" unter den Inte.ressenten und eine rangmässige ['larte-
liste für die Ueberzähligen zustandegebracht werden. Die Quan-
tifizierung der Prüfungsergebnisse erhielt neues Gewicht.
C) Ein weiterer lnlandeL zeichnete sich ab in der Gewichtung der
Vorgeschichte eines Kandidaten. hlährend früher die Punktzahl
des Maturitätszeugnisses gewichtet wurde für die Eintrittschan-
cen, setzte sich später in der Aufsichtskommission die Mej.nung
durch, ein Kandidat so11 - sofern die Anmeldevoraussetzungen
erfü11t sind - hier gleichsam neu beginnen können, ohne BalIast
oder Voraus-Lorbeeren aus früheren Schuljahren.
(Diese Meinung ist für mieh weiterhin diskutabel; der Kütze
halber aber nicht hier . )

V. Heutige Regelung
Der Regierungsrat setzt jeden Sommer die Zahl der aufzunehmen-
den Seminaristen fest. Das waren in den letzten 3 Jahren je-
weils 50, gegenüber ca.90 - I00 Interessenten. lrJer die Anmel-
debedingungen (Maturitätszeugnis oder qualifiziertes Diplom,
schriftliche Selbstdarstellung, Anmeldegebühr Fr. 50.-) erfü1lt
hat, wird zur EA eingeladen. Diese besteht für a1le Anwärter
aus folgenden Teilen:

a) Eignungsgespräch aufgrund der Selbstdarstellung
b) Eignungsgespräch ohne Aktenkenn:tnis
c) Geschichte erzähfen bei einer Kindergruppe der Primar-

stufe (7. - Z. KIasse)
d) Begegnung mit einer Kindergruppe der Mittelstufe (3. -

5. Klasse) anhand eines Gegenstandes.

Je nach Vorbildung müssen sich die Kandidaten auch über ihre
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Fähigkeiten in Musik,/Gesang, Zeichnen,/Gestalten und Turnen
ausweisen.
Die Ergebnisse dieser Prüfungen, resp. die übernommenen Noten
in den Kunstfäehern werden in ein Punktesystem umgerechnet,
und daraus wird eine Rangreihenfolge erstel-1t, wobei die Ba-
selbieter gegenüber den übrigen Bewerbern in den PunkteLimi-
ten leicht bevorzugt sind.
blerden über einzelne Kandidaten an der Aufnahmekonferenz I Be-
denken wach, und dies auch unabhängig von der Punktezahl, wer-
den sie zu einer zweiten, d.h. individuellen EA eingeladen.
Die Konferenz legt fest, welche Prüfungsteile wiederholt oder
welche neuen Kriterien angewendet werden so11en. Unter den
neuen wird häufig eine psychodiagnostische Abklärung angeord-
net. Hier setze ich verschiedene Tests ein, am häufigsten den
Zulliger Tafeln-Z-Test. Zusätzlich gehe i.ch die Lern-Biografie
des Kandidaten in Form eines ausführlichen Gesprächs durch.
In der 2. Aufnahmekonferenz werden die Ergebnisse der indivi-
duellen EA, die qualitativ betrachtet werden, mit den Informa-
tionen aus dem ersten Durchganq verglichen, die, quantifiziert,
den provisorischen Rangplatz ergeben hatten. Die Konferenz ent-
scheidet dann zwischen "aufnehmen" oder "abweisen".

VI. L/ürdigung dieses Systems

Bemetkenswert an diesem Aufnahmeverfahren finde ich die Aufwen-
digkeit sowie das deutliche Bemühen, der Individualität jedes
Kandidaten gerecht zu werden (davon zeugt jeweilen die Länge
der Konferenzen ) .
5innvo1l scheint mir auch, dass hier nieht nur Schulnoten, kog-
nitive Leistungen zähLen, sondern - wie in LEM0 mehrmal-s her-
vorgehoben - auch charakterliche Eignung und Lehrbefähigung.
Für den künitigen Lehr- und Erziehungsberuf reicht es eben nicht
aus, ein Musterschü1er gewesen zu sein. Ein analoges Kriterium
kennen wir auch in der Schlussprüfung: Das Diplom wird nur er-
teilt, wenn dem Kandidaten ausser den hinreichenden Kenntnissen
und Fertigkeiten auch I'Berufseignung" attestiert wird.
hlas noch zu leisten wäre: Eine
Schätzurteile über die relative
men wir der Tatsache, dass die

stematische Eval"uation.
ichtiqkeit unseref, EA entneh-
sfallquoten sowohl- während der

sy
R

Au
Ausbj.ldung wie in der Berufseinführung gering sind. Die detail-
lierte EA erübrigt denn auch ein provisorisches erstes Semester
zur L/egberatung ungeeigneter Kandidaten.

*****

Das Gericht ist auch heute noch nicht definitv gekocht. lrleitere
Zutaten und Hinweise werden dankbar entgegengenommen.

l^ W,tttttt *LUrr.gl,;l utu^fu ta utt tttn Wu"^l,t^

wil^l.L
t-
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LEHRERBILDUNG ALS TEIL EINER KONSEOUENTEN DOPPELOUALIFIZIERUNG

Sticlworte zu einer allndhliehen EnktickLung .in Sirme einer Synthese

Stefan Albisser

EINLEITUNG

In den vergangenen rund zehn bis fünfzehn ilahren wurde die
Lehrer(innän)bitdungZ in den meisten Schweizer Kantonen re-
formiert. Nach einer Zeit der Hochkonjunktur, hoher Reproduk-
tionsquote und damit einhergehendem Lehrermangel wurden bil-
dungspolitische Massnahmen weniger quantitativ (Absolventen-
zahl), dafür vermehrt curricular artikuliert. Denn Erdölkrise,
Konjunktureinbruch und rPillenknick' haben den Stellenmarkt zu
Beginn der Siebzigerjahre entscheidend verändert. Qualitative
Reformvorhaben hatten eine Chance, realisierE zv werden: eine
nicht lediglich verlängerte, sondern vor allem eine verbesserte
Lehrerbildung sollte eingerichtet werden. Diesep Vorhaben führ-
te zu Fragen nach der optimalen Dauer der Ausbildung, ihrer Un-
tergliederung, der wünschbaren Fachanteile urdder Inhalte sowie
Organisation der berufspraktischen Ausbildung. Aufs Ganze des
Bildungswesens bezogen berührte somit jede Diskussion der Leh-
rerbildungsreform drei grundsätzliche Problemstellungen:

1. Die Konzeption der Berufsbildung
2. Die $lahl der Institution bzw. ihre Eingtiederung ins

Bildungswesen
3. Die Lehrerstudenten und ihre Entwicklungsperspektive

Zu einem Zeitpunkt, wo viele dazu neigen, eher in Reformmüdig-
keit zu resignieren denn im steten lilandel et$ras - a posteriorii
- wesentlich Pädagogisches zu erkennen, ist es schwierig, von
(Ia:Lss-)Erfolgen eines Reformwerkes bzw. dem von diesem (mit-)
verursachten Fortschritt zu sprechen. Dabei beginnt die Schwie-
rigkeit bereits bei der Definition von Fortschritt, das heisst
beim Festlegen von Kriterien für das Erfassen von beabsichtig-
ten und unerlrarteten hlirkungen und Nebenwirkungen. Im folgenden
Gedankengang wird der Fortschrittsaspekt im evaluativen Sinne
praktisch ausgeklammert; anhand der drei oben angeführten Pro-
blemperspektiven-sollen aber Argumente der gut zehn Jahre alten
Reformdiskussionz aufgegriffen und erfahrungsbezogen3 die Aktua-
lität einzelner Reformanliegen wiederhergestellt bzw. deren Not-
wendigkeit verdeutlicht. werden. Im vorangestellten Leitgedanken
wird der zugrundegelegte Orientierungsraster skizziert.

LEITGEDANKE

Wir bilden Lehrer aus: an Seminaren, Lehranstalten und Lehräm-
tern. Wir bilden SchüIer daraufhin aus, dereinst als Lehrer in
der Schu1e zu wirken. Gebildet, von der Schule für die Schu1e.
Einmal abgesehen vom langjährigen Eingebettetsein in eine über-
wiegend schulisch bestimmte Lern- und Entvricklungsumwelt, sei
an dieser Stelle nach dem Ereignis rbilden' bzr,v. 'Bildung' ge-
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fragt. In der Schule treffen wir Schulbeginner an: mit zu erstem
hlissen geronnenen lilelterfahrungen, ersten Fertigkeiten und Hand-
lungsfähigkeiten, emotionaler, sozialer und perzeptiver Manipu-
lierbarkeit ausgeliefert. lVo stehen diese Schulanfänger später,
elwa zu Beginn der Lehrerausbildung? llie weit ist Lhre Bildung
gediehen. wie weit ihr Verhältnis zu sich selbst und der sie um-
gebenden Mitwelt entwickelt?
Schulung, Bildung - so wird gesagt - sei Lebensvorbereitung'
also etwas auf die Zukunft Ausgerichletes. Oder weniger positiv-
habend und mehr subjektbezogen ausgedrückt: silden ist beschreib
bar als Herstellen von Zukunft, ein Entwickeln von Zukunftsmög-
lichkeiten in sich selbst. Bildung ist somit zu verstehen als
"stetiges Freilegen von Zukunft als Verwirklichungsprozess des
Menschen" (Heydorn4) . Diese zukunftsgerichtete Verwirklichung
seiner selbst offenbart zweierlei z Bildtntg uind euident aLs Prozess
der stetigen Verömdez,ung und damit als Prozess des Mün&tgt'terdens. Mündig
keit als pädagogische Kategorie gibt hierbei die Zielrichtung
menschlicher Entwicklung an - einer Entwicklung, in der der
Mensch grundsätzlich umweltungebunden, weltoffen agieren lernen
kann, deren Beginn sich aber vor allem durch Schutz- und Hilf-
losigkeit auszeichnet, Von der ersten beim Säugling ansetzenden
Hilfeleistung bis zur Belehrung des Lehrlings / der Lehrtochter
und zur kritischen Auseinandersetzung mit jungen Erwachsenen er
folgt Erziehung. Ihr (pädagogisches) Ziel ist d.ie Veränd,erun4
des bisherigen, vergleichsweise unselbständigeren Zustandes_ in
eine vermehrt selbständige Zustandsweise des Individuums: Erziä
hung muss Zustände verändern, 'raber nicht betiebig, sondern orisr-
tiert an einer unbedingten Zwecksetzvng, an der Mündigkeit des
Menschen. I{o aber findet die Pädagogik den Massstab für Mündig-
keit? " 5

Der Massstab für Mündigkeit - so Blankertzd - ist nicht willkür-
Iich zu setzen, sondern er ist in der Ei.genstruktttt d.er Etziehung
enthalten. Also keine normative Setzung, keine Proklamation
eines alltagsnah formulierten Zieles, aber der Rückbezug auf die
europäische Geschichte der Pädagogik, die Erinnerung an die durctt
Rousseau (L762) eingebrachte Frage nach dem der Erziehung eigenen
ZieLe, das den Nachfahrenden ermöglicht, das Ueberlieferte "se1b-
ständig, in eigener Veranknortung und, unter Berücksichtigung im ein-
zelnen nieht torheysefubaz.ey Situattonen (zu) verwalten, (zu) interpre-
tieren und (zu) verteidigen. lrlie die kommende Generatj.on iy'wen
Auftrag erfüLlen und (sich dabei) bewähren wird, kann inhaltlich
von den Erziehern nicht vor\iteggenommen werden und ist darum
prinzj-piel1 nicht operationalisierbar" (BlankertzT ) .

Der im einzelnen nicht in geordnete Ziel-Mittel-Verknüpfungen rxIF
setz- und organi-sierbare Zusammenhang: von Bildungsprozess und
Mündigwerden stellt somit das zentrale Problem von Bildungsinsti-
tutionen dar, besondegs aber jenes von Lehrerbildungsinstitutionen.
Anhand eines Einzelbefundes so1l diese Behauptung belegt und der
begonnene Leitgedanke zu Ende geführt werden.

Es soll die o.a. Frage nach den Voraussetzungen der in die Leh-
rerbildung eintretenden jungen Menschen wieder aufgenommen \der-
den: Mit \delchen Zulassungskriterien berechligen wir einzelne
junge Menschen Erzieher und Unterrichtende zu vterden und schlies-
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sen andere davon aus? Woran überprüfen wj-r im Verlaufe der Leh-
rerbildung Berufsneigung und -eignung? Vilelchen Stellenwert be-
züglich erreichter Berufsbefähigung (2.8. Selbstverant\^/orttich-
keit, Zuverlässigkeit und Mündigkeit als Junglehrer) nehmen Ab-
schlussexamina ein? - Summarisch geantwortet: Verschiedene Leh-
rerbildungsinstj-tutionen - verschieden in bezug auf Ausbildungs-
zeit,Struktur, Fächerkanon, Veranstaltungsformen, Zusammenset-
zung von Lehrenden und Lernenden - haben sich in Vergangenheit
und Gegenwart als reLatüt artpassungsfähig exrrtiesen, wenn a1s Ver-
gleichskriterium das ErfüLLen geseLlsehaftlich enna.ltete? Faehleistungs-
nonnen herangezogen wird. Kriterien und Normen in diesem Bereich
Iiessen sich stets entwickeln und als Massstab zur Bewältigung
obenstehender Entscheidungsaufgaben heranziehen. Unklar aber,
und auch bemerkensuert inhaltslos, ist der Bereich soztaLer Leistungs-
bzu. VerVnLtensanfonderungen geblieben. Erwartungen zu diesem letzt-
lich zentralsten Bereich d.er Lehrerbildung sind - wenn überhaupt
- zu individuellen Residuen verkommen. Weder wurd.e der Förderung
der Charakter- und Persönlichkeitsentwicklung (im traditionellen
Erzieher- und Pädagogenverständnis), noch wird der Entwicklung
der Selbst- und Sozialkompetenz, der positiven Selbstbildentwicl<-
lung also und zunehmender Selbststeuerung bzw. Selbstverantwort-
lichkeit, des Aufbaus stabiler lch-Identität, Beziehungsfähigkeit
sowie sozj-aler, solidarischer, zukunftsschützender Vtertorientie-
rung (im gegenwärtigen erziehungswissenschaftlichen Bildungsver-
ständnis) konsequent Aufmerksamkeit. geschenkt. Solange aber factr-
liche Qualifikationen und erworbene soziale Orientierungsmuster
lediglich individuell verankert und somit auch zumei-st nur selbst-
bezogen als bedeutsam erlebt werden, muss die für die Pädagogen
uor?angige Hoffnung auf eine Zukunft mit probLemlOsefahigeren Gemeinschaften
als den 1984iger Bürgergruppierungen Utopie bleiben. Denn zur
Lösung der anstehenden gesellschaftlichen, ökologie.- und tech-
nologiebezogenen Probleme bedarf es Gemeönschaften mit statken sozi-
alen Birdangen, die die individuetle Trag- und Beziehungsfähigkeit
gerade eben zum Aufbau einer die Fried.fertigkeit nach innen und
aussen absichernden gemeinsamen Entwicklung nutzen (Mündigk_eit
der sozialen Gruppen,/einer Nation,/eines Kontinentes...).
Ialas bedeutet dies 'instituttoneLL gewend,et? Das curriculare setting
(die Gesamtheit von Inhalt und Realisationsumfeld) der Lehrer-
bildungsgänge muss auf die angesprochene Problematik hin über-
prüft und neu bewertet $rerden. Bernstej-n8 hat dafür eine analy-
tische Begrifflichkeit ent$rickelt. Bildungsgänge können bezügU-dr
Inhalt und Beziehungen unter den Lehrenden/Lernenden (soziale
Hierarchie) stark oder schwach gegliedert sein; sie können also
ein Mehr oder Weniger an Freiräumen in inhaltlicher und sozialer
Hinsicht enthalten. Die Stärke inhaLtLicher Klassifikatton und, d,ie
Stärke der sozialen Ralmtng bzw. Beschränkung der Entscheidungsspiel-
räurne von Lehrenden und Lernenden beschreiben das Ausmass von
Machtausübung und sozialer Kontrolle in einem (TeiI des) Bildung*
wesens. Klassifikation und Rahmung stellen demnach Indikatoren zur
Typisierung von Bildungsinstitutionen dar; es lässt sich nämlich
herausfinden, ob in diesen Institutionen eine SunnLung spezi-eller,
hierarchisch geordneter Kenntnisse und spezifisch angepasster
Handlungsweisen und Fertigkeiten erworben werden oder ob flexiblq
integratiue und auch sozial bedeutsame Handlungs- und ProbLemlösefLhlf
keiten als Grundfigur. als "pädagogischer Code"v der Bildungsarbeit
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gelten sol1en.
Wie aber steht es um den pädagogischen Cod.e in den (verschiede-
nen) Lehrerbildungsinstitutionen?

LEHRERBILDUNGS -GEDANKENGANG

l. Zur Konzeption der Berufsbildung
Das Problem der Berufsbildungskonzeption soll auf zwei Brenn-
punkte hin gebündelt werden: auf die Voraussetzungen der pädage
gisch-didaktischen Berufsgrundbildung einerseits und die Gliede-
rung derselben andererseits.

L. L ALlgeneinbildang als Vorattssetzung

Die schweizerischen Lehrerbildungskonzepte wurzeln in der Regel
auf einer - historisch betrachtet - kaum zweifelsfrei zurückver-
folgbaren Unterscheidung von aLLgemeiner und beruflicher Bildttng;
diese Unterscheidung wurde zumeist in Verbindung gesehen oder
gebracht mit der (neu- ) lnnnanistischen Bildung glheorie (W . v . Humboldt ),
die eine neue 'tElernentarschulet'ermöglichLeLu, hrelche - und dadurch
geeignet zur Etablierung als Volksschule - bestehende relj-giöse
Armen- und aufklärerische Industrieschulen abzulösen vermochte.
Humboldt versuchte, anlässlich der Reform des preussischen Unter-
richtswesens von I8I0, die Lehrtätigkeit in der Elementarschule
auf PestalozzLs Methode (Erkenntnisbereiche ZahL/Form/Vtort) zrt
verpflichten und hat damit auf eine Konzeption fozmaler B'tLdung zv
rückgegriffenLL. Formales Bildungsprinzip und die Tradition re-
ligiöser oder 'humanistischer Mj-ttelschul-Bildung' sind - ein-
schliesslich einer davon mehr oder weniger abgetrennten Berufs-
bildung - auch für die gestrige "Lehrerbildung von morgen"L2
Grundlage geblieben: Die heutige Lehrerbildung baut darauf auf.
lVas soll daran problematisch sein? Eine kr-itische Deutung des
Neuhumanismus d.urch Blankertz,/MatthiessenZS erbringt, dass die
Unterscheidung zwischen allgemeiner und spezieller bzw. berufli-
cher Bildung keine die Problemstellung kennzeichnende sei. Viel-
mehr haben sich die Vertreter des Neuhumanismus gegen eine Ver-
mengung von allgemeiner und beruflicher Bildung im Sinne der da-
maligen aufklärungspädagogischen Gleichsetzung von Erziehung und
Berufserziehung gewandt. Bildung sollte zwn Widerstand "geqen di-e
Unterwerfung unter die sozialen Mechanismen" befähigen, somit also
den Menschen ausrüsten, "sich als Subjekt seiner Taten erfahren
und behaupten zu können auch innerhalb einer fremdbestimmten
lrlelt" La. B]ankertz/Matthiessen erkennen dari-n zugtei-ch ein konser
vatives (Eim'teisen der Heraru'tachsenden in die Traditi.on) und ein revolu-
tionäres Moment (in Frage steLlen dez, gegem,twtigen Lebenszusawnenhcinge trd
Zustlmd.e wn der Zukunft uiLled.' "Ausserhalb des unmittelbaren zugriffs
der Herrschenden konnte über die Versenkung in die Exempla unbe-
endeler Geschichte eine Dialektik der Befreiung thematisch blei-
ben"L,.und somit ei-ne aufklärerische Aufgabe (namticfr Mündigkeit
zu erhalten) weitergeführt werden.

Inzwischen sind u.a. aufgrund neuhumanistischer Bildungsvorstel-
lungen moderne Sprachen (nebst den alten), Naturwissenschaften
und jene Teile der berufsvorbereitenden Ausbildung als bedeutsam
für die Allgemeinbildung legitimiert worden, die heute Gegenstand
der Lehrpläne für die obtrigatorische Schulzeit sind. Die Folge
davon war ei-n fortschreitender Wanäel allgemeinbildender Matez,ialisie-
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rulry eilnerseits vr:d. neue Anfordez,ungen an die LeVwerbildung andererseits.
Mit zunehmender Professiorw.Lisierung der Lehrerbildung wurde in un-
serem Jahrhundert auf den immer schnelleren beruflichen und ge-
sellschaftlich-sozialen Vlandel und ilie damit einhergehenden ver-
änderten Erwartungen an die obligatorische Schulzeit reagiert.
Die Professionalisierung hat Platz gegriffen als zunehmende Ver-
uissensehaftLicVwng der allgemeinbildenden Fächer und als Versuch,
dLe p ddag og i s ch-p sy ehoLogi s ch-didaktis ehen l{onp etenzen zu prä z i s ieren
und zu verbessern.
Im Zuge dieser Professionalisierung ist zweierlei deutlich gewor
den: - eine rasch angewachsene Aufgliederung der Lehrer-

bildungscurricula (s. 1.2) ;
- eine teilweise wachsende 'Klientenferne' der Ausbil-

dung und damit einhergehend eine Profe;-sionalisie-
rungskritj-k ('Deprofeisionalisierung' Zd) .

Die Vermehrung und glei-chzeitige Verwissenschaftlichung der all-
gemeinbildenden Gehalte haben di-e besondez,e Funktion der Allgenedn-
bildung aLs Voraussetzung der Lehper-BerufsbiLdung in Frage gesteLlt. Denn
so wenig heule noch ej-ne nur auf einzelne Fertifkeiten einge-
schränkte Berufsbildung vertreten werden kann (vgl. den o.a.
Leitgedanken), so wenig Klarheit ergibt inzwischen das Bild der
Berufstätigkeiten eines einzelnen Berufs. Das Berufsfeld des
Pri.marlehrers etwa kann innerhalb eines Kantons wie z.B. des Kt.
Bern wesentlich verschieden sein. Diese Berufsstruktur zwingt
demzufolge gerade zu einer Integration von sog. allgemeinbilden-
den und berufsbildenden Lernangeboten.
L.2 Die GLiederung d.er LetuerbiLdung

Traditionellerweise wurden im sog. seminaristischen und im matu-
ritätsgebundenen, sog. gebrochenen lileg der Lehrerbildung die all-
gemeine und die berufliche Bildung verschieden aufeinander bezo-
genr verzahnt oder rekapitulierend-aufbauend. In beiden Formen
musste das Prinzip ales Exemplarischen in arg strapazierter !{eise
herhalten, um dj-e - infolge der veränderten Situation in den Pri-
mar- und Oberstufenschulen - gewachsenen Errdartungen einigermas-
sen im Auge zu behalten. Mit der Reform der souohl matl,uitdtsgebrLndenen
uie der sqnirnyistischen ScLu'seizey LehrerbiLdangsmodelLe atvde deren traditie
neLL anti-thetischer Charakt er uerrirq ert. Eine vo 1 ls tändi ge Synthese
jedoch scheint noch nichL zu existieren (s.u. Abschn.2). Wir ha-
ben zwar den Glauben an die Lehre beim Meister verloren (verlie-
ren müssen), den akademischen vteg als zu fragmentarisch beurtei-
1en gelernt und stellen nun im Erleben der Lehrerstudenten/Semi-
naristen die fachdj-daktisch vertieften Reformen häufig als
ebenso bruchstückhafte lVege durch die Bildungslandschaften fest.
Woran mag das liegen? Eine kleine Heuri3tik zur Erforschung der
Lernbiografien unserer Seminaristen/Lehrerstudenten: Die viel-
fältige Klassifikation der fach- und bildungswissenschaftlich
orientierten Lehrgebiete verhindern bei gleichzeitiger Loslösung
derselben vom u.U. gegebenen gemeinsamen Alltagsvtissen von Leh-
renden und Lernenden das Auf- und Abarbeiten eigener Schulerfah-
rungen und das rAbgeholt-werdenr zum Zwecke neuer handlungs- und
erfahrungsorientierter integrativer Lernprozesse.
Unsere Lehrerbildungscurricula stellen \deiterhin den Typ des Samnt
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Lungsettnrdeulwns d.ar. Dabei unterscheiden sich die verschiedenen
Lehrerbildungsgänge hinsichtlich sozialer Rahmung beträchtlich.
Als Typ entspricht das Sammlungscurriculum (nach Bernstej-nr s.o.)
der Tradition des 19. Jahrhunderts, wo Unterordnung und unflexib-
le Haltung das Arbeitsleben mehr auszeichneten als etwa das -
zwar auch beabsichtigte - Streben nach Mündigkeit. Eine Lehrer-
bildung aber, die eine Schule für eine anpassung:sfähige (flexible)
und mündigkeitsorientierte Generation ermöglichen soll, muss das
Anliegen der Selbststeuerung des Lernenden ernst nehmen und Ge-
legenheit schaffen für eine. differenzierte Deutung sozialer und
beruflicher Probleme durch'enLklassifizierte' tehrpläne. -
Zusammenfassend lässt sich somit folgern: Bildurqstheorie und Bildungs-
soziolog'ie ueisen gleichennassen auf die Entutieklung integrienter, &,tyr[eula.

2. Die Vilahl der Institution bzw. ihre Einqliederunq ins
Bildungswesen

Soll der Lehrer vor der Berufsausbildung die Hochschulreife er-
reichen oder eine stark praxisbezogene Allgemeinbildung im Semi-
nar erhalten? Diese Streitfrage ist so a1t wie die Geschichte den
Seminarreformen. Immerhin verfügen Maturanden dank ihrer rMatu-
rj-tät' über zusätzliche Berechtigungen (Hochschulzugänge). Absol-
venten des fünfjährigen Lehrerseminars erhalten Studienzugänge
meist nur über Nachprüfungen (Ergänzungsprüfungen). Dieser Um-
stand verdeutlicht die traditionelle Stellung der Lehrerbildungs-
institutionen: Seminare als 'höhere Mi-ttelschulen' sind IeiL den
Sekundnysktfe fI, h/obei ihre Berufsbildungsangebote heute d,em tertt-
(wen Bildungsbereich zugeordnet werden, so wie dies auch für päda-
gogische Lehranstalten und Lehrämter gilt.
BildungsinsLltutionen der Sekundarstufe If sind. in der Schweiz tsr-
dentiell rverschulter' als Einrichtungen des tertiären Bereichs.
Dies ist für die Entwicklung des persönlichen Unterrichtsstils
nicht bedeutungslos. Denn selbst wenn sich die am Seminar prakti-
zierte Didaktik der Lehrerbildung von der zu erwerbenden Unter-
ri-chtsdidaktik für die Volksschule unterscheidet (und unterschei-
den muss), werden in diesem schulischen settJ-ng üIege des 'Herstel-
lens von Zukunft' vorerprobt und eingeübt. Daher müssten Lehrer-
bildungsinstitutionen eigentlich weniger Beschränkungen des Fä-
cherkanons und der Organisation unterliegen (Bernstein würde hier
eine schwache soziale Rahmung vorschlagen), als dies die gegenwär-
tigen Fachstudienplansysteme mit sich bringen. Denn das Seminar
sollte eLne pctdagogisehe Zukunftsuerkstatt sein, also ein Ort zur Ent-
wicklung neuer Formen schulischen Zusammenlebens - ermöglicht auf
der Grundlag'e personeller, innerfachlicher sowie fachübergreifen-
der Integration.

3. Die Lehrerstudenten und ihre Entwicklungsperspektive
Unter diesem Blickwinkel soll versucht werden, das Problematische
der bisherigen frühen Entscheidung für den Lehrerberuf (vor allem
beim seminaristischen Bildungsweg) auf dem Hintergrund ej-ner radi-
kalen bildungstheoretischen Position fruchtbar zu machen. Ein r^ro-
mög1ich äquivalentes Neben- oder Nacheinander von Allgemein- und
Berufsbildung ist aufgehoben in der Fortführung neuhumanistischer
Tradition: dass nrinlich 'tdie Wahpheit dqr AlLgemeinbiLdung dn besonderey oder
berufli.chen Bi,Ldttngtt bestehe (Blankertz'/ ) . Denn: "A1J-gemeinbild.ung a1s
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solche zu gewinnen ist d.as Verkehrte dessen, \,iras sie eigentl_ich
will. Der IVeg der Bildung führt notwendigerweise über die Arbeit
am besonders bestimmten Gegenstand"ZS. Die fneinssetzung von All-
gemeinbildung und Verbesonderung stellt somit die mit Schulung
und Bildung verknüpfte Zugangsberechtigung zu weiteren Arbeits-
und Tätigkeitsfeldern in Frage.
DLe histonische (serninayistisehe) LeVtzerbil&,mg \üar - von der subjekti-
ven Tätigkeit des Auszubildenden her gesehen - eigentlich stets
eine doppeltq&Lifizi.eyend.e (und zwar selbst dann, wenn sie als sol-
che juristisch nicht ausgewiesen wurde) z Es erfoLgten einerseits eine
Qualifizierung innerLnLb und für' einen sehuLisehen Bildungsgang und and.eyer-
seits eine Qualifizierung für ein bestinrntes BerufsfeLd. Zu dieser Doppel-
qualifizierung lassen sich Folgerungen in zwei Richtungen an-
schliessen.
1. Der bildungsmässige Zugang zu einem bestimmten Berufsfeld
sollten wir als Enk'ticklungsaufgabe des Lernenden betrachten. Dies
gibt den Blick frei für die sich entfaltende Berufsneigung und
-eignung. Der fortlaufende Kompetenzerererb sollte dabei die be-
sondere berufliche Festlegung zunehmend absichern oder (im umge-
kehrten Falle) verändern helfen. Aus der perspektive des Lernen-
den wären hier eini-ge Pendenzen .i.m bestehendbn Ausbil&nqssystan fest-
zustellen, hauptsächlich aber der Abbau der frtihen Entseheidung für
eine bestürrnte Berufsgruppe durch die Schaffung gestaffelter BerufsuahL-
entscheidungen zu erwähnen (Lösungsvorschlagz z.B. Einführung einer
Berufsgrundbildung zu verschiedenen sozialpädagogischen Arbeits-
feldern; Wahlschwerpunkte zu Erzieher- und tehrerberufen nebst
fachspezifischen Wahlschwerpunkten. d.ie das spätere !{ählen einer
spezialisierten Fachausbildung offenhalten) ; Ausbild.ungsprofile
für eine bestirnmte Lehrerkategorie oder eine entsprechende Fach-
ausbildung) .
2. Zux Absichentng einer fortlaufenden QuaLifiziezwrry fijr ein bestimmtes
Berufsfeld wird das Einführen von z!,rei verschiedenen Berechti-
gungssystemen notwendig. Bei jeder Aufgabelung des Bildungsange-
bots erfolgte dann je. eine Berechtigung, die bezogen ist auf die
schulische Laufbahn, und eine andere, die sich auf einen bäruf-
Iichen Abschluss bezieht. Damit würden Laufbahndifferenzierungen
und -wechsel längerfristig planbar und Stauungen im Ausbildungs-
system eventuell vermeidbar.
Eine Lehrerbildung als Teil eines konsequent doppeltqualifizieren-
den Bildungswesens im Bereiche der Sekundarstufe Tf/tertiäre Strrfe
ist auf dem Hintergrund der gegenwärtigen und.urchsichtigen Berufs-
struktur unserer Gesellschaft eine herausfordernde Antwort 29 auf
Fragen der heranwachsenden Generation.

SCHLUSSGEDANKE

Irlenn schliesslich doppeltryalifizierena.e Bildttngsgdnge in der oben
beschriebenen Richtung entwickelt würden, wäre dies auch eine
chance für ei-ne Gesantkonzeption LevwetbiLdLmg undhöheres Berwfs-
bilötmgsuesen, die arlerdings den Rahmen sektorielren problem-
lösens i-m Bildungs\iresen sprengen müsste.
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ANMERKUNGEN:

1) Zwecks vereinfachter Schreibweise gilt der Terminus rlehrer' stets auch
Lehrerin(nen) usw.

2) vsL. z.B. MUET,LER u.a. 1975, ALBISSER 1975, SCHUETZ u.a. 1975, W|SS L976/77.
3) Erfahrunqen teilweise als Erziehungswissenschafter in der Bildungsforschung

und teilweise als Seninarlehrer.
4) .flEyDORN 1974, 285. - 5) BLANKERTZ !982, 306, - 6) ibd. - 7) ibd. ,3O7, s.er-

worhebung s.A. - 8) BERNSTETN 1977, L26ff. - 9) ibd.,131+156; der pädagro-
gische Code ist somit - bezogen auf das MündigkeitspostuJ-at - ein Instru-
ment zur Erhellung von Fremd- und Selbststeuerungsmöglichkeiten in Bildi:ngs-
angeboten. Er kann bei der Entwicklung von Lernangeboten auch als analyti-
sches Hilfsmittet beigezogen werden (s. ALBISSER 1983, 116ff. u. 123f.).

IO)V{ir fOlgEN hiEr BI,ANKERTZ/MATTHIESSEN 1983, 422. VTL.A]u.Ch BLANKERTZ L982,ggf,f.
ll)Das für PESTAIOZZI dazuge}:örige Industrieschulprogranm hat HUMBOLDT jedoch

nicht übernomen (vgl. BLANKERTZ 1982, 110).
12)vs1. MUEr.r.FR L975,52f. - 13) BLANKERTZ/MATTHTESSEN 1983, 423. - 14)+15)ibd.
16)Es ist hier nicht der Rar:m gegeben, darauf näher einzutreten. VgI. deshalb

MUTET.T.F:R/TENORTH 1984. - 17) BI,ANKERTZ 1963, L2L. - I8) ibd., L22. -
19)Doppeltqualifizierende Bildunqsgänge haben z.B. eingerichtet: die Waldorf-

schul-e Kassel und die (ebenso anthroposophisch ausgerichtete) Hibernia-
schule in wanne-Eickel; in öffentl-ichen Bildungswesen Bremen sowie Nord-
rhein-Vüestfale'n (vgI. BLANKERTZ 1983, 333ff.).

L ITERATURVERZE ICIINI S

AtBIssER, S. (L97 5) Lehrerbildtary sne-fozn aLs Sehlüs s elprobLem. Berner schulblatt
108, Nr.3, 13-14. ,/ ALBrssER,s. (1983) Berufsfeldbezogene Fach&idakt'tk aLs
Grurtdlage selbsttdtigen Lernens wtd Stud'tet'ezs. Münster/wesEf.: phil.-Diss. /
BERNSTETN,B . (L977\ Beiträge zu ei,ner Theorie des pädagogischen Ptozesses.
Frankfurt a/M.: edition suhrkamp. ,/ srÄNKEntz,E.(L963) BerafsbiLdung und
UtiLitarismus. Problemgeschichtliehe UntersucVtungen. Disseldorf: schwann. /
BT,ANKERTZ,H. (1982) Die Gesehiehte der Pädagogik uon der Aufklärung bis np Ge-
gerünart. Wetzlar: Büchse der Pandora. ,/ gr,arrnnrz,H. (1983) Die SekundsvstufeTl.
Perspektiuen'urtte" eüpansiper und z,estrtkttuer BildangspoLitik. rn: ders.u.a.
(Hg.) Sefundarstufe II - Jugendbitdung zwischen Schule und Beruf. Bd.9.1 der
Enzyklopädie Erziehungswissenschaft (hgg.v. D.LENZEN) ' Stuttgart: Klett-Cotta,
pp. 321-339. ,/ BI,ANKERTZ,E.&MATTEIESSEN,K. (L983) NeuV\wnanisr\Tus. In: BLANtrGRTZ

u.a.(Ilgr.) Sekundarstufe II- Jugendbildung zwisihen Schule und Beruf. Bit.g.2 der
Enzyklopädie Erziehungsrvissenschaft (hgg.v. D.LENZEN), Stuttgart: Klett-Cotta'
pp. 4L7-42s. / HEYDoRN,H.J. (1974) ueberleben dunch Bildttng. Ilwiss einer Aus-
s'Lcht. rn: d.ers.: ungleichheit für alle. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs.
Bildungstheoretische Schriften, Bd. 3 (1980). FrankfurL a/Yr.: Syndikat, pp.
282-3or. / MUELr,ER,r. (Hg.) (1975) Lehrenbildtng uon mo"gen. Grundlagen, Struk-
turen, InLnLte. Hitzkirch: comenius-verLag. / MUEr,LER,S.F.& TENoRTII,E.-8. (1984)

Pnofessiornlistezang der Lehtertdtigkeit. rn: BAETHGE'I4.&NEVERMANN,K. (Hg.):
Organisation, Recht und Oekonomie des Bildungswesens. Bil.5 der Enzyklopädie
Erziehungstlissenschaft (hgg.v. D.LENZEN)' Stuttgart: Klett-Cotta, pp.153.171. /
ROUSSEAU,J.J.(17621 EtniL oder üher die ErzieVang. Paderborn: Schöningh,lg9l. /
ScHUETz,H.u.a. (1975) Lehrez,bildttrryspefonn. Ein Diskussionsbeitrag. Schulpraxis
(Bern) Heft Nr. 3/4. / wyss,s. (I976,L977) fdnLte und Strukturen einet erneuer-
ten unä oe?Lallge?ten PximazLehrerbildung. IeiL r: Entseheidurtgsgn'tndlagen.
TeiL rr: Die fünfjä,Vwige rnitialansbildung. Bern: Haupt.
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Der Präsident hat das hlort sPv
JAHRESBERTCHT DES PRASTDENTEN UEBER DAS VERBANDSJAHR 1983/84

Liebe KoLLeginnen urd Kollegen

,tlfetmaehnVwndeytuierundachzig't ist nieht ganz spu.z'Los arl unse?an Verbands-
jaVw uorbeigegangen. Aber nieht ekla' dass uns ein t'Grosser Btadett' be-
schieden worden uä?e. Im Gegenteil: llir haben in Voz'startd gLeiehsan den
Stier bei den Hörnern gepaekt" sind dem Compruten entgegengegangen wtd dabei
- in ednem KLoster geLandet. Die pranisrnhe EinfüVaung in Infonnatik dt'weh
Patez, Leonhard Kesslez, in Engelberg uay ein markanter TeiL zmserer Voz'stands-
aybeit. (pritz Sehoeh berichtet dnrüber in BzL 3/L984.) ALs Fnteht darous
wird unser Vexband in Mai einen kps anhieten ttDie Herausford.erurtg der In-
forrnatik an die LeVwerbiLdtrngtt.

Ein anÄ.ez,er ArbeitsscVa,terpunkt war die Stellungrwfune zwn wnfangneichen Be-
z,icht ttDie Ausbildung der Lehner f\ir die Sekundarstufe It'. Den Auswertungs-
bericht alLer Stellungnatmen uerden die ErzieVntn4sdirektoz'en an ilwer
ersten Sitztutg L985 oerabsehieden, u)o?ats sieh darm eines dey' orangen Bifutd-

chen der EDK-Reihe ergeben aird. fch hoffe, es bLeibe dann nicht dahei. Mit
der Arbeit der Sub-Gzwppe ttPrimarLehrertt scheint es iedenfalls so gegangen
zu sein. Ihre bisherigen Mitglieder sind per Ende Apz'LL 84 mit Dank entlas-
sen uorden.

Zeitlich on ausgiebigsten beanspruehte wrc die Studieru'toche Dauos t?i. [bge-
sehen uon den Ileberleguyqen im Gesont-Vorstand bleibt füz' Judith GessLer und.

mich sowie ftu stefan Albisser (aLs sPV-Mitglieder,) ein spezialpänswn zu er-
Ledigen &.ueh die Mitarbeit in der Vorbereituttgsgruppe ttPädagogisehes"- Ich
glaube aber seit der fntez'Lakener Statt-Taryng Ü,6.-1-8.5.84)" dnss sieh die-
ser Einsatz LoVmt, xlertl man bedenkt, dass hier eine Fortbildarqsgelegenheit
uon seLtener Reiela'teite mitgestaLtet uerden kann.

Ein bereits perrnanent gewordener ScVwerpunkt (minä.estens fi)z' diä dre| Re-
daktoren) ist die Eerousgabe Luxserer ZeitscVwift BEITRAEGE ZUR LEHRERBtrLDUNG.

Ieh kann sagen, dass dank der gvten Betreuung das IlntermeVrnen gedeiht und zu-
nirmnt an ALter, Weisheit und WohlgefaLlen bei den Menschen, sourie an G?össe.
Letzteres nieht zuLetzt uegen der Löbli.chen Eimieturq des EDK-Sektetaviats
ftir eine Mitteilungs-RtbrLk in eigener Regie. Diese Llnterstütz1'Ltxg möchte ieh
hier ausdrilcklich oerdanken.

Ih,nse

Die PLanung, Vorstrukturierung unä Animation'uon Kursen gehöt't zua.r zu den
jährlich uiederkehyenlen Arbe'iten, ist aber trotzdem nieht Routinesache. Ieh
Vnbe diesen Sonrner zwn ersten MaL einen WBZ-kfurs selbst gestaltet urtd gelei-
tet (nattirlich mit KolLegen zusannen) und habe daran ersehen können, üie aus-
gedeVtrft die rnl<tLbationszeit sein karm urd. uie detatLreich di'e eigentliche
Vor.beieitung ist. Ilmso naehdenkLicher stisnnt es mich, dass zuei 'unsete? Die?
Ktu,se mangels TedlneVuner nicht dunehgeführt uerden konnten. Anton Stz"ttt-
mattey hat darübey, sehon eine uehemente Nachbesirvntng oez.fasst (BaL 2/L98 ).
Dasselbe müsste über den nieht zustandegekormnenen Gotthelf'Kuv's dureh Urs
Käffer gesehehen, ueiL auch hier uieLe Voraus-Irwestitionen geleistet uor-
den uaren ' jetzt oergeblich. SeLbst unsez' interdiszipLinärer Kurs tiber
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1ekoLogie/ )ekapdlagogik udre nieht zustande gekornnen oVme die Natuntissen-
schafter.

Bz,auchen die Pädagogen/Psgchologen/Didaktikez,keine Fortbildttng? Sind sie
oder fühlen sie sich uLnabkönrnLieh an dhrer ScVnr.Le? fst das fnteresse-Spek-
trwn zu scVrnal, oder Liegt es ganz woanders? Hier in St.GaLLen" an Ort der
Oekonomie-LeVwe, di,iz,fen aueh Pttdagogen einrnaL die Fz,age nach Aufuand unÄ Ez,-
trag stellen" dies nicht in monetärer, sondem in arbeitsmassi,ger unl. psy-
ehischer Hinsicht. Können uir im Voz,stand guten Geuissens intner uieder Idea-
Listen errm.tntenn, Kuyse oorzubereiten und anzubieten auf die Gefahr hin, dass
die Arbeits-Inuestitionen ins Leere gehen?

Solche Eragen körmen uir in Vorstand nicht aLlein beantuorten. Wir brauehen
hier das Engagement und das Mitdenken aller, die sieh zwn Vez,ein gehöz,ig
ft:ihLen.

Abgehalten auzden hingegen die Kurse ttEinfLihmmg in &ie Pz,an'tsberatungt' uon
Harbrut Raguse (Jan.,/Peb. B4), ttDie Jugendlektüz'e in der Lehrerbil&,m9" nit
Theodor Buehev, (Juni 8a) und ttTendenzen moderner Mathematikdidaktiktt mit Gre-
gor llieLand und dez, selbstandigen Az,beitsgzuppe ttMathematik in dev, Lehrerbil-
ölwryn ()ktober 84.).

Ftiz, 1985 haben uir ein reduziertes lQ,Lr.spz'ogy,omn uoz,gesehen, nieht ans Resi-
grntion oder t'Tchtbi"" sondern ueil uiz, in uebereinstinnwng mit dem VSG das
Hauptgeuieht auf die Studieru'toche Dauos LegenuolLen (2.-5.10.B5). Aufgzund
meinez' Ednbli..cke in die VorbereikLngsaybeiten knrm dch überzeugt sagen: Es
wird eine anregungsreiche Tagung geben, Es Lofutt sdeh" dafür, e'tne Woche zu
!.ese?vieven, gleichgAltig, ob sie in die SeVwLzeit odev in die Ferien falle.
Auch unsez,e nächste Jahz,esuensqnnlurLg uind dmtn in Datsos abgehalten uerden.

ALs Wiedez,hoLung eines frühez'en Kuz,ses bieten uir nochnaLs 'tEinffiLtrung in die
Pna*isberatung" an. Er uird uieder in der beulihtten Fov,rn der 2 r 1/2 Tage
duz,chgefüfu,t: je Ez,eitagnaehnittag und Sanstag L./2. und L5./16. Februar
1985 'Ln Basel. Beachten Sie den AnrneLdeterrnin: 14. Dez. 84.

Vorgespurt duz,ch z.mser EngeLbez,gez, Meeting karnnt dann &te Inforrnatik ztnn
Zuge. unsere KoLLegen Theodoz, Bucher tmd Hev'rnann Landolt haben ein pranis-
nahes Prograwn uovbereitet unter dem TiteL "Die Heransforderung der Inforrna-
tik avt die Lehrerbildungtt (1.-4. Mati 1985, Paulus-Akademie, Zürich). fch
bz'auehe kedne ueitev.n Worbmeltp zu uez,Liev,en übev, dde Aktualitcit dieses The-
mas. Eine ncihere Kurs-[JmseVweibung finden Sie in BzL 3/1984.

Personelles

Ilach einez, mehriaVwigen Phase personeLler Stabilität im Vorstand müssen uir
auf &iesen Herbst gle'ich dt'ed Rtiektritte bekLagen:

- ALfred. Richli" dem uiy zu seinet, WahL zwn Pväsid.enten der Seminardiv'ektoren-
Konfez,enz aufr'ichti.g gratulieren

- Zita Erey und
- Hermcnn Landolt,
die aus persönl1:chen Grtinden sich zurUckziehen nöchten. Ausserdem ist I(urt
Reusser fLir ein Jahr dispensiert wegen seines Studienaufenthaltes in den USA.

Zita Frey wind alLerdings die RecLrtung des Vez,bandel und der BzL ftin ein Jahr
noeh ueitenführen, danit die Kontinuitdt in diesem uiehtigen Bereich geüähv-
Leistet ist, Ieh danke alLen dz'ei scheid.enden Vorstandsmitgliedetn hez,zlich
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für die zwn TeiL jahreLmrye Mitaybeit und wünsche allen in den neuen Tötig-
keitsfeLdern ErfüLLurq und Genugtuurry.

Ich danke ebenso dez, oerbLeibenden lbLlegin Judith GessLer und den Kollegen
Peter Etiglister, Fritz Schoch und Peter VontobeL und uerknüpfe danit neine
Befr"Ledigung, mit einem so beuährten Gmtn&stoek ueiterarbeiten au körmen.
IJnserem fernen Ku.Tt Reusserwünsche ich in &iesen Nouenber,-Iagen neben Reagan
auch Sonnenschein.

Die neuste MitgLtede!,-Statistik - zeitgernäss anf Endlospapier ausgedruckt -
weist per 1".11.84 294 MitgLiedez, aus, uouon 88 Nur,-Fachuerbard.s-Mitglieder.
Dies macht gegeruüber dem Vorjahr einen Zwtachs uon insgesant 11 Mitgliedetn
aus (7 VSG/SPV + 4 SPV).

Itmen alLen, Liebe lbLleginnen und Kollegen, utünsche ich ein oerheissungsuol-
Les ueitez,es Jahz, und hoffe auf ein fz,ohes Wiedersehen'in Daoos: Es geht auf-
aärts!

Itingen/ St.GaLLen, an 9.11.84

Der Präsident SPV

Hans BrtiVn'tedLer

STUDIENWOCHE
SEMAINE D'ETUDES
SETTIMANA DISTUDIO
JAMNA DA STUDI

DAVOS 1985
2. BtS 9.OKTOBER 1985

Aufruf

Es ist eine bekannte Lanentatio, dass uieLe unbedeutende Intez'essengruwen
in d.en Massewnedien bessel' uer'treten sind als das Bildungslieaen' An diesem

Misstand. sind. die BiL&,mgsfachLeute zwn TeiL seLbst scLnLLd: Wit ttpfLegentl

die Medien zu uenig.
'um &tesern Ilebel &.zuheLfen, uersucht tmsey, Dachpevband vsG, eine gigen!-
Liche Medien-Komnissioi ,r"**nnrustellen, &ie gezielte und uetrnehrte Me-

dien-Kontakte zur Aufgabe hat. Ich bin überzeugt, dass g,erade ztnter den Pad-

agogen Spezialiste, uitd Eoyohnene in dieser Materie sind. Wez' also füt'
itelse uiclttige Sache etwas Zeit und Av'beit erübrigen kann' ist gebeten, sich
mit dem ,nunn Poa"identen des vsG in verbindung zu setzen: Peter Lutz,
Breitacketueg 7, 4419 Lupsingen.

Hans Brühweifer
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Helmut Messner
Rankmatthreg 4

48O2 Strengelbach

*+Kurt Reusser
Schlöss1i
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+ Fritz schoch
Thorackerweg I
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Lehrerseminar
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Schweiz. Institut für
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staatliches Seminar
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2503 Biel
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Höhere Pädagogische
Lehranstalt (HPL)
48OO Zofingen
062 52 L9 52

seminar für Pädagogische
Grundausbildung
Rlinistr. 59
Sool Zürich
01 25r 35 40

seminar
6283 Baldegg
o4I 88 39 22

(Januar I985)

TeLefon privat

061 98 39 88

o31 86 38 17

o31 4t 26 78

062 5t 73 32

o55 27 11 80

o4l 88 31 5l

SOcrtTE ffDA606r0uE 5Ur56E

Adressverzeichnis des SPV-Vorstands

Adresse Atbeitsart

Abt. Pädagogische Psychologie O34 22 84 63
der Universität Bern beurLaubt bis
Postfach 264 Herbst '85
3OOO Bern 9

o31 65 82 75

Staatliches Seminar
Scheibenweg 45
25o3 Biel
o32 25 41 4L

o32 8I 40 89
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sPV *rrr,trors(HER pAEDA6o6rvrttR vER'AND SPV 5(HWiIZERIsCHEI( PAEDA6LT6IgI{ER VERMND

5o0Frf PEDA60GIOUE 5UlsEt

JAHRESRECHNUNG I984

r vermögen an 31.Io.1983
fI A) Elnnahnen sPv

Abrechnung Sauerländer: vsc
Abrechnung Sauerländer: P
Zlns auf SParheft

B) Ausgaben SPV
Jahresversmlung Baden
vo!stanilstagung Engelberq
ceschenk
2 LastschrLftenze!teI
Vorstandsspesen

III A) Elnnahnen BzL
ED(-BeItraq
BzL-Abonnenente !

BzL-Inserate

50(tf Tt P€MfiO6l0LlE 5ü155E

BUDGET 1985

Fr
FT

3,300. --
r | 8rl. 20

Fr. 25.90 Fr. 5i137.1o

Das Budget basiert auf folgenden Annahmen:

Mitgliederbestand SPv: vollnitglieder VSG+P

nur P

Abonnenten BzL: sPv-Mitglieder
Einzelabonnerente
Insti tutsaL€nnenent;

EINNAHMEN

Verband
ldElll6derbetcrä9e :
165 vsG+P e Fr. 2O.--
72 nur P ä Fr. 25.--

UeberweLsung Sauerländer
,i/. Antell BzL (237xLOl,--)

Total relne verbandselnnahnen

BzL
757 sPv-Abonnemente
18o Elnzelabonnemente ä 15.--
20 Instltutsabonnen. ä 40.--

.Einnahnen aus Abonnenenten
lnaerate
Beitrag EDK
Total Bzl-Einnahmen

TOTAI, DER EINNAHMEN

AUSGABEN

Verband
Vorstandsspesen
Spesen Präsldent u. Kasslerin
vorstandstagung/.tahresversl"g.
verschietlenes
Total verbanalsausgaben

Eg! Jahrqang 1985 ä 3 Numern
Druckkosten (3xlr8OO.--)
versand (3x 35o. --)
Schreibarbeiten (3x I rOoo.--)
Diverse Spesen
Total BzL-Ausgaben

TOTAL DER AUSGABEN

GEGENUEBERSTEI,LUNG

Ft,2'825,L5

7 ' 505. --

Fr 3r3oo. --
Fr l'8oo.--
F;-TooF
Fr 2r37O.--
Fr-21756=

165
72

231
180

20

2 ä Fr. 5O.--
2l ä Fr. 40.--
3 ä Fr. 3O.--
2 e Er. 25..-
3 ä Fr. 2o.--

I27 a Fr. 15.--

Fr. 18I. --
Fr. 334, --
Fr. 40. --
Fr. 45.50
Fr. 2'428.60 t'r, 3iO3O'lo

Fr. 3'ooo.--
Fr. 1OO.--
Fr. 840. --
Fr. 9O.--
Fr. 50.--
Fr. 60.--
Fr. l'9O5.--
Fr. l90.--
Fr. 1r270.-- Fr.

Fr 2'73o.--

Er 2'37o.--
Fr 2r?OO.--

Elnzelheftverkauf Fr 8Oo. --
Fr 5'87o.--
Fr 1'500.--
Fr 3'oOO.--

Er 2'45o.--
Fr 3OO. --
Fr 4Oo.--

Fr 10r37O.--
Fr 13rloo.--

Fr 3'4OO. --

Fr l3rloo'--

B) Auaqaben BzL
Druck BzL 3/8

Elnnahmen-Ueberschus s
a) des SPv
b) der BzL

vernögen an 31. oktober 1984

Davon zur Zeit!
a) auf Bank:
b) auf PC:

Thalwil, 31. oktober 1984

" BzL L/84i 2/84t 3/84
versand BzL: Couverts unal Druck-

Sachen
Porti BzL L/a{i 2/84i 3/84
Adressatz 3/83

" r/a4t 2/84i 3/84

962.35
4'534.55

FT
FT
FT
Fr. 125.35 Fr. 6'147.25

298.50
684 .55
41. 95

IV

v

Er. 2'LO'l .--
Fr . 757 .75 Et. 2t 864.75

Fr.2r825.15
Fr, 2'864.75 Fr. 5r689.90

L+ra
Zita Frey
Kassierin sPv

Fr 25O.--
il-f-zoo:::

FT
FT ::

Fr 5r4OO.--
Fr I'O50.--
Fr 3IOOO.--
Fr 25O.--
F;- e-oo.=- Fr 9'7oO. --

verbanal
BzL

EIN

tt 2'730.-'
10 | 370. --

AUS

Fr 3r4Oo.--
9 | 700. --

Frl3ilOO.-- Fr l3'IOO.--
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PROTOKOLL

der Jahresversammlungi vom 9. November r9B4 in st.Galren, Kantons-
schule

Um 17.15 Uhr eröffnet der Präsident, Hans Brühweiler, den geschäftlichen TeiI
der Jahresversamrnlung. Anwesend sind 19 Mitglieder. Entschuldigt haben sich
Helmut Messner, Eva Meyer, Kurt Reusser, Anton strittmatter, Heinrich Tuggener,
Peter Vontobel, Sr. Hildegard Willi.
A1s Stirnmenzähler wird Edi Looser gewählt.

Das Protokoll der letzten Jahresversamrnrung wird genehmigt, nit Dank an carlo
Jenzer

4 Der Jahresbericht des präs identen wird rnit Dank und Applaus genehrnigt.

5.1 Die Jahresrechnung 1983/84 wird'von der Kassierin Zita Frey erläutert. Sie
wurde von Frau Eva Lautenbach revidiert. Der zweite Revisor, Joe Brunner, war
nicht erreichbar. Die Rechnung wird deshalb provisorisch genehmigt unter Vor-
behalt, dass sie auch von Joe Brunner revidiert und zur Genehmigung empfohlen
wird. In diesem Sinne wird die K,assierin nit bestern Dank entlastet.

5.2 Das Budget 1985 wird von Peter Füglister er.läutert. Die Zeitschrift BzL soIl
1985 wiederum nit drei Nummern erscheinen. Eine davon hat den schwerpunkt
"10 Jahre nach LEMo" (Vor 1o Jahren erschien der Lemo-Bericht.) Diese Nutnmer
wird von der EDK in besonderer Weise unterstützt. Die intensive und detail-
reiche Arbeit der drei Redaktoren wird vom Präsidenten und von der VersammLung
ausdrücklich verdankt.

6 Rücktritte aus dem d und V'Iahlen

zita Frey, Hermann Landolt und ALfred. Richl"i, die aus dem vorstand zurückzu-
treten wünschen, werden mit Dank und Geschenk verabschiedet.
AIs neue Vorstandsmitglieder stellen sich einer a1lfä1Iigen Wahl zur Verfügung:
Hefmut Messner, Zofingen, und Sr. Hildegard WiLIi, Baldegg. Beide werden ein-
stimrnig gewählt. Der Vorstand erhäft ausserdem die Kompetenz, ein weiteres
Mitglied zu suchen, welches bereit ist, die Führung der Kasse zu übernehmen.
Die lrlahl dieses Vorstandsmitgliedes muss in der nächsten Generalversarunlung
bestätigt werden.

Zita Frey ist bereit, notfal-ls die Kasse noch ein Jahr l-ang $reiterzuführen
und in dieser Eigenschaft Mitglied des Vorstands zu bleiben, ohne jedoch zu
weiterer Präsenz im Vorstand verpflichtet zu sein.
Eine längere Diskussion über die zahlenmässige Grösse des Vorstandes (neun
Mitglieder) ergibt keine Aenderung.

7 Verschi

Leider wurden die Nur-P-Mitglieder erst zu Beginn dieser Woche mit den pro-
grarunen für die Jahresversanmlun,g bedient, das erklärt vielleicht (teilweise)
die geringe Teilnehmerzahl.

Der Protokollführer
Theodor Bucher

2
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Dq- ^?'L/ ?*- uzz/sztz-)a--,- '2-4*--41-
"Die Not mag gegeben sein. Ich weiss, dass wir dem Computer erliegen werden,
wenn wir ihn nicht kennen, ihn aus Angst oder Heilerwaitung mystiiizieren.
Nüchternheit' Kennt,nis der Gründe und Einhaltunq der Grenzön irüssen seine
allmähliche Aneignung begleiten: erst durch die-Erwachsenen, die Lehrer,
und dann durch die Schüler, und diE-i'icht ohne kritische Reilexion, alsönicht vor dem 14- Lebensjahr, nicht "ars natürliche Fo.tsetzung von spiel-
zeug wie LEGO und Fischer-Technik',, wie es die Engländer vonha6en. Wei.
argumentiert wie sie, erhebt die ,,Medien,,, O.n. "t"tittet'zu Zwecken. AIles,
was pädagogische Mittel pädagogisch sinnvoll macht, wi.d in den Wind der
weltwirtschaftlichen Angst .gesChlagen. politiker mögen so denken müssen _
Pädagogen haben die Aufgabe, ihnen-gegenüber das fü; die Kinder Bekörnmliche
zu vertreten.,,

"Die Schule kann den Computer nicht einfach ignorieren. Sie kann ihnen
aber auch nicht einfach die Tore öffnen, bevor sie weiss, r,rie sie ihre
alte Aufgabe an den neuen Gegenständen erfüllt. Da steht ihr noch sehrviel Nachdenken bevor, Die Cömputer, die da draussen in den Messehallen(der Didacta, Red. BzL) auf Eiilass-warten, nein drängen, nehmen ihr
dieses Denken nicht ab.,,

Hartmut von Hentig "Der Mensch zri,ischen Kommunikation und Mikroelektronik,'
Eröffnungsreferat Didacta 1984, Basel vom 20. März ,l984. (Der vollständige
Text der Rede (85 Seiten) ist erhältlich beim',Institut für Unterrichts-"
fragen und Lehrerfortbildung',, Rebgasse 1, 4058 Basel zum preis von 5 Fr.) /



SPV/üIBz-Kurs
IIDIE HERAUSFORDERUNG DER INFORMATIK AN DIE LEHRERBTLDUNG''

Zielpublikurn
Lehrer und Professoren an Lehrerserninarien, Oberseminarien, Höheren pädago-
gischen Lehranstalten, an pädagogischen Instituten der Universitäten und in
der Lehrerfortbildung: in den Fächern psychologie, pädagogik, Didaktik, evtl.
auch für Mitarbeiter an Erziehungsdepartementen.

Ablauf
1. Ungefähr die Hälfte der Kursdauer soll für die praktische Arbeit am Com-

puter und an den zur Verfügung stehenden Geräten eingesetzt werden. Da-
bei ist davon auszugehen, dais unter den 2O-3O Teilnehmern solche sind,
welche (einige) Computererfahrung nitbringen, andere nicht. Deshalb ist
von den Teilnehmern zu erwarten, dass sie vor Beginn des Kurses ninde-
stens eine kurze Einführung in die Computersprache studieren (2.B. das
I.Heft der von Pater Leonhard Kessler, Engelberg, herausgegebenen Reihe).
fn diesem praktischen Teil finden sich eine geziel-te Einführung, struk-
turierte Arbeitsstunden zum Erlernen der und Arbeiten mit der Computer-
sprache, kleine spielerische Abschnitte. Wenn nöglich werden auch Pro:
granme für Lehrer als Lehrer vorgestellt.

2. Der 2.Tei1 des Kurses nit (Kurz-)Vorträgen und mit Arbeit in kleinen
Gruppen dient der Reflexion. Hier kann von Thesen, die bereits besqehen,
ausgegangen werden (2.8. Klaus Haefner, Hartmut von Hentig), welche
nötigenfalls von Teilnehnern oder Referenten aufbereitet und vorgestellt
werden.

Zu besprechende Fragen und Themenbereiche des zweiten Teiles:
- Der Computer als didaktisches Arbeitsnittel in der Schule. Entlastung

des Lehrers von einem Teil der Informationsvermittlung, freiwerden für
wichtigere Aufgaben. Hilfsnittel zur Individualisierung des Unter-
richts (Vorführung von und Diskussion über bestehende Lernprogranme).
"Neues" Rollenverständnis des Lehrers? Welches sind die heutigen und
kornrnenden didaktischen Möglichkeiten?

- Der Conputer als bald übera11 gegenwärtiges Arbeits- und Hil-fsrnittel
irn Berufsl-eben vieler Berufstätiger, in A1Itagsleben. al-ler. Zeitgenos-
sen, in einern Teil der Freizeit. Hier stellen sich psvchologisch/päd-
agogische Fragen: V'Ias rnachen die Schüler (Volks- und BerufsschüIer) /
Erwachsenen (Eltern, Berufstätige) ,/ die Lehrer mit dem Computer? Was
macht der Computer mit uns? (Chancen, Gefahren). Welches sind zu er-
vrartende Auswirkungen für das Farnilienleben, wenn der Vater/die Mutter
seinen/ihren Beruf zu Hause am Cornputer ausübt? Was "kann " der Compu-
ter (nicht) ? !{ie sieht eine Computerkunde für den Computerkonsumenten
aus? Konsequenzen für den Unterricht in den Fächern Psychologie und
Pädagogik in der Lehrerbildung und -fortbildung.

- Bildungs- und kulturphi Ueberlegungen über Kopunikation,
Dialog: In welchem Sinn ist die Computersprache eine Sprache? Hat sie
prägende Rückwirkungen auf den Menschen, der sie lernt und braucht? In-
wieweit ist die Informatik ein Teil der kommenden Allgemeinbildung?
Ueberlegungen über notwendige gegenläufige Einstellungen, die zu bil-
den sind: z.B. gegen die Isolation am Computer. Gibt es eine Psycho-
hygiene im Gebrauch des Conputers?

Kursleitung:

Mitarbeiter:

Ort, zeitpunkt:
Anmeldung:

Dr.Theodor Bucher, Paulus-Akadenie, Zürich
Dr.Hernann Landolt, Primarlehrerseminar, Zürich
Dr.Erwin Beck, Pädagogische Arbeitsstelle St.callen
Reto Rigonalli, Kantonsschule Oerlikon, Zürich
Dr.Enil Wettstein, Kantonales Amt für Berufsbildung, zürich
Paulus-Akademie Zürich, L.-4. Mai 1985
Bis 15.3.1985 an die Weiterbildungszentrale Luzern



ZUR DIAGNOSE DER GEGENI^IAERTIGEN SITUATION DER FACHDIDAKTIKEN

IN DER LEHRERBILDUNG

He'i nz Wyss,/Kurt Reusser

l. Neuland in der Primarlehrerausbil von der Unterichtslehre Metho-
zur

In keinem anderen Bereich hat der LEMO-Bericht so innovativ gewirkt und
in gleicher !'Jeise zur Verbesserung und Professionalisierung der Lehrer-
bildung herausgefordert wie gerade in der Didaktik: in der grundlegen..i
den, auf den Wechse'lbezug von Theorie und Praxis abgestützten Allgemei-
nen Didaktik und in den fachspezifischen, von ihrem Ansatz her in glei-
cher Weise prax'isnah konzipierten Ejnzeldidaktiken.

Die Allgemeine Didaktik versteht sich als Theorie des Lehrens und Ler-
nens in der Schule, didaktisches Nachdenken und Handeln a1s Ana'lyse der
B'ildungsziele, als Kritik der Werte und Normen, die den Unterrichtspro-
zessen vorgegeben sind und die unsere Schu'lpraxis steuern, als Klärung
der Inhalte und als Begründung der Kriterien ihrer Auswahl sowie als
ein Ermitteln der Arbeitsformen, die diesen Zielen und Inhalten, den in-
stitutionellen Bedingungen von Unterricht und den subjektiven Lernvoraus-
setzungen der Schüler gemäss sind. Im Unterschied dazu "beschäftigt sich
die Fachdidaktik m'it der Didaktik des einzelnen Schulfaches oder einer
relativ eng umgrenzten Fächergruppe" (LEMO I'13).

Die so geplante und vielerorts in Ansätzen bereits veruirklichte Neuord-
nung der beruflichen Ausbjldung der Prinarlehrern im besonderen die Ein-
führung und Ausgesta'ltung der Fachdidaktiken, erwe'ist sich im Rückblick
auf das, was sich in den vergangenen Jahren in der Lehrerbildung ange-
bahnt hat, als die markanteste Veränderung und als der an nachhaltigsten
wirksame Entwicklungsimpuls, der vom LEM0-Bericht ausgegangen jst.

2. Die Schulfächer und die aus ihnen hervorgehenden Fachdidaktiken

Die Schulfächer, denen sich die Fachd'idaktiken zuordnen, definieren sich
als kategoriale inhaltliche und methodische Gesichtspunkte, anhand deren
wir unser l^leltwissen ordnen, als Perspektiven, unter denen wir die Natur-
und Kulturwelt wahrnehmen. Sie sind Ausdruck unseres überlieferten Kul-
turverständnisses und beinhalten die ihm entsprechenden Denkweisen und
Deutungsmuster. Die Fachbereiche und ihre gegense'itigen Abgrenzungen
sind zwar geschichtlich und kulturel'l geprägt,"gleichsam geronnene Kon-
zentrate von Lebensbereichen" (MESSNER 1983),jedoch im Prinzip wie die
!..lissenschaften und die gesellschaftl ichen Bedingungen einem ständigen
Wandel unterworfen, d. h. veränderbar. !'lie der Begriff des "Fächerkanons"
der Institution Schule jedoch erkennen lässt, kommt den trad'ierten Fä-
chern Gültigkeit zu. Die latein'ische Entspreihung zu griechisch "kan6n"
(Richtmass, Regel) sind Begniffe wie "regu1a", "norma". Das Iässt auf
Verfestigung und Erstarrung schl iessen.

In den meisten Fällen beziehen sich diese etablierten Schulfächer auf
die hinter oder über ihnen stehenden Fachwissenschaften. An ihnen orien-
tieren sie sich und durch sie wissen sie sich legitimiert.
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Sie steuern das Unterrichtsgeschehen anhand der nach Fächern aufgeglie-
derten Lehrp'läne und Stundenpläne sowie durch die fachbezogenen Lehr-
mittel, Die Inhalte des Unterrichts ordnen sich den Fächern zu, und die
schulischen Vermittlungs- und Erarbeitungsformen erweisen sich in hohem
Itlasse durch das in den einze'lnen l,'lissenschaftsd'i szipl inen entwickelte
Instrumentarium an Arbeitsverfahren und Lernmethoden bestinrnt.

In dem l.4asse wie in unserem hierarchisch strukturierten Schulsystem von
Schultyp zu Schultyp das Anspruchsn'iveau des Unterrichts steigt, ver-
stärkt sich dieser Fächerbezug durch eine zunehmend spezialisierte fach-
wissenschaftliche Ausbildung der Lehrer. Der Auf- und Ausbau der Fach-
didaktjken verstärkt diese Tendenz zur Spezialität, der sich d'ie Lehrer
zugehörig und verpflichtet wissen. Es ist nicht auszusch'liessen, dass
sich dieser Trend im Zuge der fachdidaktischen Verwissenschaftlichung
des Unterrichts auch auf die Primarschule und auf das Berufsverständnis
der an ihr tätigen Lehrer auswirkt.

3. Fachdidaktiken als Tei'ldiszipl inen jnnerhalb ihrer Wjssenschaften

Das fachdidaktische Denken hat an den Hochschulen der Bundesrepub'lik und
mit der üblichen Verzögerung auch an unseren Universitäten Lehrstüh'le wie
Pilze aus dem Boden schiessen lassen. Hochschu'ldozenten, die sich bislang
in Lehre und Forschung ausschliesslich als Vertreter ihrer l.lissenschaft-
disziplinen verstanden haben, beginnen sjch als "Fachdidaktiker" zu spe-
zialjsieren und sich entsprechend zu profilieren. Sie nehmen Einfluss
auf die Lehrpläne und werden als Autoren von Lehrmitte'ln im Schulbereich
wirksam. Mit einer Flut von Zeitschriften und fachdidaktischen Publika-
tjonen drängt eine jüngere Generation von Hochschu'ldozenten nach Einfluss
und Geltung. Die Fachdidaktiker suchen als Vertreter eines diszipl inge-
bundenen, der Fachwissenschaft zugehörigen Denkens ihr Selbstverständnis
und ihre wissenschaftliche Legitimation; sje haben sje weitgehend gefun-
den. Was vor vielen Jahren etwa jm Bereiche der muttersprachlichen Di-
daktik mit 0tto von Greyerz ein Aufsehen erregender Einzelfalll gewesen
ist, dass sich e'in Hochschuilehrer um den Volksschulunterricht, um seine
Ziel- und Inhaltspoblematik bemüht und dem elementaren Unternicht neue
Wege weist, das ist 1ängst die Ausnahme nicht mehr, in weiten Bereichen
ist dies zur Regel geworden.

4. Ueberfordert der fachdidaktische Lehrauftrag die Seminarlehrer?

Der Fachdidaktikuntemicht verlangt vom Seminarlehrer eine Mehrfachqual i-
fikation: eine fachliche Zuständigkeit als Voraussetzung zur sachanalyti-
schen Durchdringung der Lehrinhalte, eine didaktische Kompetenz zur "tie-
feren Begründung des Schu'lfaches in sejner erzjeherischen und unterricht-
lichen Funktion im Fächerkanon" (BECKIIANN 1978), eine unterrichtstheore-
tische Kompetenz im Sinne des Verfügens über die Grundformen des Lehrens
und Lernens sowie eine erziehungswissenschaftliche Qualifikation, damit
der Fachdidaktiker in der Lage ist, pädagogische Zielsetzungen wahrzu-
nehmen, zu begründen und jm Fachunterricht wirksan werden zu'lassen. Ne-
ben der Theoriekenntnis und dem fach'lichen wie erziehungswissenschaftli-
chen-didaktischen l,lissen und Urteilsvermögen muss sich der Fachdidaktiker
aber auch über eine unterrjchtliche Handlungskompetenz auswejsen, und das
nicht allein als Dozent angehender Lehrer, sondern ebenso als Schulprakti-
ker der Vo'l ksschul e.
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Nur wenige Fachdidaktiker genügen all diesen Ansprüchen. In unserem Land
bleibt das Pädagogische Seminar der Universität Bern (Professoren Aeb'li
und l'le'isskopf) vorläufig noch die einz'ige universitäre Inst'itution, die
sich, aufbauend auf einem abgeschlossenen Fachstudjum, gezielt und syste-
matisch um die Ausbildung von Fachdidaktikern bemüht (Seminarlehrerstu-
dium LSEB; vg1. dazu den Artikel von Hans Aebli auf S. 23 ff in diesem
Heft "Die Ausbildung der Ausbildner für -d'ie Lehrerb'ildung von morgen").

l,las aber tun die Seminarlehrer, die a'ls Fachlehrer einen Lehrauftrag in
Fachdidaktik übernehmen und sich im Se]bststudium und durch den Besuch
von Fortbildungskursen eine neue Dimension ihrer Rolle als Lehrerbildner
erschliessen müssen? l,las tun die Allgemeindidaktiker, die an.der fachdi-
daktischen Ausbildung der Lehrer teilhaben wollen und sich die fachwis-
senschaft1ichen Grundlagen zur Aufarbeitung e'iner Fachdidaktik ergänzend
zu ihrer erz.iehungswissenschaftlichen Qualifikation erst noch erarbeiten
müssen? Während die nachmaturitären Institutionen der Primarlehrerausb'il-
dung a1s Fachdidaktiker in der Regel spezialisierte Dozenten einsetzen
können, haben die Lehrerseminare die fachdidaktische Ausb'i'ldung durch
eine Ausweitung und Ergänzung der Lehraufträge der Fachlehrer realisie-
ren müssen. Das verlangt von den so geforderten Seminarlehrern viel: zu
vie1, wenn Behörden, Schulleiter und Kollegen den Anspruch erheben, dass
die entsprechenden fachdidaktischen Kompetenzen, die der als Fachlehrer
ausgebildete und bisher als Fachlehrer tätige Seminarlehrer im Laufe von
Jahren erst eruerbsn s011, mit der Uebernahme des neuen fachdidaktischen
Lehrauftrages bereits gegeben sein müssten und sich in einem von Anbe-
ginn ge1 ingenden, a1 1 seit'ig überzeugenden Fachdi daktikunterricht auch
ausweisen müssten. Kein Wunder, dass Seminarlehrer vor solcher Ueberfor-
derung zurückschrecken, dass sie resignieren oder die nicht eingestande-
nen Defizite ihrer d'idaktischen Quaf ifikation mit einer Ablehnung des Ein-
bezugs der Fachdidaktiken in die beruf'liche Ausbildung der Lehier über-
dec ken

5. Chance und Gefahr des I ementären fachdidaktischen Lehrauf der
rer

Für die Lehrerseminare bedeutet die neue Doppelfunktion der Lehrer der
Allgemeinb'ildung a1s Fachlehrer und als Fachdidaktjklehrer in der beruf-
lichen Ausbildung Chance und Gefahr zugleich. Durchwegs pos'itiv zu wer-
ten ist der Umstand, dass didaktisches Denken und Handeln nunmehr auch
den Fachunterricht durchdringt und lenkt. t,leil die Fachdidaktiker Schul-
praxis nicht'allein lehren können, sondern sich auch fähig zeigen mijs-
sen, im eigenen Unterricht didaktische Konzepte zu realisieren, wirkt
der fachdidaktische Auftrag auf den Fachunterricht am Seminar zurück.
Fachdidaktiker müssen selber bessere Lehrer werden, wenn sie glaubwür-
dig ble'iben wollen. Zugleich erhellt und verdeutlicht der fachdidaktische
Auftrag den Zusarmenhang und d'ie Abgrenzung der ineinander übergehenden
Beiejche der t^Jissenschaftsdisziplin, der Fachinhalte des Mittelschulunter-
richts, die sich an wissenschaftspropädeutischen Zielsetzungen orientie-
ren, und der Inhalte der Primarschulfächer in ihrem Bezug auf die ver-
schiedenen Alters- und Entwicklungsstufen der Volksschüler.

Das Wjssen um die in der Primarschulpraxis wahrgenommenen und im Hinblick
auf den Unterrichtsauftrag des Primarlehrers aufzuarbejtenden Defizite
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an Sachwissen, die auf dje Unterschiede des Fachverständnisses und der
Unterrichtsgegenstände an Gymnasien und Semjnaren einerseits, an der
Primarschu'le anderseits zurückzuführen sind, dürfen den Fachlehrer,/Fach-
didaktiker frejlich nicht dazu verleiten, die Inhalte seines Fachunter-
richts einseitig auf die sachanalytische Grundlegung der späteren Lehr-
tätigkeit an der Primarschule auszurichten und damit seinen allgemein-
bildenden Fachuntemicht zu verdünnen und einzuengen. Fachlehrer, denen
der Fachdidaktikunterricht anvertraut worden 'ist, laufen somit Gefahr,
im Zusanrnenhang mit der Fachdjdaktik ihren Fachunterricht zur pragnnti-
schen Aufbereitung der Prirnarschulstoffe verkünmern zu lassen. Andere er-
liegen einer anderen Versuchung: sie tre'iben unter dem Deckmantel der
Fachdidaktik weiterhin und zusätzlich Fachunterricht, den sie als "Fach-
didaktik" ausgeben. Fast zynisch wirkt ein solches Unterfangen dann,
wenn "Fachdidaktik" lediglich heisst, dass das fachliche Niveau abgesenkt
wird und die Fachdidakt'ik darauf beschränkt bleibt, einzig die Inhalte
den Verstehensmög'l ichkeiten der PrimarschüIer anzupassen.

Diese Kritik sjeht allerdings nicht darüber hinweg, dass im Praxisbezug
auch fachliche Defizite der angehenden Lehrer erkannt, dass sie ernst
genommen und kompensiert werden müssen. Dieses Erarbeiten primarschul-
spezifischer Inhalte ist in der nachmaturitären Lehrerbildung von beson-
derer Bedeutung und dort im Studienplan mit "maturitätsergänzendsn Fach-
studien" belegt; es erweist sich jedoch auch in der seminaristischen Aus-
prägung der Lehrerbi'ldung a1s nötig, 'insbesondere im Hinb'lick auf den
Heimatuntemicht, resp. auf eine stufengemässe Sachkunde.

6. Was uns beunruhjgt

Es sind nicht die Anfangsschwierigkeiten, die sich auch l0 Jahre nach
dem Erscheinen des LEM0-Berichtes in der fachdidaktischen Lehrerausbil-
dung noch bemerkbar machen und die nicht zuletzt im Umstand begründet
sind, dass sich die mit der Fachdidaktik beauftragten Lehrer in ihrem
neuen Lehrbereich erst umsehen, die nötigen Qualifikationsvoraussetzungen
erwerben und ihre Erfahrungen machen müssen, was fijr uns Anlass zur Be-
unruhigung'ist.

Was uns beschäftigt und was zu ernsthaften Fragen, ob wir uns auf dem
richt'igen Weg bewegen, Anlass gibt, 1ässt sich auf drei Problemfelder
zurückführen: auf das der Ent'leerung der Allgeme'inen Didaktjk, auf das
der Zersplitterung der djdaktischen Ausbildung im Fächerbezug (Ver-
fächerung) und auf das der manEelnden Kohärenz von Theorie und Praxis.

6.1 Vezrm.g dte Allgemeine Didaktik noch zu Leisten, uns dhy, aufgetragen ist?

Im Laufe der Jahre seit dem LEM0-Bericht und mitverursacht durch d'ie
Neuordnung der Berufsbildung hat die A1'lgeme'ine Didaktjk ihre einstige
zentraje Stellung in der beruflichen Ausbildung der Lehrer eingebüsst.
Sie ist schma'l geworden, sie ist "ausgehöh1t". Sie ist ihrer Inhalte
weitgehend entleert worden, seitdem sich die didaktische Ausbildung
schwergewichtig in die Fachdidaktiken verlegt hat und die didaktische
Theorie in die Verantwortung von Fachwissenschaftern und Fachlehrern
übergegangen ist. Die Vertreter der Allgemeinen Didaktjk haben im ver-
gangenen Jahrzehnt wesentlich zum Aufbau der Fachdidaktjken beigetragen.
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Nun sorgen sie sich zu Recht wegen des Substanzverlustes der al'lgeme'in-
didaktischen Theorie. In der BRD warr diese Entwicklung durch den Einbe-
zug der einstigen Pädagogischen Hochschulen in die Universitäten mitbe-
dingt. Bei uns lässt sich trotz unterschiedlicher institutioneller Be-
dingungen ein gleicher Entwicklungstrend wahrnehmen. Es ist bezeichnend,
dass sich an der Universität Bern die für die fachdidaktische Ausb'ildung
der Gymnas'iallehrer (AHL) und der Sekundarlehrer (SLA) zuständigen Do-
zenten etabliert haben, dass es bis'lang jedoch noch keinen Lehrstuhl
für Al'lgemeine Didaktik gibt. lllas ist die Folge? Ein Orientierungsver-
lust. Eine baby'lonische Begr.iffsver'wirrung. Da hatte es die einstige
"Methodik", die vorgab, auch alle Fachbezüge abzudecken, bei allen
Schwächen doch noch besser. Sie vennjttelte eine relativ kohärente, im

Glücksfall auch erziehungswissenschaftl ich fundjerte, anspruchsvolle Kon-
zeption von Unterricht. Statt ihrer erlebt der angehende Lehrer nunmehr
deren l0 oder .l2. 

Das Seminar wird von der Aufgabe, fächerübergreifende
Bilder von Unterricht, eine ganzheitliche Bildungsidee zu vermitteln,
d'ispensiert, weil eine eff iziente Zusammenarbeit al I er Fachdidakti ker,
eine Verständigung auf gleiche Begriffe und e'ine w'irkungsvol Ie konzep-
tuel'le Abstimmung unter den Fachdidaktikern, den Allgemeinen Didaktikern,
den Pädagogik- und Psychologielehrern und den Praktikumsleitern undenk-
bar ist. Dafür fehlt die Zeit. Und be'i so vielen Lehfbeauftragten auch
die Bereitschaft. Was die D'idaktik nicht (mehr) leistet, bleibt anderen
zu tun aufgegeben: Es ist den Seminaristen (und/oder den Uebungs- resp.
Praxislehrern) überlasseno das theoretische Vielerlei zu ordnen und in
ihm auch noch eine "Visjon" von Unterricht, eine die Unterrichtspraxis
tragende "Idee" zu finden.

6.2 Führt. die Fachdidakt'Lk zur VerfdchezwLg &,Lz'eh die Vielfalt der EinzeL-
didaktiken wtd uerfestigt sie den Fcicherkanon?

Der LEM0-Bericht nimmt vorweg, was sich seither vielerorts bewahrheitet
hat: "Die Fachdjdaktiken laufen immer wieder Gefahr, sich allzusehr auf-
zuspfittern und damit den Blick auf die Beziehungen zu den benachbarten
Fachbereichen und für die allgemeine pädagog'ische Bedeutung des Fachun-
terrichts zu ver'lieren" (t-Et'10 tl4). Im Unterschied zur allgemeindidakti-
schen Konzeption, die um die pädagogischen Tätigkeitsfelder des Lehrers,
um die Ausrichtung des Unterrichts auf die Lebensbereiche der Erwachse-
nenwelt und um die Ansprüche des Alltags'in Gegenwart und Zukunft eben-
so gewusst hat wie um die subiektiven, dem Entwicklungsstand entspre-
chenden Bedürfnisse und Interessen der Schüler, orientieren sich die
Fachdidaktjken einseitig an fachimmanenten Kategorien. Sie fördern oder
verstärken damit die Verfächerung der Primarschule. Während sich früher
die "Methodik", später die Allgeme'ine Djdaktik die fächerübergreifende
Struktur der Unterrichtsinhalte bewusst gemacht haben (Konzepte von Ge-
samtunterrjcht, von Heimtunterricht resp. von naturkundlichem, sozial-
geschichtl ichem und raumkund'l ichem Sachunteryicht), drohen ietzt die
Fachgrenzen zufolge der fachwissenschaftl ichen Aufschlüsselung der
Fachdidaktiken eher noch zementiert als aufgewe'icht zu werden. Damjt
verliert die Volksschulpädagogik einen Teil jhrer Unabhängigkeit gegen-
über dem fachwissenschaftlich zentrierten Denken. Ja, es besteht die Ge-
fahr, dass der Zugriff univers'itärer fachwissenschaftl icher Kategorien
auch in der Volksschule stärker und bjndender wird. Letztlich geht es
dann in der Fachdidaktik nur mehr darum, fachliche Zusarmenhänge in
ihrer inneren Systematik zu durchschauen und zu begründen, und darum,
die so wahrgenommenden Fachinhalte in lernpsychologisch günst'ige Sequen-
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zen zu gliedern, die der fachwissenschaftlichen Methodenlehre entspre-
chenden Arbeits- und Lehr-/Lernformen zu erproben und die ihnen gemäs-
sen Medien einzusetzen. Die Primarschu'lwirklichkeit zersetzt sich so
im vielerlei des Fachunterrichts zum Mit- und Nebeneinander der Einzel-
disziplinen. Dieser zunehmende PluraI'ismus der Bildungsangebote und an-
forderungen unterstützt den Prozess des Sinnverlustes, weil jeder Kon-
sens über die Inha'lte und das Zusarmenwirken im Unterrichtsgeschehen
feh'lt. Was resultiert: ein Intensitätsverlust und damit eine Orientie-
rungslosigkeit, Gleichgü'ltigkeit oder dann - als Reaktion auf die Ver-
fächerung und Verwissenschaft'lichung - eine Zuwendung zu irrationalen
Konzepten von Unterricht auj der Ab'lehnung einer schalen, verfächerten
Pseudowi ssenschaftl ichkeit, die jede ganzheit l iche handl ungsleitende
Idee vermissen lässt.

6.3 Wie Lebendig ist dey Bentg ann pranis?

Die Fachd'idaktiken wollen in ihrem Zusammenwirken ein breites Handlungs-
repertoire aufbauen. Sie stützen sich dabei auf die praxis ab, und zu-
gleich führen sie zur Praxis hin. Zum einen Ieiten sie die Probleme, dje
sie im Theorieunterricht angehen und reflektieren, aus der Praxis her,
zum andern erproben sie die theoretisch erarbe'iteten Unterrichtskonzepte
in ihrem Vollzug. So wollen es die Studienpläne. 0b die Realisierung die-
ses Wechselbezugs gelingt? Nach unserer Wahrnehmung kann der Prax'iszu-
sanmenhang der Fachdidaktiken nicht halten, was er prografimatisch zu'leisten verspricht. hlohl führen die Fachdidaktiker punktuell Lehrdemon-
strationen und theoriebegleitende Uebungen durch; auf das Unterrichtsge-
gchehen in den zusanmenhängenden Lehrübungen und Praktjka nehmen sie in-
dessen kaum Einf'luss. Bei der Vielfalt der Fächer und der ihr entspre-
chenden Anzahl an Fachdidaktiklehrern wäre es ja auch kaum denkbar, dass
sich ein Praktikant in der Planung seines Unterrichts in jedem Fall auch
noch die fachdidaktische Beratung zunutze machte. Die Uebungslehrer und
Praktikumsleiter sehen sich in gleicher l,lejse ausserstande, sich bezüg-
lich der Praktikumskonzeption mit al'len Fachdidaktikern so zu verstän-
d'igen, dass sich diese aktiv an der Unterrichtsplanung, -durchführung
und -auswertung beteiligen könnten. Somit beschränken sich die Beobach-
tungs- und Einwirkungsmög1 ichkeiten der Fachdidaktiker zwingend auf
Einzellektionen. Das hat zur Folge, dass ihre Einflussnahme auf die
Schu'lpraxis nach unserer Feststellung deutl ich weniger handlungsbe-
stimmend ist als die aus der Fraxiserfahrung gewonnenen und somit praxis-
relevanten Lehr- und Verhaltensanleitungen der Uebungslehrer. hlenn dem
jedoch so ist, dann ist die berufliche Lehrerb'ildung bei aller Profes-
sjonalisierung und Wissenschaftsorientierung irnmer noch nicht frej von
den Vorgehensweisen der einst'igen Methodik, "im Sinne von So-macht-man-
das" (LEMO ll3).

7. Was wir uns wünschen und was wir fordern: Perspektiven und Postulate

7.1 nie ALLgemeine Di.daktik oerstd,rken

7u oft haben Fachdidaktiker keine oder zu wenig Kenntnisse von den di-
daktischen Konzepten, die die Allgemeine Didaktik grundsätzlich und
exemp'larisch vermitte'lt: wie die Ziele fonnuliert werden; welche Krite-
rien für die Stoffauswahl leitend sind; welche Lehr- und Lernformen
theoretisch erarbeitet und in Lehrübungen praktisch erprobt werden; auf-
grund welcher didaktischen Ueberlegungen dje Arbeitsmitte'l /Medien ausge-
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wählt und eingesetzt werden; welche Kontrollen zur Erfassung der Lern-
ergebnisse in der Primarschule im Stufenbezug anwendbar sind; wie der
Unterrjcht ref'lektiert und in Interesse eines didaktischen 0pt'imierungs-
prozesses ausgewertet wjrd. Diese Schw'ierigkeit lässt s'ich nur dann be-
heben, wenn sich die Fachdidaktiken bewusster und koordjnjerter auf ein
in der vorangehenden Allgemeinen Didakt'ik erarbeitetes Konzept abstützen
und wenn sie sich'in der Folge gestaffelt, im zeit'ljchen Nacheinander,
an der Planung und Durchführung sowie an der Auswertung des 'in Lehr-
übungen oder in Praktika ertej:lten Unterrichts beteiligen können. Damit
diese Koordination wirksam werden kann, dürfen die Fachdidaktiken und
die sie begleitenden schulpraktischen Uebungen freilich erst dann ein-
setzen, wenn die Allgemeine Didaktik die nötigen djdaktischen Grundbe-
griffe und ein Bewusstsejn der Planungs- wje Vo1'lzugsverfahren vermittelt
hat. Bevor sich der Seminarist den einzelnen fachdidaktischen Konzepten
zuwendet, müssen die allgemeingültigen lernpsychologischen Aspekte so-
wie die unterrichtstheoretischen Prämissen geklärt sein.

7.2 Der Vez,einzelzmg der Fachdidaktiken entgegenwirken

Der angehende Lehrer muss bewusster, als dies in der Phase des Auf-
und Auibaus der Fachdidaktiken der Fall war (hat sein können), den
Bildungsauftrag und seine Realisierung im Schulalltag als Ganzes er-
fahren und im Einbezug des Fachs in den umfassenden Unterrichtsprozess
den Teil im Zusammenhang des Ganzen wahrnehmen.

Dies wird dann der Fall sein, wenn wir uns mehr als bisher bewusst ma-
chen, was bezüg1ich der Zielsetzungen, der Inhalte und ihrer Abfolge
(Sachanalyse), der Variab'il ität der di dakti schen Gestal tungsmögl ichkei -
ten (didakt'ische Analyse), des Einsatzes der Med'ien (Lehrmittelanalyse)
und der Lehr- und Lernformen (Methodenanalyse) sowie der Lernkontrollen
fachspezifisch ist und was fachübergreifende Gültigkeit hat. Nur wenn
wir uns hierüber vermehrt Klarheit verschaffen, werden wir die Allge-
npine Didaktik wieder aufwerten und statt des verwimenden V'ielerleis
an Fachd'idaktjken ein integrales, zugleich fachdidaktisch abgestütztes
wie für fächerübergreifende Ziele un.d inhaltliche Problembeziige off,enes
Unterrichtskonzept entstehen lassen.

In der fachdidaktischen Ausbildung ist dabei ernstzumachen mit den Prin-
zipien der Zusarmenfassung von E'inzeldidakt'iken zu Bereichsdidaktiken
("Bündelung") und der Beschränkung auf wenige, allfäI'lig wechselnd auf-
zuarbeitende Fachdidaktjken ( "Redukt'ion" n "Al ternation" ).

Schliesslich begegnen wir der Gefahr der Atomisierung der Schulwjrklich-
keit durch dje Fachdidaktiken durch eine sinnvolle Sequenzierung, und
zv,,ar so, dass inskünftig höchstens 3 Fachdidaktiken simultan unterrich-
tet werden (Theoriephase) resp. in Anwendungspraktika gleichzeitig in
Lehrübungen zur Darstellung kommen (Praxisphase).

7.3 Dte Didnktik kann nieht aLLes nrit gleicher Gnilndlichkeit Leisten: auf
den Llnterz:icht in aLlen Fdehetm der Pt*narsehule, auf aLlen Stufen und
t n fdchez,ih ergre if en den Lern- m. d Amten ä'tng sb ereichen u orb ereiten

Der e'inst'ige Methodi kunterricht hat vorwiegend stufendidakt jsche Unter-
richtskonzepte entwickelt. Den in die Verfächerung führenden fachdidak-
tjschen Ansätzen müssen wir so begegnen, dass wir die lern- und entwick-
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I ungspsycholog'isch begründeten didaktischen Ueberlegungen erneut aus-
bauen und damit die stufendidaktischen Aspekte wieder vermehrt wahr-
nehmen. Dies freilich im lrlissen darum, dass wir die Semjnaristen in
vielen Fällen mit dem Problem, wje die fachdidaktischen Denkmodelle
und Handlungsmuster auf die verschiedenen Altersstufen zu beziehen und
den unterschjedlichen Lernvoraussetzungen anzupassen sind, nach wie
vor a'l'lejn lassen müssen, sofern hier nicht die Betreuer der l-ehrprak-
t'ika hel f en können .

7.4 Die QtaLifiziez,tng dez, Eaehdidaktdker soui,e der' tlebtmgs- und tuaktd-
fuanslehrez,

Damit der fachdidaktische Unterricht den Konzepten, wie wir sie in
der Pädagogischen Psychologie, in der Allgemeinen Didaktik und in der
Schu1 theorie entwickel n, nicht zuwiderl äuft, sind'in Koordination mit
der Allgemeinen Djdaktik und den erziehungswissenschaftlichen Fächern
vermehrte Ausbildungs- und Fortbildungsangebote für Fachdidaktiker zu
schaffen. Zudem müssen angehende und praktizierende Fachdidaktiker
periodisch Gelegenheit erha'lten, selber an Prinnrklassen zu untemich-
ten. In analoger Weise, wie die Fachdidakt'iklehrer neben ihrem fach-
I ichen und erziehungswissenschaftl ichen Ausb'ildungsnachwejs auch Pri-
marschulerfahrung haben sollten, müssten die Uebungslehrer als Schul-
prakt'iker auch über ein didaktisches Bewusstsein aufgrund von Theorie-
kenntnissen verfügen. So wen'ig wie wir als Didaktiker zur herkömmlichen
"Zehnkämpfer"-Methodik zurückschwenken wol'len, so wenig gibt es ein Zu-
rück zur methodischen Meisterlehre durch die Uebungs- und Praxjslehrer.

Es geht also darum, die praktikumsleitenden Primarlehrer vermehrt am

Theorieuntemicht zu betei1igen, und das in dem Masse, wie Lehrer der
erziehungswissenschaftl ichen und didaktjschen Theorie selber Volks-
schulklassen unterrichten. Der l^lechselbezug von Theorie und Praxis soll
nicht nur Lippenbekenntnis sein: er ist zu praktizierenl

8. Zum Sch'l uss: Fragen

Ist es nicht so, dass unsere Didaktik, insbesondere die Fachdidaktiken,
dazu neigen, den Unterricht zweckrational im Sinne des durchwegs ge-
lingenden Lehrens und Lernens zu p'lanen, so dass sie häufig ausblenden,
was auch zum Unterricht gehört: das Hemmende und Störende, die Wider-
stände, das Desinteresse und die Apathie der Schüler, ihre Lust'losigkeit
und ihre Langeweile?

Kann eine solche realitätsferne fachdidaktische Ausbildung, die den Pro-
zess des Unterrichtens auf erreichbare Ziele und auf gelingende Lektio-
nen verkürzt, der Schulwirklichkeit überhaupt gerecht werden?

Ist es dem Schüler anzulasten, wenn er als derjenige, den dieser didak-
tjsche Perfektjonierungseifer betrifft, unserem Unterricht oft mit Ab-
wehr begegnet? Vielleicht wäre es nöt'ig, dass wir Fachdidaktiker nicht
bloss über die Grenzen unseres Faches hinausschauen lerntenn sondern
ebenso einen BIick über die Schule hinaus auf die Lebenssituation der
Kinder und der Jugendlichen, die wir unterrjchten, werfen sol'lten, auf
die Lebenszusanmenhänge und auf die Subkulturen, die ihr ausserschuli-
sches Denken, Empfinden und Tun mitbestimmen (MESSNER :1983).
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Könnte es sogar sein, dass die Ziele, die Inhalte und die Artikulation
unseres wohlgeplanten Unterrichts für eine heranwachsende Generation
bedeutungslos werden in einer Welt, in der der kol'lektive Untergang der
Menschheit und die Zerstörung der natürljchen Umwelt herstellbar gewor-
den sjnd und in der die denkmögljche und sich bereits ankündigende Kata-
strophe unabwendbar, al'lumfassend und endgültig sein könnte? Auch das
gäbe es zu bedenken.

L iteratur
BECKMANN, H.-K. Das Verhältnis von Allgemeiner Didaktik - Schulfach -
Fachdidaktik - Fachwissenschaft und die entsprechenden Qualifikationen
des Lehrers. In: AREGGER, K. u.a. (Hrsg.) (1978) Lehrerbildung und
Unterricht. Bern/Stuttgart: Haupt. / LATTMANN, U.P. u.a. (Hrsg.)
(1982) Praxis der Fachdidaktik in der Schweizerischen Lehrerbildung.
EDK-Informationsbulletin 32. / MESSNER, R. Neuordnung des Unterrichts
In: SKIBA, E.-G. u.a. (Hrsg.) (1983) Erziehung im Jugendalter - Sekun-
darstufe I. Stuttgart: t<leit-Cotta. / MUELLER, F. (Hrsg.) (1975) Leh-
rerbildung von Morgen. Hitzkirch: Comenius
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OIDAKTIK- DIDAKTIKEN

Einige Zitate zur Einführung ins ThemacHl
Das Verhältnis von Theorie und Praxis

in der Alltemeinen Didaktik
Prof- Dr. Manfred Bönsch, Universität

Unterricht als Konstitution von lnhalten
Prol Dr. Rudolf Messner, Cesamthoclrschule Kas;el

Die vernachlässigten Didaktiken (l)

Prof. Dr. Manfred Bönsch, Hannover

Grundformen des Lehrens
Prof. Dr. Hans Aebli, Universilät

Die vernachlässigten Didaktiken (ll)
Prof. Dr. Manfred Bönsch- Hannover

Mit dem Jahrgang 1985 hat die "schweizer schule" ein neues Ge-

sicht erhalten. Die Schriftleitung der bewährten Lehrerzeit-
schrifl liegt weiterhin in Händen von Dr- Claudio HüPpi' Neu

ins Redaktionsteam eingetreten sind Dr. Ileinz Moser und Dr. An-
ton Strittroatter.
Das thematische Heft "Didaktik - Didaktiken" eignet sich als
Lektüre für den Didaktikunterricht. Einzelhefte und Klassensätze
können beim neuen Ilerausgeber Brunner Druck AG, Postfach, 6010

Kriens, Tel. 041 / 4L 91 91, bezogen werden.
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EINBLICKE IN DIE SCHULPRAKTISCHE AUSBILDUNG AN DER

HOEHEREN PAEDAGOGISCHEN LEHRANSTALT (HPL) DES KANTONS AARGAU

Organisation des Theorie-Praxis-Bezugs

Erich Dorer

Die Ausbildung an der HPt steht in enger Verbindung mit der
Allgemeinen Didaktik und der Fachdidaktik. Sie erfordert
vielfältige inhaltliche und organisatorische Koordination
und eine intensive Zusammenarbeit mit den Praxislehrern
(Uebungsktassen-, Praktikums- und Uebungsschullehrern) . Die
Auseinandersetzung über Ziele und Inhalte der Ausbildung und
die Diskussion unterrichtspraktischer Probleme im zusanmen-
hang von Lehrübungen und Praktika bilden eine notwendige Be-
dingung für einen wirksambn Theorie-Praxis-Bezug. 9lir stellen
hier das Konzept der schulpraktischen Ausbildung kurz vor
und wollen zeigen, wie die zusammenarbeit mit den Praxis-
lehrern gestaltet ist und welchen spezifischen Ausbildungs-
auftrag diese erfüllen sollen.

1. Schulpraktische Ausbildung in Verbindung mit Didaktik

Die Didaktik nirnmt im Ausbildungsgang an der HPL eine zen-
trale Stellung ein. Sie beansprucht mehr als einen Viertel-'
zusantrnen mit den schulpraktischen Uebungen mehr als die
Hälfte der Unterrichtszeit. Sie gliedert sich in die Allge-
meine Didaktik (AD) und die Fachdidakti-k (FD) . I{ährend in
der AD fachübergreifende Fragen und Zusammenhänge im Vorder-
grund stehen, befassen sich die Fachdidaktiken mit den Zie:
ien, Inhalten und Vermittlungsformen der einzelnen Schul-
fächer der Volksschule. An der HPL liegt das Schwergewicht
der AD im ersten, jenes der FD im zweiten Studienjahr. Beide
sind mit schulpraklischen Uebungen verbunden (sh. Abbildung).
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Insgesamt lassen sich vier Elemente schulpraktischer Ausbil-
dung unterscheiden:
a. Lehrübungen zu den Lehr- und Lernformen (Allgemeine Di-

daktik) im 1. und 2. Semester
b. Das Kleine Praktikum (3 Wochen im 1. Semester)
c. Lehrübungen zu den Fachdidaktiken im 3. und 4. Senester
d. Das crosse Praktikum (5 lilochen zu Beginn des 4. Semesters).

Die Schlussprüfung in der schulpraktischen Ausbildung besteht
aus

- drei Lehrproben (in der Klasse des Grossen Praktikums)
- einer dreitägigen Hausarbeit in Unterrichtsplanung
- einer FD-Prüfung (Deutsch mündlich. ein anderes Fach

schriftlich durch Losentscheid)

1.1. Die Lehrübungen zur Allgemeinen Didaktik im 1. und 2.
SemesLer

Der Unterricht in Allgemeiner Didaktik an der HPL führt in
eine Reihe von Lehr- und Lernformen ein, welche die Studie-
renden jeweils in Lehrübungen in sog,enannten Uebungsklassen
erproben. Der Rahmenplan ist von den Lehrkräften der Allge-
meinen Didaktik mit den Uebungsklassenlehrern gemeinsam er-
arbeitet worden. Er umfasst folgende Themenkreise:

- Unterrichtsvorbereitung
- Darbieten (Erzählen' Erklären' Vorlesen)
- Lehrgespräch (fragend-entwickelndes Unterrichten)
- Unterrichtsgespräch/Diskussion
- Vorzeigen/Nachmachen

- Handelndes Lernen

- Ueben (Mechanisj-eren' Durcharbeiten)
- Sozialformen
- Anschauen/Beobachten

- Spielen in der Schu1e

- Problemlösen/nntdeckendes Lernen
Zu diesen Themen gibt es ein Arbeitsbuch "Unterrichten
Iernen"r das HPL-Lehrer, Praxislehrer und Studierende als
Lehrmittel verwenden.

Das methodische Vorgehen soll an einem Beispiel erklärt wer-
den: Anfangs Woche behandelt der AD-Lehrer mit den Studenten
z.B. das Lehrgespräch und bespricht die von den Praxislehrern
gestellten LehrüLungsaufgaben. fndividuell planen -die Stu-
dierenden sodann die Lehrübungen. Jeweils am Donnerstag-
morgen besuchen je 2 Studenten eine Uebungsklasse: Sie üben
die in der AD erarbeitete Lehr-/Lernform. Der eine unter-
richtet, während der andere hospitiert' d.h. den Unterricht
beobachtet und unter Gesichtspunkten protokolliertr welche
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für die betreffende Lehrform wichtig sind. In einer zweiten
Lehrübung wechseln die Studierenden d.ie Rol1e, so dass jeder
einmal uriterrichtet und einmal beobachtet. Die letzte Stunde
des Vormittags ver$rendet der Uebungsklassenlehrer für die
Auswertung der Lehrübungen und erklärt die Lektionsaufträge
für die nächste Lehr-,/Lernform, wobei er darauf achtet, be-
handelte Lehr-,/Lernformen durch geeignete Themenstellung in
kommenden Lehrübungen zu wiederholen. Die Lehrerstudenten
haben zu Beginn der folgenden AD-Stunde Gelegenheit,Erfah-
rungen aus den Lehrübungen auszutauschen. Auf solche !üeise
entsteht ein fruchtbares Wechselspiel zwischen didaktischem
Erarbeiten und Nachdenken einerseits und praktischem Tun
andererseits.

1.2. Das K1eine Praktikurn

Bereits in 1. Semester absolvieren die Studierenden in den
letzten 3 Wochen vor den Sommerferien ein dreiwöchiges
Praktikum (einzeln oder zu zweit) in einer Praktikumsklasse.
Sie sollen u.a. Gelegenheit erhalten
- ihre Eignung zum Lehrerberuf nochmal-s zu überprüfen;
- Erfahrungien zu samrneln in einer bestimmten Schulstufe, um

später den Entscheid für einen stufenbestinmten Ausbil-
dungsschwerpunkt besser begründen zu könneni

- d.ie Unterrichtswirklichkeit in ihrer Vielfalt zu erfahren
und als Bezugspunkt im bevorstehenden Studiengang zu er-
kennen.

Die Belastung der Lehrerstudenten im Kleinen Praktikum ist
geregelt: Sie unterrichten in der ersten liloche etwa 10, in
der zweiten und dritten Woche 15-20 Lektionen. Die für das
Kleine Praktikum wichtigen Aufgaben sind in einem "Leit-
faden für das Kleine Praktikum" als Minimalprogranm um-
schrieben. Er beschreibt die spezifischen Tätigkeiten im
Lehr-/Lernfeld des Praktikurnslehrers und des Praktikanten.
Das Grundstudium (1. Studienjahr) schliesst mit einer
Zwischenprüfungl u.a. auch in Allgemeiner Didaktik ab.

Fachdidaktik im Semester

Im 2. Studienjahr ist die sehulpraktische Ausbildung mit
der Einführung in die einzelnen Schulfächer d-h. mit den
Fachdidaktiken verbunden. Für die Lehrübungen stehen rund
30 Uebungsschulklassen all-er drei Schulstufen der Volks-
schule zür Verfügung. Lehrkräfte für Fachdidaktik und
Uebungsschullehrär planen jeweils gemeinsam für ein Ouartal
die L;hrtibungen. so dass diese soerohl ins Programm des Fach-
didaktikunterrichts wie auch der uebungsschulklasse passen.
Kleine Gruppen von jeweils vier studierenden werden einer
bestimmten-Üebungsschulklasse zugeordnet, rdo sie die Lehr-
übungen zu al-Ien Fachdidaktiken halten. So kann eine kon-
tinuierliche Arbeit für atle Beteiligten ermöglicht werden.
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Um die Belastung der Uebungsschullehrer und -kinder durch
Lehrübungen zu reduzieren, haben wir es so eingeriehtet,
dass es für jede Fachdidaktik sogenannte Theorie- und Praxis-
phasen gibt. Die Uebungsschule darf nur währenil letzterer be-
sucht \derden. Und da diese Phasen für je zwei Fachclidaktiken
alternieren, beschränkt sich die Anzahl der Fachdid.aktiken,
zu denen während eines Quartals Lehrübungen in einer Uebungs-
schulklasse stattfinden, auf die Hälfte.

1.4. Das crosse Praktikum (6 ltochen zu Beginn des 3. Semesters)

Hat, das Kleine Praktikum fun I. Studienjahr eher den Charakter
eines Orientierungspraktikums für den Studienanfänger, so
dient das Grosse Praktikum vor'alIem der Einübung schulprak-
tischer Fähigkeiten und ist auch als Bewährungspraktikum
gedacht. Der Praktikant solI
- seine allgemein- und fachdidaktischen Kenntnisse, Fertig-

keiten und ld.een umsetzen und beurteilen lerneni
- er soll den Unterricht nun längerfristig in Unterrichts-

einheiten planen und der Klasse anpassen lernen;
- er soIl mit erzieherischen und administrativen Aufgaben

des Lehrers vertraut werden und sich in der konkreten
Situation des Klassenzimmers bewähren.

Eifi "Leitfaden für das Grosse Praktikum" umschreibt wiederum
den Ausbildungsauftrag für die Praktikumslehrer als Minimal-
progranm. lilährend der ersten Viloche bereitet der Student beim
Praktikumslehrer Unterricht vor, erprobt einzelne Lektionen
mit den SchüIern, um seine Pl-anung so besser auf die kon-
kreten Lernbedingungen der Schüler abzustimmen. Ab zweiter
Vtoche erteilt er gut die Hälfte des Unterrichts und über-
nimmt dann von der dritten Woche an das volle Pensum. Sowohl
im Kleinen wie auch im Grossen Praktikum besuchen die Lehr-
kräfte der HPL die Praktikanten.

2. Die Zusarunenarbeit der HPL-Lehrer rnit den Praxislehrern

geschieht zu verschiedenen Zeiten in unterschiedlichen
Formen:

2.1. Ausbildungskurs

Die Praxislehrer, die Lehräbungen zur Allgemeinen Didaktik
und Praktikanten übernehmen r.rollen, besuchen einen 6 Tage
dauernden Kurs. In diesem Kurs besprechen die Lehrer für
Allgemeine Didaktik mit den Volksschullehrern das Programm
des 1. Studienjahres, d.h. die Lehr- und Lernforrnen' und
führen sie in ihre Aufgabe als AusbiLdner ein. V{ährenil der
vergangenen acht Jahre haben über 350 Lehrer diese Kurse
besucht.
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2. 2. Arbeitssitzungen.

Diese finden meist vor Beginn einer Ausbildungsphase statt
und dienen der Absprache und Programmgestaltung. Zu diesen
Sitzungen lädt der einzelne AD-Lehrer die Uebungsklassen-
Iehrer ein. Zur Vorbereitung der Praktika treffen sich aIle
Praktikumslehrer mit den Praktikanten zu einer Arbeits-
sitzung an der HPL.

2. 3. Werkstattseminar-e

Diese sollen u.a. die Kenntnis und die Abstimmung der Aus-
bildungsprograrune zwischen Fachdidaktiklehrkräften und
Praxislehrern fördern. Beide setzen sich mit did.aktischen
Entwicklungenr Lehrmittelfragen und schulpraktischen Pro-
blemen innerhalb eines Schulfaches auseinander. In solcher
zusamnenarbei-t sind z.B. die Leitfäden für did Praktika
und der Beurteilungsbogen für die Lehrproben entstanden.

2.4. Praktikumsberichte und Prüfungen

Nach jedem Praktikum verfassen die Praktikumslehrer einen
Bericht über Unterricht und Schulführung des Praktikanten'
für diesen selbst und zuhanden der HPL. In einer offenen,
aber nach Gesichtspunkten geordneten Darstellung äussern
sich die Lehrer über den Ausbildungsstand des Studierenden
und bewerten seine Praktikumsarbeit.

Nach dem Grossen Praktikum überarbeiten die Studenten zudem
eine im Praktikum durchgeführte Unterrichtseinheit; der
Fachdidaktiker des betreffenden Schulfaches korrigiert
d.iese Einheit - auch im Hinblick auf die Prüfung für die
schrif tliche Unterrichtsplanung .

In der Praktikumsklasse hä1t der Praktikant schliesslich
drei Lehrproben, die mit der erwähnten schriftlichen Unter-
richtsplanung den schulpraktischen Teil der Patentprüfung
ausmachen. Dabei ist der Praktikumslehrer Examinator, ein
HPL-Lehrer und ein Mitglied der lrlahlfähigkeitsprüfungs-
kommission sind Experten. Sie bewerten die Lehrproben auf-
grund eines gemeinsam erarbeiteten Beurteilungsbogens-

2.5. Proiekt Erfahrung und Entwicklunq (ERElvI)

Im Jahre 1982 haben die HPL-Lehrer mit den Praxislehrern und
den Studierenden in einem Projekt Erfahrung und Entwicklung
(EREI{I) in allen Ausbildungsbereichen eine Bestandesaufnahme
durchgeführt' um Erfahrungen und Aenderungen der Aufbauphase
(1976-1980) festzuhalten. Gegenwärtig sind wir daranr äüs
dieser Bestandesaufnahme Konsequenzen z1J ziehery in der Aus-
einander-setzung der Ausbildungselemente Bewährtes festzu-
halten und Einseitigkeiten auszugleichen, um einen Studien-
gang zu konzipieren, in welchem Allgemeinbildungr berufs-
wissenschaftliche Studien und Schulpraxis in einem ausge-
v/ogenen Verhältnis zueinander stehen.
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3. Gedanken zum Theorie-Praxis-Bezug in unserem Model1

lVj"r haben eingangs erwähnt, dass wir in der schulpraktischen
Ausbildung das Zj-eL, einen wirksamen Theorie-Praxis-Bezug
herzustel"len, immer vor Augen haben. Wir steLl-en allerdings
fest, dass Studierende, aber zunächst Praxislehrer ein ge-
brochenes Verhältnis zur Theorie haben. Theorie und Praxis
empfinden sie als zwei verschiedene Dinge und deklarieren
sie als sich gegenseitig störende Elemente, die Theorj-e ins-
besondere als überflüssig. Dabei wollen oder können sie noch
nicht erkennen, dass ihr täglich voLlzogenes erzieherisches .

und unterrichtliches Tun aus Ansichten, Ueberzeugungen, Ei-n-
stellungen, werturteilen, Kenntnissen herausfliesst' die wir
in einem weiten Sinne doch aLs (theoretische) Basis ihres
Handelns bezeichnen können.

Erziehen und Unterri-chten bedeuten nach unserem Verständnis
Handeln und Verstehen. Jenes geschieht im vielfäl-tigen
Tätigkeitsfeld des Lehrers, gründet auf Erfahrung' Beob-
achtung, Teilnahme und Kontakti dieses bedeutet Nachdenken,
Begründen erzieherischen und unterrichtlichen Tuns und wird
durch Theorievermittlung und Theoriebildung möglich. Mit
andern l{orten: Praxis wird durch Reflexion durchschaubar'
ist teils Anwendungsfeld theoretischer Ueberlegungen' teils
Gegenstand wissenschaftsorientierter Betrachtung. Im Hand-
l-ungsfeld der Praxis können bestinunte Gesetzmässigkeiten
festgestellt werden. Einblicke in solche Gesetzmässigkeiten
ermöglichen es dem Studierenden/dem Praxislehrer, Probleme
des Schulalltags besser zu verstehen und Distanz zu ihnen zu
gewinnen (eine psychohygienische Massnahme), was seine
handlungsorientierten Absichten wiederum günstig beeinflussen
kann.

l{ir rechnen fest danit, dass es mit unserem schulPraktischen
Ausbildungsmodell ge1ingt, sowohl den Studierenden als auch
den Praxislehrern einsichtig und erfahrbar zu machenr dass

- theoretische und praktische Ausbitdung gleichzeitig in
möglichst vielen Bereichen der Lehrerbildung und in allen
Phasen des Studienganges erforderl-ich sind;

- Theorie und Praxis ein etechselseitiges Gefüge darstellen'
worin beide Teile aufeinander angewiesen sind und sich
gegenseitig durchdringen;

- dass wir in der Zusanunenarbeit mit den Praxislehrern die
jeweiligen Bedürfnisse von Theorie und Praxis rechtzeitig
erkennen und den Stucliengang darnach ausrichten, d.h. ver-
bessern können.

LITERATUR:
D)RER,E. Die schutpraktische AusbiTdung an der HPL, SchuTbTatt für
die Kantone Aargau und Sofothurn 8/1977 / HENGARTNER,E. Fachdidaktik
in der Lehrerbitdung- In: Zts. Schweizet SchuTe 5/1979 / IIESSNER'H-

Unterrichten lernen, BaseT 7987, Schroedef Verlag / HENGARTNER'E.

Didaktik des Itlathematikuntetrichts, HPL Zofingen 1983 / D2RER,E-

Unterticht planen l-etnen, EPL Zofingen L984 / Bericht zum Projekt
Erfahrung und EntwickTung (EREWI) an det HPL| HPL Zofingen 7982
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DAS STUDIENSEMESTER AM MATURANDENKURS BIEL

EINE IDEE UND IHRE PRAXIS

Kurt Eggenberger

Eine 2-jährige nachmaturitäre Lehrerausbildung besteht in Biel seit .l976.

Sie wurde, in Abhebung vom Berner Maturandenkurs, der aus Sonderkursen zur
Zeit des Lehrermangels hervorgegangen ist, bewusst auf der Grundlage von
LEM0 konzipiert und so'l'lte als andersartige aber gleichwertige Primarleh-
rerausbildung für das l.-9. Schuljahr neben den regu'lären seminaristischen
l,leg treten. Die von der Erziehungsdirektion initiierte Versuchsphase sollte
bewusst neue Elemente aus LEMO erproben und Abweichungen davon begründen.
!'lir sind heute, in unserem 5. Kurs, zwar in vielen Strukturen und Inhalten
weit von den ldeen des LEMO-Berichtes abgekommen, wissen uns aber immer
noch den dort enthaltenen Grundsätzen einer anspruchsvollen, praxisbezoge-
nen und e'igenverantwortlichen Ausbildung verpflichtet. Eines dieser Ele-
mente, das sich aus den Erfahrungen des ersten Kurses entwickelt und in
den folgenden Kursen weiterentwickelt hat, möchte ich hier kurz beschrei-
ben: unser sog enanntes Studiensemester.

Die Ausbildung in der maturitätsgebundenen Lehrerbi'ldung (mLB) am Seminar
Biel jst in vier Semester gegliedert, wobei die drei ersten Semester einem
regulären Stundenplan folgen, das vierte Semester im Rahmen der stundenplan-
bedingten Möglichkeiten h'ingegen als Studiensemester mit hohem Anteil an
selbstorganisiertem Lernen konzipiert ist. Neben der Vorbere'itung, Durchfüh-
rung und Auswertung eines langen Praktikums an einer mehrklassigen Schule
(Landpraktikum), besteht Raum zur Realisierung von Studienwochen in a'llge-
nreTnETTderuienTächern, Fachdidaktjken und erziehungEwissensEha-tlichen Fä-
chern. Ein Freiraum von 5-6 Wochen ermöglicht die konzentrierte Ausarbei-
tung/Fertigstellung einer erziehungswissenschaftlichen Diplomarbeit, die
im 3. Semester innerhalb eines Projekthalbtages angelegt wurde. Die restli-
chen 3-4 llochen djenen der freien und geleiteten Vorbereitung der Patent-
prüfungen (Prüfungskolloquien) und den Prüfungen selber.

Entscheidend ist nun, dass diese Elemente nicht durch para'lle1 laufenden
Untemicht beeinträcht.igt werden und somit in konzentrierter l,{eise und in
eigener Zeiteinteilung von den Studenten selber gestaltet werden müssen.
Dem Stundenplan folgen in 1-1 1/2 Schu'ltagen ausser während des Landprakti-
kums und der Studienwochen nur noch das Instrument, Wahlfächer (j. d. R.

2 doppelstündige Angebote) und StützkursE-r-m-EInET-jct< auFlie-prüfung (u. a.
im musisch-handwerk'lichen BereiEE-[-DI-e beigefügte Abbildung zeigt die im
Studiensemester enthaltenen Elemente und deren Sequenzierung am Beispiel
des Kurses 1980/82.

Damit die in der Stundentafel gesetzten Min'imalpensen trotz der Entlastung
des vierten Semesters erfüllt werden können, mussten die Wochenpensen in den
Semestern l-3 leicht erhöht werden (36 Pflichtlektionen). Diese Massierung
schjen uns durch den Gewinn an selbständigeren Lernformen im 4. Semester
gerechtfert'igt, dies umso mehrn als auch it1 ersten Tei'l der Ausbildung durch
e'ingestreute Studienwochen und einem rege'lmässigen Proiekthalbtag schü1er-
orientierte Lehrformen ermöglicht werden.

Die Lehrerstudenten haben das Studiensemester bisher überwiegend positiv
beurteilt. 0bwohl es von jhnen an Eigeninitiative und Selbständigkeit eini-
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Wochen
( Sorrnersemester)

Inhalte und Ver'lauf

Vorberei tung
Landprakti kum
(Abgabe der schriftl

Unterricht:
- Stützkurse Turnen/Musik

hJahlfächer Pädagog'i k
Ze i chnen

4

2

3

5

6

8

P1 anungsarbei t )
- Instrument
- Etl-KolIoquium

Landpraktikum (E'inzelpraktikum an einer mehr-
stufigen Landschule)

Lehrprobe

Studienwoche Hei 1 pädagogi k

Unterricht (wie oben)

7

9

l0 Unterricht (wie oben)
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ges abfordert, schätzen sie die Mögf ichke'it, zusanmenhängend an einer The-
matjk arbeiten zu können und den Freiraum für Erfahrungsbi'ldung über das
eigene Lern- und Arbeitsverhalten.

Gerade dieser letzte Punkt ist uns ein zentrales An'liegen: Der Lehrerberuf
beinhaltet e'inen grossen Teil selbständiger Arbeitsgestaltung. Im Unter-
richt, aber v. a. in der Zeit neben dem Unterricht,muss der Lehrer Zeit-
und Inhaltsgestaltung seiner Arbeit selber an die Hand nehmen. Sich selber
in diesem Bereich zu erfahren, Möglichkeiten zu erproben und Erfahrungen
auszutauschen wird m. E. in den herkömmlichen zeitlich und inhaltlich fest-
gelegten Strukturen der meisten Lehrerb'itdungen kaum ermög1icht. Einzig d'ie
universitären Lehrerbildungen konnten bisher, bedingt durch die akademische
Tradition, solche Erfahrungen ermög1ichen, wobei diese Lernprozesse aber
meist weder thematisiert noch bewusst unterstützt werden.

Entsprechend dieser zentra'len Zielsetzung gestalten wir auch unseren Ein-
satz als Lehrer. Einzel- und Gruppengespräche, fachdidaktische, erziehungs-
wissenschaft'liche und persönliche Beratungen, meist auf Initiative der Stu-
denten, treten vermehrt an die SteIle von 'lehrerorientiertem systematischem
Unterricht. Dieser Teil der Arbejt eines Seminarlehrers ist nicht weniger
intensiv und zeitaufwendig a1s Vorbereitung und Durchführung von regulärem
Unterricht. Er wird deshalb auch - ermöglicht durch das in der Sem'inarreform
des Kantons Bern entstandene Berufsbildungskonzept, das den Lehrauftrag des
Seminar'lehrers sehr weit fasst - in das Pensum der am Studiensemester be-
teiligten Lehrer einbezogen. Trotzdemfal'len für unser viertes Semester nur
ca. 70 % der Pensenstunden eines regu'lären Semesters an. Auch aus finan-
ziellen Gründen kann also dieses Ausbildungselement verantwortet werden.

Selbstinitiiertes und gestaltetes Arbeiten schliesst auch einn dass Stu-
denten steckenbleiben, dass persönl iche Schwierigkeiten Arbeitsblockaden
bilden, dass sie auf andere Tätigkeiten ausweichen oder sich in Detailbe-
reichen verlieren. Vom äusseren Ergebnis her scheint dann das Rendement
teilweise dürft'ig. Gerade hier aber haben wir gelernt, "Lehrereingriffe"
nicht zu früh vorzunehmen, sondern eher helfend und beratend da zu se'in,
wenn der Student die Beratung von sich aus sucht. Solche Momente sind v. a.
bei der Abfassung der Diplomarbeit nicht selten. Es scheint uns aber sinn-
vol1, dass solche realitätsnahe Erfahrungen innerhalb des Schonraumes einer
Ausbildung gemacht werden, wo sie auch aufgefangen und sinnvoll verarbeitet
werden können. Vielleicht hilft dies auch mit, einen allfä11igen "Praxis-
schock" des Junglehrers zu veymeiden oder ihn besser auszuhalten und zu
überwi nden .

lrL L"L. l,*+ b* ^fU t..rL, lL
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Dte seRurspRAKTIscHe AUSStLDUNG voR DEM HtntenenunD DER ALL-
GEMEINEN UND DER ERzIEHUNGSWISSENScHAFTLIcHEN BILDUNG

Sr. Hildegard hritti, Primarlehrerinnenseminar Baldegg

TJNSERE SCHULE

An unserer Schule werden fünf verschiedene, eigenständige
Ausbildungsgänge angeboten: Arbeits- und Hauswirtschaftsleh-
rerin, Hauswirtschaftliche Betriebsleiterin, Kindergärtnerin
und Primarlehrerin.
Mit rund I00 Schülerinnen (die meisten sind Luzernerinnen)
ist unser Lehrerinnenseminar*)eine gut überschaubare Abteilung.
Drei Viertel von ihnen leben im !,locheninternat. Ueber den se-
minaristischen I'leg führen wir unsere Schülerinnen zum kantona-
len Diplom (5 Jahre).
trJir orientieren. uns an der kantonalen StundentafeI, arbeiten
mit den kantonalen Seminarien regelmässig zusammen, nützen
aber auch unsern Freiraum a1s privates, katholisches Seminar.
L'/ir versuchen dies aus jener tiefsten Kraft heraus, die uns
aIs christliche Erzieher tragen und prägen so11, aus der
Kraft der Frohbotschaft Jesu Christi.

DIE ALLGEMEINBILDUNG AL5 FUNDAMENT DER BERUFSAUSBILDUNG

lrlichtigstes Fundament der berufsspezifischen Ausbildung ist
eine solide Allgemeinbildung bzw. fachwissenschaftliche Aus-
bildung. L'lo sich der Seminarist mit Hilfe seines Fachlehrers
mit den Inhalt.en so auseinandersetzt, dass er bis zum eigent-
lichen Verstehen vordringt, erfährt er a1s Lernender lrlesent-
liches über die Eigengesetzlichkeit des Faches. Diese grund-
legende Lernerfahrung wird für den angehenden Lehrer zur wich-
tigen Voraussetzung für fachdidaktisch angemessenes Lehren.
Denn was wir nicht wirklich verstehen, darüber können wir
nicht lehrend verfügen. BIosse Kenntnis über Phänomene deckt
oft die Phänomene zu (t,lagenschein).

L'lo der Seminarist tsignifikantes Lernenr und nicht bloss 'in-
tellektuelles' erlebt (Rogers), wo et a1s Lernender mit all
seinen Fehlern und lJnvollkommenheiten aber auch mit seinem
Reichtum an Gefüh1en und Entwicklungsmöglichkeiten ernst ge-
nommen wird und wo er die Priorität der zwischenmenschlichen
Beziehung als Förderung des Lernens spürt, erfährt er Bezie-
hungsdidaktik (Boensch) am eigenen Leibe. Diese Erfahrungen
können weit wirksamer werden als bl-oss verbal vermitteltes di-
daktisches und pädagogisches lnlissen.

So gesehen kann und will die berufsspezifische Ausbildung von
Beginn an in a1len Fächern mitberücksichtigt werden. Der
Schatz an subjektiven AJ.ltagstheorien reichert sich allmäh-
lich an und kann dann 1m später einsetzenden erziehungswissen-
schaftlichen Fachunterricht bewusst gemaeht und aufgearbeitet
werden.

*) Obr,rohf wir,Lshsqsinnen ausbilden und Schhtestern den grössten TeiI des

Lehrkörpers ausmachen, spreche ich der Einfachheit halber von Semina-

rist bzw. Lehrer
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Ein so verstandener Begriff von Allgemeinbildung verlangt
eine andere Rechtfertigung des mit dem Lehrerdiplom verbunde-
nen Hochdchulzuganges. Masss.tab kann dann nicht mehr die Quan-
tität bestimmter, verbindlich erklärter !{issensinhalte sein,
sondern vielmehr das Niveau der qualitativen Auseinanderset-
zung mit Inhalten und Phänomenen. Diese Sichtweise bedingt
ein Umdenken beim Lehrerbildner. Es wird erleichtert durch
die ernüehternde Feststellung, wie wenig rein wissenschafts-
systematisch efworbenes lrlissen vom Seminaristen in der konkre-
ten Unterrichtssituation genützt wird.
Diese Gedanken liegen a1s leitende Ideen unsern internen Re-
formbestrebungen zugrunde.

DER ERZIEHUNGSI''ISSENSCHAFTLICHE FACHBEREICH ALS HINTERGRUND

Die verschiedenen Elemente und Phasen der sog. berufsprakt,i-
schen Ausbildung an unserm Seminar wo1len im Zusammenhang mlt
unserem Verständnis der erzi.ehungswissenschaftlichenGrundaus-
bildung überhaupt gesehen werden.

Abbildunq 1:
Beziehungsgef üge: Erziehungswissenschaf,tliche Ausbildung - Schulpraxis

Der Lehrer ist praktischer Pädagoge und zwar berufsmässig.
TägIich, sogar stündlich ist er vor konkrete (Erziehungs-)
Situationen gestel1t, die ihn pädagogisch harldeln heissen und
zwar möglichst erfolgreich und zugleich auf Zukunft hin ver-
antwortbar. Sein erzieherisches FeId ist primär der Unter-
richt, Unterricht verstanden als Speziatfall von Erziehung.
Dieses hier geforderte pädagogische Handeln bedingt integrier-
tes psychologisches, allgemein- und fachdidaktisehes !{issen
und Verstehen.
Der Lehrer unterrichtet letztlieh um der Erziehung willen. Er
will Einstellungen, trlerte, Haltungen aufbauen, differenzieren,
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pädagogischen, allgemein- und fachdidaktischen Kompetenz des
Lehrers. Mit Kompetenz meine ich hier nicht einfach !'lissen
und Können, sondern vor all,em den Grad an Verinnerlichung
und die Integration erworbener Kenntnisse und Erfahrungen in
die eigene Persönlichkeit.

korrigieren, ergänzen, Hilfen bieten zur Persönlichkeitswer-
dung, also Menschen bilden. Und Bildung ist mehr aLs lrrlissen
und Erkenntnis, obwohl blisse.n und Erkenntnis unabdingbar sind
für echte Bildung. 0b [Jnterricht tatsächlich erzieherisch be-
deutsam wird, hängt wesentl.ich ab von der psychologischen,

Pädagogisches Handeln in der Form von Unterricht wirft uns
immer wieder zurück auf die Grundfrage nach dem lrlesen des Men-
schen und seiner letzten Besti.mmung (Philosophische Anthropo-
logie, Theologie, Religion). Dieses Handeln bedarf al.s weite-
rer GrundLage solider psychologischer Kenntnisse und bteit ab-
gestützten, möglichst vernetzten psychologischen Verstehens.
Die Psyehologie wird aus dieser Sieht zu einer Hilfswissen-
schaft für den pädagogisch handelnden Lehrer. Sie hat wichtiget
vielseitige Zubringerdj,enste zu leisten. Dabei muss sie schon
immer über das bloss Deskriptive hinausweisen auf das Normati-
ve hin
0b Unt,erricht erzieherisch bedeutsam wird, hängt aber auch ab
vom jeweiligen didaktisch-methodischen Arrangement. Didaktik
und Fachdidakti'k aIs Teildisziplinen der Pädagogik erhalten so
gesehen eine bestimmte Dienstfunktion. Verselbständigt und iso-
liert vermögen sie den von ihnen erwarteten spezifischen Bei-
trag zu einem persönlichkeitsbildenden Unterricht nicht zu er-
bringen.
Damit Unterricht im wahrsten Sinne des lrlortes bildend wirkt,
spielen Inhalte eine wichtige Ro11e. Lehrer und Schü1er begeg-
nen sich im Inhalt. Diese inhaltsbezogene Begegnung ist wesent-
lich für das Erziehungsfeld Schule. 'Sinn für geistige t'lerte'
erschliesst sich vor allem durch die intensive Auseinanderset-
zung mit Inhalten und Phänomenen. Deshalb ist eine fundierte
Allgemeinbildung elementare Voraussetzung für pädagogisch be-
deutsamen Unterricht.
Diese innere Verschränkung von Pädagogik, Psyehologier AIIge-
mein- und Fachdidaktik im Phänomen Unterricht legt eine mög-
lichst fächerübergreifende, integrative Vermittlung nahe. 7u-
dem tässt der relativ geringe Stundenanteil für die einzelnen
Teildisziplinen eine solide Spezialisierung gar nicht zu. Vor
allem der Faehlehrer aIs Spezialist für bestimmte Inhalte ver-
mag der dargestellten Komplexität nicht gerecht zu werden, es
sei denn, er verfüge über fächerübergreifende Kompetenzenr die
hin bis zurn Kontakt mit dem konkreten Unterricht in der Pri-
marschule reichen. Anderseits kann der fÜr einen pädagogisch
bedeutsamen Unterrj.c ht nötige theoretische Hintergrund, der
so komplex und vielgestaltig ist, auch nicht von einen einzel-
nen Lehrer im Alleingang vermittelt werden.
Es hat sich für unser Seminar als sinnvoll und realisierbar
herausgestellt, die Lernbereiche Pädagogische Psychologie und
Altgemeine Didaktik in der Hauptsache vom selben Lehrer unter-
ricÄten zu fassen. Zusätzliche Lernveranstaltungen zu spezifi-
schen Fragen und Anwendungsbereichen unter Beizug entsprechen-
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derFachleute sind nötig. Dieser Lehrer trägt, in Zusammenarbeit
mit den betreffenden Fachlehrern, den Stufendidaktikern, den
Uebungs- und Praktikumslehrern auch die Verantwortung für die
fachdidaktische Ausbildung in Deutsch, Mathematik und Mensch
und Umwelt. Dersel.be Lehrer ist Hauptverantwortlicher für die
PIanung, Durchführung und Auswertung der Lehrübungen und Prak-
tika seiner Klasse. Er ist auch zuständig für die Aus- und
Fortbildung der Praxislehrer (teils kantonal, teils seminar-
intern organisiert), welche die hier aufgezeigte anspruchs-
volle Zusammenarbeit erst ermöglicht.
Es liegt auf der Ha1d, dass eine solche integrierte Faehdi-
daktik entsprechende Lehr- und Lernformen wie Teamteaching'
Blockunterrieht, Konzentrationswochen, Projektmethode, L'lerk-
statt usw. nötig macht, vor allem bei der'langfristigen Vor-
bereitung von Lehrübungen und Praktika sowie bei deren Aus-
wertung.
Historisch gewachsen und in der Seminarstundentafel verankert
sind die Fachdidaktiken Bibe1, Singen, Turnen und Zeichnen
den betreffenden Faehlehrern zugeteilt.
DIE BERUFsPRAKTISCHE AUSBILDUNG

Da an unserm Seminar der Lehrer der erziehungswissenschaftli-
chen Grundfächer auch der Hauptverantwortliehe für die berufs-
praktische Ausbildung ist, werden Lehrübungen und Praktika
vom theoretischen Bezugsfeld her geplant und in der Auswer-
tung wieder darauf zurückgeführt. t'lir bemühen uns um eine
theoriegeleitete Praxis, die den Seminaristen erfahrungs- und
reflexionsfähig machen soII, so dass er immer unabhängiger
wird, vom reflexartigen Rückgriff auf wenig taugliche subjek-
tive Erklärungsmuster. In dieser Verzahnung von Theorie und
Praxis kann m.E. sm ehästen jene Betroffenheit ausgelöst wer-
den, diersignifikantes Lernen' ermöglicht. In der Auseinan-
dersetzung mit der schulischen lrlirklichkeit sind Denken, Füh-
Len und Tun beteiligt. Im Nachdenken über das Handeln und
seine Wirkungen werden Begriffe, Hypothesen, Theorien ver-
innerlicht. Solches Lernen ist immer auch persönliches VJach-
sen aufgrund von Selbst- und Fremderfahrung, Es bedingt Raum
und Zeit, vor allem aber auch eine Atmosphäre des akzeptieren-
den Verstehens.
Die Seminaristin so11 von Beginn ihrer Ausbildung an spüren,
dass sie Lehrerin wird. Die Hospitationen mit kurzen Lehrübun-
gen im l. und 2. Kurs (s. Abb.2) wollen sie frühzeitig in
Kontakt mit dem Berufsfeld Schule bringen. Von verschiedenen
Fachlehrern wird sie darauf vorbereitet. 5ie erfährt dabei die
Bedeutung intensiver fachLicher Auseinandersetzung für das Un-
terrichten. Diese Erfahrung wirkt positiv zurück auf die eige-
ne Lernmotivation.
Die Doppelstunde 'Soziales Lernen' im L. Kurs will sensibili-
sieren für den erst im f. Kurs einsetzenden Psychologie- und
Didaktikunterricht. Ausgangspunkt dieses Lernens ist das eige-
ne Handeln und Erleben in der Gruppe. Das L/ahrnehmen des Er-
lebten und das Nachdenken darüber soll zum Verstehen führen
und die individuellen Mögliehkeiten deutlicher aufzeigen. Dies
wiederum ist wichtig für die Schullaufbahnberatung.
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Abbildunq 2:
Zeit'lic,tle Aufteilung: Eräiehungswissenschaftlicher Unterricht-Schulpraxis

In diesen Stunden geschieht auch die Hinführung zur Selbstbe-
urteilung durch Lernberichte und damit zur Auseinandersetzung
mit dem eigenen Lernen und Leisten. (hlir haben seit drei Jah-
ren die Semesterzeugnisse für den 1. und 2. Kurs durch Lern-
berichte ersetzt). Im bewussteren lrlahrnehmen von Unterricht
und im Gespräch mit den Fachlehrern aufgrund der Lernberichte
geschieht ein wertvoller berufsspezifischer Beitrag,
Im f. Kurs setzt der eigentliche Psyehologie- und Didaktikun-
ternieht ein, der durch videobegleitete Uebungen gestützt
wird. Das praktische Tun mit der Mitschauanlage wird von der
theoretischen Auseinandersetzung getragen und die theoreti-
schen Erörterungen werden durch exemplarische Praxis belegt.
Für diese Uebungen steht uns die nahegelegene Uebungsschule
zur Verfügung. Drei Uebungslehrer untelriehten dort je zwei
Klassen. Sie arbeiten auch als Stufen- bzw. Fachdidaktiker im
Didaktikunterricht mit.
In der Didaktikwoche gegen Ende des J. Kurses wird in den
Fächern Deutsch, Mathematik und Mensch und Umwelt exemplarisch
Unterricht geplant, durchgeführt, beobaehtet und ausgewertet.
Durch theoriegeleitetete Uebungen mit Seminaristen- und 5ehü-
lergr'uppen, auf Video aufgenommen und besprochen, wird der
nachfolgende Unterricht mit ganzen Klassen vorbereitet. tlir
beschränken uns dabei auf die 5. Primarklasse.
Mit dem 4. Kurs setzt die eigentliche Uebungsschule ein. ie
zwei .Seminaristinnen sind jeweils am Donnerstagvormittag
08.00 - L2.00 in einer Uebungsschulkl.asse. Jede von ihnen hält
eine Lektion, die dritte Lektion wird vom Uebungslehrer gehal-

-t.n.
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ten. Die restliche Zeit bleibt für das Gespräch über die
haltenen bzw. beobachteten Lektionen und die Besprechung
folgenden Lehrübungen.
Der gezielten Beobachtung und der Analyse von Unterricht
kommt während dieser Uebungsschulphasen grosse Bedeutung zu.
5ie wird vom Psychologie- und Didaktikunterricht her geleitet.
Um diese wöchentlichen Lehrübungen möglichst wirksam in den
Didaktikunterricht integrieren zu können, legen wir vom Semi-
nar her für jede der drei Phasen zusammen mit den Uebungsleh-
rern die Fachbereiche und die inhaltlichen und didaktischen
Schwerpunkte im voraus fest. Bei dieser Absprache ist auch
die Mitarbeit des Fachlehrers am 5eminar hilfreich.
Jede Uebungsschulphase schliesst mit einer Auswertungskonfe-
renz am Seminar ab. Diese gegenseitigen Rückmeldungen erge-
ben wertvolle Hinweise für die Planung der folgenden Phase.
Die schriftliche Vorbereitung der Seminaristinnen wird im
voraus, teils von Fachlehrern, teils vom Didaktiklehrer
durchgesehen und soweit möglich besprochen. Hierin sehe ich
eine optimale Möglichkeit für rsignifikantes Lernen'. Die
Beobachtungsprotokolle, die Rückmeldungen an die Mitseminari-
stin, die Nachbesprechung der eigenen Lektion und der Bericht
des Uebungsl.ehrers werden als Rückmeldung dem Didaktik; bzw.
Fachlehrer abgegeben. Es hat sich aIs sinnvoll erwiesen, die
Zeit der Lehrübungen in drei Phasen aufzut'eilen. !{ir steigen
auf der Mittelstufe ein (t+.-9.K1.) und gehen von dort auf
die Unterstufe ( 1. -r. K1. ) . Rn diese zweite Phase schliesst
das dreiwöchige Unterstufenpraktikum an. Die letzte Uebungs-

ge-
der

schulphäse bereit
stufe vor. Für d
fernnoten durch L

et d
ieg
ernb

as dreiwöchige Praktikum auf der Mittel-
anze Uebungsschulzeit haben wir die Zif-
erichte ersetzt.

Die drei Uebungsschulphasen erstrecken sich von Beginn des 4.
Kurses bis 0stern. Die restlichen Donnerstagvormittage nützen
wir für den Psychologie- und Didaktikunterricht. Dieser zeit-
liche Rahmen ermöglicht anspruehsvollere Lernformen, wie sie
die integrative 0rganisation der erziehungswissenschaftlichen
Grundfächer an unserm Seminar erfordert.
Von den drei dreiwöchigen Praktika sind die ersten beiden stu-
fenspezifisch ausgerichtet. Dies ermöglicht eine gemej.nsame,
in den fachlichen und erziehungswissenschaftliehen Unterricht
integrierte Vorbereitung. Ueberall dort, wo die Lehrmittel
bzw. Lehrpläne der betreffenden Kl.assen den Freiraum bieten,
setzen wir zusammen mit den Praxislehrern die inhaltlichen
Schwerpunkte vom Seminar her fest. Ins Zentrum xücken wir die
Unterrichtseinheit Mensch und Umwelt. !'lir woll"en dadurch dem
für die Primarschulerunnatürlichen Fächerdenken entgegenwir-
ken. Für die Vorbereitung des MittelstufenpraktikumS setzen
wir eine fächerübergreifende Konzentrationswoche ein. Die Se-
minaristin soll hier projektartiges, erfahrungsgebundenes,
schülerorientiertes Lernen selber erfahren. Der Schwerpunkt
dieser f'loche liegt auf der sachlichen Auseinandersetzung und
der Schaffung und kritischen Beurteilung didaktischer Materia-
lien.
Ich bin mir bewusst, dass sich die berufspraktische AusbiI-
dung zum Lehrer v{egen ihrer allseiti.gen Verflochtenheit und
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der engen Bezogenheit zur Persönlichkeit des Seminaristen und
des Lehrerbildners nur unvollständig darlegen Iässt. Das Ei-
gentliche geschieht m.E. in.oft mühsamer, geduldiger Klein-
arbeit und der immer neuen Bereitschaft, sich als Lernende
aufeinander einzulassen. Das ist nur möglich, wo ein gemein-
sanes menschliches und pädagogisches Engagement Ausbildner
und Auszubildenden verbindet.
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DIE NEUGESTALTUNG DER SEMINARSTUNDENTAFEL NACH PAEDAGO=
GI 5CH-DIDAKTISCHEN GRUNDSAETZEN

Kurt Sehmid,/ Hanspeter Züst

In der Lehrerbildung des Kantons Thurgau will gut Ding
offensicht.i.ich seine b/eile haben: für die erneuerte fünf-
jährige Ausbildung ist die StundentafeL erst 1981 genehmigt
worden. Bereits Ende der sechziger Jahre jedoch hatte sich
der Konvent mit der Verlängerung der Ausbildung auf fünf
Jahre beschäftigt. Die grosse Arbeit führte jedoeh nicht zu
den erhofften Folgen, weil die notwendige Verlängerung
im Jahre I974 in einer Volksabstimmung verworfen wurde.
Die SeminarLehrerschaft sah sich in eine Verteidigungspo-
sition versetzt, die Zukunft der seminaristischen Ausbil-
dung war keineswegs gesichert. In dieser Situation begann
man erneut kritisch nachzudenken über das, was man an der
eigenen Sehule afs unbefriedigend empfand und suchte nach
neuen überzeugenden und durchsetzbaren Ideen.
Ein Grossteil des Unbehagens am Seminar liess sich auf Ge-
gebenheiten zurückführen, die durch die StundentafeL vor-
gegeben waren und heute .noch sind:
- Die Seminaristen müssen sich mit zu vielen Stoffbereiehen

gleichzeitig beschäftigen; pro lrloche und Semester sind zu
vieLe Fächer angesetzt.

- Es verbLeibt ihnen zu wenig Zeit, sich mit dem Stoff auch
ausserhalb der Stunden auf persönliche lrleise zu beschäf-
tigen. Die Zahl der lnlochenstunden ist zu hoch ( 1 . K1.41,
2. KI. 42, 1. K7. 4I, 4. KI.35 Lektionen).

- Es herrscht insgehej-m ein Gerangel- der verschiedenen Fach-
lehrer um die Aufgabenzeit der Seminaristen. Selbständige
1ängerfri.stige Arbeiten werden oft ohne Absprache an-
gesetzt.

- Die Abfolge der einzelnen Lektionen widerspricht einem
sinnvol.l-en Arbeitsrhythmus. Der Stundenplan ist ein Spie-
geI der Stundentafel-: zu viele Fächer sind pro Tag ange-
setzt.

Dieses Unbehagen war ein wesentLicher Antrieb für eine
pädagogisch-didaktische Refl-exion. Es bildeteauch eine
günstige Voraussetzung zur Auseinandersetzung mj.t dem LEM0-
Bericht, welcher wesentliche Anregungen vermittefte. Dies
wird in den verschiedenen Schriften deutlich, welche aLs
Produkt aus dieser Auseinandersetzung hervorgingen. So wer-
den etwa in einem Text aus dem Jahre 1980 zur rrReform der
thurgauischen Lehrerbildung" folgende drei Prinzipien der
Unterrichtsgestaltung postuliert :

- das Prinzip der Konzentration
- das Prinzip der Vertiefung oder des Exemplarischen
- das Prinzip der Selbsttätigkeit des Schül-ers.
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Die Entsprechungen zu LEM0 (S.+S und 79) sind offensieht_
lich. Das Seminar war nun gewiIlt, die neue Stundentafel,
nach diesen Gesichtspunkten zu gestalten, wobei al-ler_
dings auch andere Gegebenheiten zu berücksichtigen waren:
- Die Reform soflte mögliehst von a.l-len Kollegen getragen

werdenl Neuerungen - von einigen wenigen ers.onnen, ab"r
nicht vom Konvent gestützt - würden kaum reaLisiert
werden.

- Um Unfrieden zu vermeiden, so11te der "Besitzstandn jedes
Faches gewährleistet sein.

- Die allgemeinbildenden Fächer hatten davon auszugehen,
dass ihre Stundenzahl nicht erhöht werden soltte.

Diese drei Aspekte hatten zur Folge, dass die alte Stun-dentafeL wesentl-iche Grundlage für die Neugestaltung war,
Es gab damit keine Stunde Nu11, pädagogisch-didaktische
Ziel-setzungen mussten mit der AusgangsI.g" vereinbart
werden. Dazu gehörte auch, dass die neue-stundentafel den
Zugang zur Universität nicht verwehren durfte.

Stundentafel für dic fiinfjährige seminaristische
Ausbildung am Lehrerseminar lr,reuzlingerl (vom 17.Dezrmlei r9B4)

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse 5. Klasseswswswswsw
Deutsch .

FachdidaktikDeutsch .....
Geschichte/Staatskunde ...
Frary-ösisch
2. Frerndsprache
I-ebenskunde
Religion (inkl. Fachdidaktik)
Mathematik
Fachdidaktik lv{athematik ..
Physik .

Biologie .

Chemie .

Geographie
Fachdidaktik Realien ......
Zeichnen (inll. Fachdidaktik)
Werken (inkl. Fachdidaktik)
Tumen (inkl. Fachdidaktik)
Musik ..
(inkl. Chor untl Fachdidaktik)
Instrument
Pädagogik
Psychologie
Allgemeine Didaktik :.... .

Schreiben
Hygiene
Selbstindi ge langerfristige
Arbeiten
Fächerübergreifendes Projekt
Methodik/Übungsschule ...

5 5 44 44 5 5 2l
3-
:'_

;,
,'1

33
22

llllll
666644

2 22 22 3 3
2 22 -3333333
4442212

22 4 4 3 4
444455

33 3 3 44
tl

- 3 3 3 3

- 5 - 2 - 3 3
5-5-
3 - - 3 3 -

l* lr 2. 2,
33

4-44

)

3

2

l* l+ l* li

4

Total 36 38 37 39 35 38 36 35 32 33

* Lehretstunden

Der Konvht ds S€minars har Cic Kompet€u. dic durch dis Stundcntaf€l fGtgelegtq lrktiood imqhalb cinq
Schuljahrs auf die Semqter zu verreilin.



Die am 18.2.198f vom Konvent bereinigte Stundentafel
eine fünfjährige seminaristische Ausbildung weist nun
gende Elemente auf:
Sie besteht neben der Stundentafel im engeren Sinne aus
zwei weiteren integrierenden Bestandteil-en: den festge-
legten selbständigen 1ängerfristigen Arbeiten und den
1ängeren Veranstaltungen, die den Unterricht nach Stunden-
plan unterbreehen. Sie ist vor a11em geprägt durch die
Prinzipien der Konzentration und der Selbsttätigkeit,
während das Prinzip des Exemplarischen in den Fachprofilen
berücksichtigt werden soll-.
Folgende Massnahmen so1len helfen, das Prinzip der Kon-
zentration in den StundenpIan umzusetzen:

- Die Zahl der Fächer, die während eines Semesters unter-
richtet werden, ist für jedes Jahr um mindestens J re-
duziert worden. Es ergeben sich Schwerpunktfächer, z.B.
verteilen sich von den f6 Lektionen des l-. Semesters
der 2. Klasse 2A auf die Fächer Deutsch (5), Französisch
(4), Mathematik (6) und Biologie (5).

- Nur wenige Fächer werden nur L oder 2 Lektionen pro
bJoche unterrichtet.

Dieses Bemühen um Schwerpunktfächer bringt nun ginQreifen-
de Aenderungen. So wird mit den hohen !'Jochenstundenzahfen
vermehrt Blockunterricht möglich. Bei einigen Fächern
ergeben sich zudem Unterbrüche von einem oder mehreren
Semestern:

für
fol -

J I II iII

2/O

0

3

IV V

Fach:
Chemie

Biologie
Mathematik
Geographie
ta/erken

a/5
4/o

6

3

2

o/5
5/o

6

0

2

3

4

2

Des Prinzip der Konzentration wird auch bei den Fächern
angewandt, bei denen gemeinhin eine langf.ristige Kon-
tinuität für wesentlich erachtet wird, z.B. bei den Fremd-
sprachen. Französisch und die 2. Fremdsprache sind nur
während je 3 Jahren obligatorisch. Die Bedeutung einzelner
Schwerpunktfächer wird zusätzlieh betont durch
die Festlegung der selbständigen längerfristigen Arbeiten
und der Studienwochen in den entsprechenden Semestern.
So sind für die Fächer Deutschr Biologie gnd Pädagogik
je eine 1ängerfristige Arbeit und eine Studienwoche für
das gleiche Jahr angesetzt.
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Klasse alte Stundentafel-
Lektionen pro ü/oche

neue Stundenta fel
Lektionen pro lrloche

I
II

III
IV

V

4I
42

41

35

37

37 Lz

3 614

35'4

i2r,

Unter dem Prinzip der Selbsttätiqkeit fassen wir jene
Massnahmen zusammen, welche dem einzelnen Schü1er den
Freiraum geben, sich eigenständig in bestimmte Bereiche
zu vertiefen oder aber die ganze Klasse veranlassen, im
Sinne der Mitverantwortung Unterrichtsvetanstaltungen
gemeinsam zu planen, zu gestalten und auszuwerten. Fol-
genge Gegebenheiten der Studentafel sind darauf ausge-
richtet:
- Die Zahl der LJochenstunden ist beträchtlich reduziert

worden.

Integrierender Bestandteil der Stundentafel sind Iänger-
fristige Arbeiten. Der erforderLiche Arbeitsaufwand ist
in der Zahl der Lektionen pro Semester berücksichtigt.
Bei der Diplomarbeit im 5. Jahr hat der Student selbst
eine ThemensteLlung zu suchen. Bedingung ist ledigIj.ch,
dass er einen Lehrer findet, der ihn betreut.
Im 5. Jahr sind für das besondere UnterrichtsgefässtrFäeherübergreifendes Projekt" f lrlochenstunden einge-
setzt. Inhal-te und Mitwirkung der Lehrer sind hier offen,
die Mitgestaltung der Kfasse ist zwJ.ngende Voraussetzung.
Eine besondere Bedeutung hat die Mitverantwortung der
Klasse bei der GestaLtung der festgelegten Studien- vor
aLlem aber der Projektwochen. Bei letzteren müssen die
Inhalte im Rahmen eines Entscheidungsprozesses von den
Studenten selbst festgelegt werden.
Die StundenzahIen sind so angesetzt worden, dass der
Seminarist ab der i. Kfasse Freifächer belegen kann.
lrlichtig ist dabei, däss nur verhältnismässig wenige Frei-
fächer regelmässig angeboten werden und damit die meisten
Kurse jedes Jahr auf Initiative von Lehrern und Schül-ern
neu ausgeschrieben werden . können. L'lir haben diese Mög-
lichkeit der Betonunq der Freifächer der Variante mit
Pflichtwahlfächern vorgezogen.

Es war einmal ein Reformer,
der wollte nicht bloss verändern,
sondern sogar verbessern.

Heinrich Schulmann



Ergänzung zur Stundentafel für die ftnljährige seminaristische Äusbildung am lchrerseminar Kreudingen

Längere Veranstaltungea, die den Unterricht Dach Stundenplan unterbrechen

IIIIIIry
l.Quanal

2. Quartal

3. Quartal

4. Quartal

I geografisch-
heimatkundliche
Wanderwoche

2 Wochen
LandCienst

I lVoche Aufenthalt
Lr einer welschen
Schuie und Familie
(wdhiend der
Aufnahmeprüfung)

oder l Woche
Austausch in
llalbklassen mit
vrelschen Schulen
I Woche
Klassenlager:
Wintersport

I geografisch-
helnatkundliche
Wantlerwoche

I Studienwcche
Deutsch

I Studienwoche
(während der
Aufnahmeprüfung)

I Woche
Praktikum während
der Sportferien

I Studienwoche
Ökol,rge

I geografisch-
hcinatkundliche
Wanderwoche
oder Projektwoche

2 lilochen
Praktikum

2 Wochen
Praktikum

I Frojektwoche

I Studienwoche
PäCagogik

l Woche
Praktikum

v

2 Wochen
Praktikum

3 Wochen
Praktikum

Studientage
(Brücke zum
Berufsleben)

Die Umstände haben es mit sich gebracht, dass das Seminar
Kreuzlingen reichlieh Zeit hatte, in einem 1ängerfrbtigen
Prozess eine Stundentafel zu erarbeiten und dabei von
den Erfahrungen verschiedener anderer Lehrerbildungs-
stätten zu profitieren. lrJir haben die Hoffnung, dass uns
die neuen Strukturen wesentlich bessere Voraussetzungen
bieten, die wichtigen pädagogisch-dldaktischen Anliegen
auch im Unterrichtsal.l-tag zu verwirkl-ichen. Doch die Be-
währungsprobe steht noch bevor. Im Schuljahr 1985/86
werden die ersten Seminaristen die Ausbildung nach der
neuen Regelung beginnen. Die Ansprüche, welche diese
Stundentafel an uns Seminar.l-ehrer stellt - Gestaltung
der Schwerpunktfächer und des Blockunterrichts, Betreuung
der selbständigen Arbeiten, der Studien und Projektwoche
sowie des fächerübergreifenden Projektes usw., bedeuten
für uns eine beträchtliche Herausforderung.

Die Lehrerbildung
wurde innerhalb von 200 Jahren
von 4 Wochen auf 5 Jahre verlängert.
Wenn das so weitergeht,
dann wird ein Lehrer ca, im Jahre 2400
zugleich mit der Diplomierung
auch pensioniert.
Endlich: Alle Schulprobleme gelöst.

Lehrerbildung ist Lernerbildung

Lo[Lon (n ite,



LA RIFORMA DEGLI STUDI MAGISTRALI IN TICINO

Guido Ylarazzi

1. La nuova leqqe sul1e scuole medie superiori

Fino al 1974 Ie scuol-e ticinesi di ogni ordine e grado
erano disciplinate da un'unica "Legge della scuola", che
risale aI 1958 (ed ö tuttöra in vigore per parte dei suoi
capitoli ) .
In quelI'anno ö iniziata una profonda ristrutturazione
de1I'ordinamento scolastico, ancora in corso, secondo i1
principio di limitare iI campo di pertinenza delfa "Legge
della scuola" ai soli campi- comuni a tutte le scuole,
demandando invece a leggi settorlali (per i1 prescolastico,
le elementari, la media, Ie medie supperi-ori-) tutte le
norme specifiche. Lo scopo ö intuibile:_quello di una
maggiore chiarezza "gerarchica" ne1la normatlva dal gene-
rale al particolare.
Una valutazione dl urgenza politica ha perö fatto si che
due leggi settoriali siano state varate giä prima. del-la
"Legge quadro de1la scuola", che sarä presentata aI parla-
mento solo in un prossi-mo futuro: si tratta della "Legge
sul1a scuola media" (I974) e delIa "Legge sulle scuole
medle superiori" ( 1982 ) .

La legge sulla scuol-a media perseguiva 1'obiettivo politico
di raggiungere la massima uniformitä possible nell-a forma-
zione degli adol-escentl tra la fine delIa scuola elementare
e il momento (a 15 anni di etä) della scelta tra iI pro-
seguimento degli studi nel medio superlore e Ia formazione
professionale diretta (apprendistato); iI nuovo concetto
educativo sostituiva queIla a due vie subito dopo le e1e-
mentari, fino allora applicate.
L'istituzione della nuova scuola media ha resto indispensa-
bile alf inizio degli anni '80 far precedere a1la "Legge
quadro" anche una riforma anticipata de1 grado medj-o
superiore, poichö I'attuazione della scuola media, pur
essendo programmata per estensione graduale, era ormai
quasi conclusa. La "Legge sulle scuole medie superiori"
(1982) ha rappresentato per i licei e per la scuola su-
periore di commercj-o I'occasione per una interessante re-
visi-one dei- programmi-, ma da1 profilo curricolare, restando
immutato iI punto d'arrivo, non poteva che limitarsi a
un adattamento alla nuova situazione d'accesso dalla scuola
mediq quadriennale.
La legge dell'82 ha per contro innovato radicalmente g1i
studi magistralir p€r curricolo e per durata, sostituendo
Ia via "postliceale" al precedente sistema "seminariale".
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.9isteraa scolastico Ticinese

Ordinamento 1958

attuazione 7959

Ordinamento l 974 /82

XIII anno

-- X arno
IX anno -

attuazione:

per SUE 1974/84
perLeC7982
per MP 1986

'82:4 anni)

-- V anno

M/W
L
c
G

SME

P
A
*
SMA

SE

Itlagistrale (v. grafico 2 )
Liceo (ord-'58: 3 anni; ord.-t82: 4 anni)
Scuol-a gup- di commercio (ord-'58: 5 anni; ord.
Ginnasio (5 ani.ni)
Scuoia media (4 anni)
Corso ptepatatorio alla llagistraTe (2 anni)
Avviamento professionafe (j anno)
Apprendistato, ecc.
Scuola maggiore (3 anni)
Scuola eTementare (5 anni)

2. II nuovo ordinamento studi magistrali

L'ordinamento degli studi magistrali precedente alla legge
deI 1982 ö collegato con Ia legge de1la scuola del 1958.
Net 1958 si- era:
- aumentata di I anno la durata delIa sezlone A (docenti

de1Ia scuola elementare) per un totale di 14 anni di
studio, cioö 1 anno di- piü che per conseguire ]a maturitä;

L

G

M

CF

t
SMA

r'

c
c
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w

SE
t
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aumentata di I anno la durata della sezione B (docenti
di scuola materna) per un totale di 12 anni di studio'
di cui 2 anni di magistrale;
creata Ia sezione C (docenti di economia domestica) per
un totale di- 13 anni di studio, di cui 3 di magistrale;
questo tipo di formazione era prima affidato ad un isti-
tuto privato.

II si.stema curricolare era ovviamente que11o "semj-nariaIe",
benchö fin da al1ora si tentasse, limitatamente alla
sezione A, un abbozzo di formazione in due tempi-, poichö
Ia legge prevedeva che il quarto anno fosse dedicato
esclusivamente alla formazione professionafe; di con-
seguenza la patente veniva conseguita in due tempi: me-
tä alla fine della Lerza (materle di cultura generale)
e metä alla fine deIIa quarta (discipline professionali).
Questa forma ibrida ha avuto effetti sociali notevolmente
posi-tivi perchö, esistendo nel Cantone a1lora un solo liceo
pubblico (mentre oggi- sono 5) ha permesso a centinaia di
giovani dl modeste condizioni economlche di entrare nelle
universitä seguendo la via "a tappe":. scuola maggj-ore +
preparatorlo + magistrale + maturitä federale (o, per certe
facoltä, anche senza quest'ultimo diploma). Essa aveva
tuttavia cominciato giä dopo pochi anni a mostrare i1
difetto di una ineliminabile scarsa coerenza complessiva
dei programmi, ambigui per la necessitä di perseguire troppi
obiettivi divergenti.
NeI frattempo 1e sezioni B e C avevano intrapreso un
"cammino di avvicinamento" aI livello della sezione A. La
sezione B nel L967 era divenuta triennale; la sezione C

nel 1979 era divenuta quadriennale, conglobando i-n un
diploma finale unico accanto alla patente di economia
familiare anche quella di atti-vitä tessili (che veniva
prJ-ma rilasciata da una scuola professionale comunale).
AI1a fine degJ-i anni '70 tutti erano ormai concordi che
fosse indispensabi-1e :

- potenziare ulteriormente la formazione dei docenti di
tutte e tre le sezionl, prolungandone e parificandone
1a durata globale;

- ritardare il piü possibile Ia scelta professionale (per
cui era in ogni caso escluso che i giovani accedessero
alla magistrale a soll 15 anni, dopo la scuola media).

Ecco perchö 1a legge del 1982 introduce a partire da1
settembre 1986 una'scuola magistrale biennale con cur.ricolo
esclusivamente di formazione professionale per tutte e
tre le sezioni, successive al licdo (e anche a1la scuola
superiore dj- commercio, ma con un esame complementare)
e quindi per una durata globale degli studi di 15 anni.
Er opportuno citare anche 3 norme particolari, di rilevante
significato politico:
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I possono essere ammessi i-n magistrale (con esami di veri-
fica del1e conoscenze generali ) anche giovani di almeno
23 anni, in possesso di un certificato di capaci-tä pro-
fessionale riconosciuto da11a Confederazione;
1 maschi possono accedere anche a1le sez. B e C (prima
ri-servate a).Ie ragazze) ;

Ia scuola magistrale torna ad essere unj-ca per tutto
i-I cantone (a Locarno; quella di Lugano, sorta nel 1969
e comprendente solo la sezione A, viene soppressa) e
allristituto vengono affidati non solo i compiti di
formazione, ma anche quelli di assistenza a1 primo
j-mpiego e del1'aggiornamento dej- docenti giä in funzio-
ne; questa misura rappresenta indubbiamente 1a novitä
di maggior spicco in un'ottica di politica scolasti-ca
generale, poichö tende ad inserire in profonditä Ia
magistrale neI tessuto vivo de1la scuola de1 paese.

Struttura deLla scuoLa. magistraje

Ordinam. L958

2

3

Modific. prima
del l-982

10 ani
ffi+G
oppze
fi+glA+P

arrnT
g+G

I4ada: v- grafio ilSist€ra wlastio Ticfuesr'.,,

nuovo curricolo magi-strale e i1 LEMO

Ordinam. 1982
(dai f986)

9 alr;l.:i

ffi + g.LtE

3. 11

11 LEMO ha esercitato un notevole lnflusso su tutte le
accalorate discussioni_ che hanno preceduto iI varo deIIa
nuova legge. Si-a i fautori di una ,'seminariale', di 4 anni
successj-va aIla seconda classe de1 nuovo 11ceo quadrlennale,
sia i fautorl de1la "post1iceale" hanno largamente poggiato

w,
A
4

tu
B
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w
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4
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A
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1e proprie argomentazioni sulle indicazioni del LEMO a
favore delliuna e dell'a1tra vi-a, adattandole a1la realtä
sociale e scolastica ticinese. Per finire 1a soluzione
postliceale ä stata ritenuta p1ü coerente con questa real-
tä (scuola media unica; licei esi-stenti in ogni reglone;
necessitä per un Cantone con forze limitate, anche per
la mancanza di un'universitä, di affidare ad un unico
isti-tuto sia 1a formazlone dei nuovi docenti sia
1'assi-stenza dei docenti in funzione).
La struttura generale della postliceale ticinese corris-
ponde alle indi-cazioni del LEMO, estese coragglosamente
anche all-a formazione dei docenti- di- scuola materna ed
a quelli di attivitä tessili e di economia familiare;
diverge unicamente a proposito della formazlone di docenti
di scuola media (VI - Ix anno di scuola), che non ä af-
fidata alla magistrale (come avveniva anni fa, con i
docenti dl scuola maggiore), perchö la legge del'74 esige
per loro una formazione uni-versitaria completa.
Una analisi esaustiva delf influsso del LEMO sulIa nuova
magistrale ticinese poträ essere compiuta solo fra qualche
anno, quando saranno stati emanatj- regolamenti e programmi
e sarä concluso i1 primo biennio sperimentale.
Ma il "Regolamento degli studi", ormai quasl ultimato,
gj-ä permette di lndividuare significatj-ve corrispondenze:
- i-1 principio di continuitä tra formazione professionale

di base, assistenza a1 primo impiego e formazj-one con-
tinua;

- 1o statuto dei docenti di magistrale, che non dovranno
dedicare piü di metä del l-oro onere di lavoro alf in-
segnamento nel1a "formazi-one di base", p€r riservare
l-'altra metä al-1a ricerca, a1la preparazione di sussidi
didattici, a1l'assistenza ed all'aggiornamento di- maestrj_
9iä in funzione;

- I'impostazj-one generale, conforme a1 principio dell_'in-
terazi-one tra teoria e pratica;

- 1a stretta correlazione sia d'obiettivi sla operati-va
tra i docenti de1le varie discipline (progettazione
didattica i-n comune, due pomeriggi per settimana;
settimane di lavoro lnterdisciplinare; cooperazione
nell' assistenza al tirocinio ) .

I1 LEMO si ö dunque dimostrato strumento flessibile, 'idoneo
a sostenere una rlforma anche in una situazione molto
particolare, come quella del Ticionot dapprima sorreggendo
con val-idi argomenti le ipotesi contrapposte nel dibattito
politico sulla scelta tra Ie due vle, i-n seguito offrendo
indicazioni e spunti di discussione organici aI momento
del-le scel-te piü strettamente pedagogiche.
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LEIVIO ET FORIVIATION DES ENSEIGNANTS PRIT'IAIRES

EN SUISSE ROI'IANDE O976 . 1985)

Cuuoe MeRnzzr

1. REMARQUES LIMINAIRES

Pour 1es francophones romands, le rapport LEIO a pour titre "La
forrnation des maitres de denain", Genöve, 1976. I1 n'a pas connu de
sigle en langue franEaise. J'utiliserai donc l-tabr6viation al6ma-
nique LEIvI), ä d6faut d'wr FCIIIADE qui r6sr.merait "La formation des
rnaitres de denain".

LEl"0 donc, parce que la presque totalit6 des auteurs du rapport
adaptä en frangais sont de langue allenande, parce que tous 1es
textes du rapport original LEII{C ont 6t6 rddig6s par des auteurs
al6rnaniques, parce que les cinq rnonographies (vohnnes annexes qui
pr6sentent des contributions scientifiques fort int6ressantes con-
cernant 1es problömes essentiels de la formation des naitres) nront
pas 6t6 traduites en langue franEaise.

LElv0 donc, parce que 1,e "Rapport dt6valuation de 1a consultation sur
1e rapport Formation des naltres de demain", Genöve 1978, restitue
dans sa version franEaise, nais en allenand et sur une centaine de
pages, 1es prises de position d6tail16es des participants ä lrenqu6-
te, parce que 1es francophones aussi nront guöre particip6 ä la
proc6dure de consultation ("Ie peu de r6ponses regues de Suisse
ronande est tout de m6rne un fait frappant", p. 18 du Rapport dr6va-
luation).
LEI*40 donc, car ce rapport a certainement suscit6 noins de discus-
sions, exerc6 moins dtinfluences sur 1es r6formes et lt6volution de
1a formation des enseignants en Suisse ronande que dans les r6gions
gennänophones de notre pays.

I1 ne faut pas voir, dans ce rappet de quelques faits et dans ce
constat dtune influence noindre, un jugement de valeur concernant
1a qualit6 et I'int6r6t du LEI\0 et des rnonographies qui 1-raccompa-
gnent.

Dtautres facteurs, en Suisse ronande, ont influenc6 1a nature,
ltesprit et 1es besoins de 1a formation des enseignants : les
rapports de la Soci6t6 p6dagogique ronande (Bienne, 1962 : 'tVers
rme 6cole romande"g La Chaux-de-Fonds, 1970 : "Edrrc.tion pu-"tt"nte
des enseignants"); de faEgn rnanifeste, 1a coordination scolaire ro-
nan-e et les mLiltiples efforts et r6alisations de CIRCE; 1a cr6ation
de l'Institut ronand de recherches et de docunentation p6dagogiques
ä Neuchätel au d6but des ann6es soixante-dix; 1a nise en place du
perfectiormement des naitresl 1a tradition psycho-p6dagogique
genevoise (Claparöde, Dottrens, Piaget entre autrFs); les aspira-
tions cantonales; les ilfluences 6trangöres aussi, un lvlai 68, 1e

colloque d'Aniens la n6me arm6e sur 1a formation des maitres et la
recherche en 6ducationl r.me sensibilit6 peut-Gtre noins grande
6galenent pour les arcanes de 1a Curriculunentwicklung...
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fnfluences sur la Suisse ronande de ce qui a 6t6 rm LEIr0 et qui
aurait pu devenir aussi un FOI,IADE ? Diffici].es ä cerner et ä
d6crire. rl nrexiste point d'enqu€tes, de recherches syst6rnatiques.
rnfluences 

-g1oba1es, diffises certainenent ou sectorieires, li6es
souvent ä des pr6occ*pations du moment, ä l-raction de certäins
responsables. Pl_ut6t grappillage que r6colte syst6natique.
LTp, yr" influence parmi de mrltiples autres sources der6flexion et_drexp6riences pour la-fornation des enseignants de
Suisse ronande.

2. STRUCTURES ET DUREES DE
PRIMA S

tA FORMATION DES ENSEI GNANTS

Le I"EN0 reconnait corrne 6quivalentes deux voies de formation :
1t6co1e normale (voie de formation int6gr6e) drune dur6e de six
ans (solution transitoire : cinq arm6es) et la fonnation post-
naturit6 drune dur6e de detuc ans, aprös lrobtention d'rm äertificat
{e rytu1i-f . Equivalence forlnelle qüi ne s,intdresse guöre ä 1a
dur6e, ä la naürre et a,o( objectifs de la formation gän6ra1e des
e_nseignants. Le LEIro retient le chiffre de six ann6ei d'6tude,
formule rnagique, qui permet de contenter ä la fois 1es d6fenseurs
dtrure formation int6gr6e par 1t6co1e normale et 1es partisans de
1a voie post-gymnsiale.

!t pourtant, en Suj,sse romande par exernple, ce chiffre six, ä
lrinstar_du_li9ket gagnant de la loteriä ä m.un6ros, 6tait ;t
deneure difficilenrent r6alisable : les Geneyois font sept, avec
_1ualr9 arm6es de glrnrrase et trois ans dr6tudes p6dagogiquäs; les
Vaudois peuvent faire qtratre (derx ans de gynnase pär-ta voie
rapide et deux ann6es de forrnation g6n6ra1ö) ou cinq avec un
gymase en trois ansl les francophones du canton de Berne peuvent
faire cinq ou six (ciaq pour 1a voie int6gr6e ou six po,r, i", d6ten_
teurs drrm certificat de naturit6); 1es välaisans, res Fribourgeois,
les Jurassiens et les Neuchätelois font cinq (FR, VS par 1'6coLe
nonnalel JU, NE, par une formation post-gFrlasiaie). bt encore
convient-i1 de rnentionner que l-es titres-obtenus ä lrissue de ces
forrnations diff6rentes ntont pas möme valeur pour ce qui concerne
les degr6s scolaires de ra futüre activit6 proiessiormelre : 1es
!enev9is,^ aprös- sept arm6es dt6tude, enseignent de 3p ä 6p; les
Bernois francophones, aprös cinq ou six ann6es de formation, d" lp
ä 9P.

Dix ans aprös sa parution, 1e LEIro fait 1a denonstration de la viva-cit6 du cantonalisrne helv6tique en matiöre d'6ducation et de forma-tion des maitres, conme 1e Mnro (autre abr6viation al6nanique pour
le.rapport'Enseiggnent secondaire de demain") pour ce q,ri .orr."r-nait 1|ensei äs soixante-dix.
Lrhistoire des institutions de fornation des enseignants primaires,
e:t Suisse rornande, d6voile cependant quelques trails forts : une
6volution nla1Ou69 par lrilportance croissante de la voie post-
gynnasiale, lrexistence g6n6ra1is6e de 1a co6ducation entie
dtudiantes et 6tudiants (exception : vs) et rme certaine concentra-
tion due ä des raisons 6conorniques et ä la faibresse des effectifs(en 1986 1a suisse rcrnande et le Tessin conpteront 12 institutions
pour la formation des enseignants prirnaires, alors que ces deux
r6gions linguistiques 6taient dot6äs, il y a peu, de 17 centres
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de formation). Irnportance croissante de la voie post-gymasiale :

en 1955, date de la crdation des Etudes p6dagogiques dans 1e
canton de Genöve, tous 1es cantons francophones et bilingues, ä
lrexception de ce dernier, cormaissaient 1e r6gime de 1'6co1e
normale. 1986 : G, W, M, il et TI fonneront leurs enseignants
prirnaires par 1-a voie fractiorm6e; seuls 1es c€mtons bilingues
VS, FR et BE derneurent pour I'instant fidöles ä la voie
int6gr6e ile 1r6co1e normale.

Indirectenent, par les Reconrnandations de 1a CDIP sur f irrnatri-
culation ä 1'Universit6-6;ftrtenteurs drun brevet primaire
obtenu aprös cinq arm6es dr6tude dans ure 6co1e normale, le LElvO

a confirrn6 1a valeur du profil de forrnation des 6col.es normales,
notannent en ce qui concerne 1a qualit6 de la formation g6n6rale,
objet de longues discussions, souvent oiseuses, ces dix derniöres
arur6es. Un fait signifiant cependant : 1'6laboration dtun plan
dt6tudes cadre pour 1es 6co1es normales de Suisse.

Aujourdrhui les nonnaliens fribourgeois b6n6ficient de la
reconnaissance de 1'6quivalence du brevet dtenseignement et de
la naturit6; 1es Valaisans disposent des derlx titres. Seuls, en
Suisse romande, les francophones bernois attendent ture recorurais-
sance identique pronise par leur Gouvernement pour 1985.

Structures, dur6es, nature des formations : 6quivalence souhaitEe
par le LEI\0, sur 1e node helv6tique, par ltacceptation des singu-
larit6s cantonales, des diff6rences nanifestes que sanctionne
1'absence d'une reconnaissance intercantonale des titres drensei-
gnenent pour 1t6co1e primaire.

3. LEMO : SUGGESTIONS POUR UNE REFORME INTERNE DE LA
FORMATION DES ENSEIGNAN'I'S

Si le LEIr4l a eu peu dtinfluence sur les structures, 1'organisation
institutionnelle de la formation des enseignants en Suisse romande
(dornaines qui relövent du politique et de la comp6tence des
cantons), son m6rite a 6t6 nanifestement d'avoir traduit en termes
helv6tiques les pr6occr:pations majeures inh6rentes ä 1a formation
des rnaitres, alors que srestompaient au moment de sa publication
lreuphorie 6ducative et 1re:iplosion scolaire des arm6es soixante.
Aprös 1e
Lehrerbi

bilan r6a1is6 par Karl Frey et ses col1
in der Schweiz et Der

tz , vaste panorana cents pages en
voh-unes), 1e LEIO a recens6 et ordonn6 de fagon syst6rnatique 1es
aspects essentiels de la formation des enseignants en mettant en
6vidence 1a g1oba1it6 du processus (s61ection, formation de base,
adaptation ä 1a profession, formation continue et forrnation compl6-
mentaire), en formulant trt certain nombre de principes (scientifi-
sation et professionnalisation de la formation, irnportance de 1a
relation th6orie / pratique), en interrogeant 6galement 1a personne
du naitre (qualifications, champ de 1a pratique professiormelle),
en proposant pour la formation th6orique et pratique et pour lren-
seignernent des rn6thodologies sp6ciales des plans df6tudes ddtai116s,
en insistant finalernent sur f importance de la formation des
fonnateurs d'enseignants. 11 est certain que 1e LEI\0 a jou6 un rö1e
dans 1'6volution de 1a formation des maitres en Suisse ronande

108



depuis 1976 et qu'i1 a 6t6 souvent consu1t6, notamnent lors de
la r6forne et de la prolongation des 6tudes dans les cantons de
Fribourg et de Berne-ou lois de la cr6ation de lrlnstitut de
fonnation des naitres clu canton du Jura. Dtailleurs, lrimportante
bibliographie qui conplöte chaque chapitre du tEI\,0 (dans sa
version allenande trriquernent) met bien en 6vidence que ces
approches et ces pr6occupations 6taient (et derneurent) partag6es
par lfensemble des responsables europ6ens de la fonnation des
enseignants.

tln bilan est difficile ä dresser parce que font d6faut des
enqu6tes pr6cises. On peut cependant noter pour la Suisse
romande ces dix derniöres ann6es :

- une meilleure prise en compte de la globalite de Ia fornation
des enseignants (formation initiale et formation continue)
et la recherche de troncs conmuns de formation entre les
diverses cat6gories d'enseignants;

- une importance accrue accordde aux sciences humaines et ä la
connaissance des r6sultats des recherches pddagogiques
pratiques (scientitisation, nouvelle rel-ation au savoir scien-
tifique, utilisation de nouvelles technologies, - vid6o et
infornatique -, et surtout pour la fornation des maitres,
passage drune p6dagogie de Ia sinple initation ä r:ne p6dagogie
de recherche, d'expErimentation et drEvaluation formative;

- une professionnalisation avec recherche d'une meill-eure relation
th6orie - pratique et un encadrement professionnel plus important
des futurs candidats ä I'enseignement;

- une formation m6thodologique cons6quente et une relation plus
efficace avec le milieu de la future pratique professionnelle,
6galement de la part des formateurs d'enseignants;

- une prise en compte des profondes mutations de la fonction,
de lrimage et du r6le de I'enseigmant,

La liste ntest pas exhaustive et les exemples ci-dessus ne
tendent qufä nettre en 6vidence rne nodification du clinat et de
lresprit de la fonnation des enseignants. Le LEIr4l a contribu6 ä
cette lente rutation des attitudes et de la dynarnique de 1a
formation des enseignants.

4. COORDINATION ROMANDE ET FORMATION DES ENSEIGNANTS

On ne saurait passer sous silence, en 6voquant la formation des
enseignants en Suisse ronande, les influences importantes de la
coordination ronande. Le 15 d6cembTe L972, la Conf6rence des
chefs de D6parternents de lrinstruction publique de la Suisse
Tomande et du Tessin ratifiait 1es progranrnes coordonn6s pour
1es quatre preniöres aür6es de la scolarit6 obligatoire (CIRCE I).
Sept ans plus tard sont adopt6s les prog?anrnes dfenseignenent
cormuns pour 1es degr6s 5 et 6. Cette vaste r6forme de 1r6co1e
ronande, qui a conduit ä lt6laboration de nouvearx progr€uünes,
de moyens dtenseignernent et de rn6thodologies ad6quats, au reryclage
6galernent de milliers dtenseignants, a fortement influenc6 les
institutions charg6es de 1a formation initiale des enseignants.
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Incontestablement f innovation scolaire a repr6sent6 pour de
nombreuses institutions de forrnation des naitres une possibilit6
et une n6cessit6 de r6forme et d'adaptationl possibilit6, car de
nornbreux formateurs d'enseignants ont mis leurs comp6tences au
service du recyclage des maitres en fonction et ont perrnis, par
cette relation nouvelle ä 1a pratique, d'enrichir la fonnation
initiale des rnaitres; n6cessit6, parce que 1es programnes nouveaux
de 1t6co1e obligatoire exigeaient une r6forme et surtout un apport
n6thodologique funportant ä 1a fornation des naitres. Le d6veloppe-
rnent consid6rable du perfectionnenent des enseignants durant cette
p6riode, la cr6ation de lrlnstitut de recherches et de doculentatim
pddagogiques ä Neuchätel participent de cette m6me 6volution :
1a forrnation des rnaitres en Suisse romande a 6t6 contrainte de
r6pondre ä des besoins nouveaux issus de 1a coordination scolaire
ronande et de la rdnovation des progranrnes.

5. AUJOURDI HUI

A lteuphorie.scolaire des ann6es soixante, au volontarigne 6ducatif
et parfois technocratique du d6but des arur6es soixante-dix ont
succ6d6 rure certaine r6signation, d6nonrn6e parfois pragmatisme,
un pessinrisme d6sabus6, nais surtout des problömes noutreaux :

dfuninution du nornbre des 61öves, ferneture de classes, chönage et
difficult6 de trouver un premier emploi ä lrissue de la fornation,
prerniöres erip6riences professiorurelles lors de renplacernents ou par
lroccupation dtun poste de naitre itin6rant.
Crest 1a relation entre fonnation initi.ale et pratique profession-
ne11e difficile (remplacenents, ch6mage, attentes dtun erploi,
postes partiels ou itin6rants) qui fait aujourd'hui problörne pour
un grand nornbre de jeunes enseignants. Conrnent maintenir vivaces les
acquis dtune formation, ltintdr6t pour lrenseignenent alors que 1es
situations de travail et drenploi sont devenues difficiles, voire
pr6caires et frustrantes pour 1es jer.mes maitres ? Au LEIT4C

(Lehrerbilüng von morgen) r6pond 1a n6cessit6 aujourd'hui d'trr
LEHE (Lehrerbildung von heute) qui tienne corpte des besoins inunddiats
du futur enseignant, de la situation nouvelle de ltenp1oi, des täches
sociales et 6ducatives souvent astreignantes du jeune maitre. 11
conrrient de conserver et d'affermir 1es innovations essentielles
propos6es par 1e LEII0; i1 est n6cessaire cependant, en ces tenps
difficiles, de se soucier, lors de 1a fonnation initiale d6jä, des
difficult6s rnajeures que rencontreront ä bröve 6ch6ance 1es jerures
enseignants, afin que soient pr6serv6s 1a valeur dtune formation
enrichie, rnais aussi ltengagement p6dagogique et ltouverture hulaine
des enseignants de cette fin de siöcle.
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LElvlO UND DIE LEHRERBILDUNG IflI WALLIS

Rudolf Jenelten

LEMO jubiliert. Zehn Jahre. In einem ziemlich mönströsen Bef
richt wurd.en der maturitätsgebundene und der seminaristische
Weg der Lehrerbildung auf d.ie gleiche Vtaage gelegt und als
gleich befunden. Was ist seither passiert? Zumindest zahlen-
mässig werden heute mehr schweizer Lehrer nach dem maturitäts-
gebundenen hleg auf ihren Beruf vorbereitet.

Diese Entwicklung ist auch am l{allis nicht spurlos vorüberge-
gangen. Die Ialalliser Lehrerbildung wurde vor mehr als I5O Jah-
ren in die Händ.e verschiedener relJ_giöser Kongregationen ge-
legt. Heute tragen zwei verschiedene Schwesterngemeinschaften
die verantwortung für einerseits das Lehrerinnenseminar in Brig
und anderseits das Lehrerinnenseminar in Sitten. Die Lehramts-
kand.idaten für beide Kantonsteile werden von den Marianisten
in Sitten betreut.

Das mag' für viele Jahrzehnte eine gute Lösung ge\^/esen sein.
Heute ist es so, dass d.ie verschiedenen Kongregationen kaum
mehr sehr viele Lehrer stellen. Die jüngsten Brüder und
Schwestern warten schon länger auf Nachwuchs, um den Stab wei-
tergeben zu können. Aufgrund eines Vertrages mit dem Staate
Wal1is stellen aber die drei Kongregationen jeweils die Direk-
tion des Hauses. Der Klosterrat wählt. Die Ernennung durch den
Staatsrat bedeutet nicht mehr als eine Formsache.

Im Jahre 1971 hat der Walliser Stimmbürger durch eine Kompe-
tenzabtretung dem Grossen Rat die Aufgabe überbunden, das
Schulwesen des Kantons nach dem fünften primarschuljahr zu
regeln. In der Folge wurde 1974 auf der Ebene des ganzen Kan-
tons die Orientierungsschule eingeführt. Die Kompetenzabtre-
tung war mit einer zeitlichen Begrenzung von 12 Jahren behaf-
tet. So hatte der Staat dem Volke bis spätestens 1983 ein Ge-
se'i:-z zvr Abstimmung vorzulegen. Das geschah auch. Das Schulge-
setz wurde verworfen. Eine knappe Mehrheit im unterwallis ri-er-
mochte d.as ganz massive Nein des oberwallis nicht aufzuwiegen.

Was war geschehen? Am 1. Mai 1981 trat Dr. Bernard Comby an
die Spitze des Walliser Erziehungsdepartementes. Im B1ick auf
das neue Schurgesetz rief er eine Kommissi-on von 29 Mitgliedern
ins Leben. Diese Kommission machte sich an dj_e Ausarbeitung
eines neuen Schulgesetzes heran. Der hier zur Diskussion ste-
hende Abschnitt über die Lehrerbildung sah den maturitätsge-
bundenen hieg vor. Vermehrte Allgemeinbildung und Aufschieben
der Berufswahl.

Diese erste ldee wurde aber vom traditionellen Wallis hregge-
fegt. schliesslich - nach einer elngehenden Konsultation arler
Kreise und zweier Lesungen im Grossen Rat - blieb der semina-
rlstische hleg erhalten. Dle lValliser Lehramtskandidaten tre-
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ten nach 8 Schuljahren ins Seminar ein. Die Ausbildung hätte
dann sechs Jahre gedauert.

Diese Ausbildungszeit war in ein Unter- und Oberseminar aufge-
gliedert worden. Das Oberseminar trieb a1s Pädagogisches In-
stitut im Abstimmungskampf sein Unwesen. Niemand kann jedoch
!'tissen, aus welchen Gründen das Vilalliser Schulgesetz bachab
geschickt \tu'urde. Das Rütteln an der traditionellen Form der
Lehrerbildung wird da lediglich mitgeholfen haben. Die Gestal-
tung der Orientierungsschule ü/ar sicher mehr unter Beschuss.

lVie geht es weiter? Der Grosse Rat hat inzwischen der Zwölfjah-
resfrist einfach Jahre zugefügt. Vor Ende 1986 wird eine wei-
tere Vorlage zur Abstimmung gelangen. Es dürfte sich aber kaum
mehr um eine Gesamtvorlag'e handeln. Ernstzunehmende Stimmen
reden heute von einer Aufteilung in drei verschiedene Gesetze:

- Obligatorische Schulzeit
- Lehrerbildung
- Mittelschulen usw.

Die Lehrerbildung im Wa11is wird also in den nächsten Jahren
nicht mehr als kosmetische Veränderung'en erfahren.
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Nicht nur LEMO jubiliett. auch die SGBF ist zehn Jahre alt geworden.
HerzTiche Gtatulation: Ad muTtos annos!
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1975-1985: 10 JAHRE SC}IbIEIZER]SCT]E @SEI,J,SCI]AFI FÜR BILDUNGSFORSC]IJNG

Die schr,eizerische ceseltsclraft für Bildungsforschung will zur Förde-
rung der Bildungsforschung in der Schweiz beitragen.

Sie setzt sich zrn Zie1,
- die zusannenarbeit zwisci'ren Bildungsforschung, -praxis, -verwaltung

und -poJ-itik zu fördern;
- die in der schweiz tätigen Bildungsforscher zusanrrenzuschliessen

und die interdisziplinäre Zusamnenarbeit zwischen itrnen zu fördern;
- die Ergebnisse der Bildungsforscihung zu verbreiten;
- die Zusarnrenarbeit mit anderen cesellschaften auf nationaler und

internationaler Ebene . zu pflegen;
- den Kontakt mit den wissenschaftspolitischen Instanzen zu pflegen

und die rnteressen der Bildungsforschung gegenüber diesen rnstanzen,
der Bildungsverwaltung und -politik zu wahren,

Ein vorstand, in dan die Regionen der Schweiz, die verschiedenen Teile
des Bildungsr,resens und die verschiedenen Forschungsgebiete vertreten
sind, leitet die Geschäfte. Aber nicht nur der vorstand, sondern alrel4itglieder sollen sich direkt und aktiv an den Arbeiten der Gesell-
schaft beteiligen können. Zu diesern Zwecke wurden nretrrere I(cnrnissio-
nen eingesetzt und die Ivtcglichkeit zur Bildung von ArbeitsgruptrEn !le-
sctraf fen.

rnformationen über die Aktivitäten der Gesellschaft und Hinweise aus
dsn Bereictr der Bildungsforsctrung und Bildungspraxis erscheinen im
Bulletin der GeseLlsctraft, das an alle Mitglieder und an weitere rn-
teressenten verschickt wird.

seit 1977 wird jährlich ein Kongress veranstaltet. An diesern Kongress
wird rneist ein Rahnenthgna behandelt und über die Tätigkeit in den Ar-
beitsgruppen berichtet. Bein diesjätrrigen Jubiläunskongress steht das
f orschungspol itische Ttrqna' Entwicklungsplan der Bi ldungsf orschung' im
Vordergrund.

Die cesellsctraft gibrL die Zeitsctrrift "Bildungsforschung und Birdungs-praxis", heraus und fi.ir die veröffentlichung tnnfangreicherer wissÄn-
schaftlicher Arbeiten die sctrriftenreil:re 'co1lectioni, die von einern
internationalen Le]<torenkcrnitee betreut wird.

Die Mitgliedschaft steht natü:rlichen und juristischen personen offen,
die in der Bildungsforschung tätig sind oder andere Funktionen im Bil-
dungswesen in Zusannenarbeit nrit der Bildtrngsforscrhung wahrneFrmen.
rnteressenten sind willkcnrnen und werden gebeten, sich an den präsi-
denten der Gesellsctnft, Prof. Dr. F. oser, iädagogisctres rnstitut
der universität Fribourg, Petrus-Kanisius-Gasse 19, cll-1700 Fribourg
zu wenden.

Be't den BzL zu Ga,st

gGBf' - Kongress 1985 18.-19. Oktober 1985 in Aarau
Tagungsthema: "Entwicklungsplan der Bildungsforschung

- Forschungspolitik'
Schweizerische Koordinaticbnsstelle für
Bild.ungsf orschung

D Gastgeber:
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Das Kurzportrait

SEMESTERKURSE TM KANTON BERN: EIN HALBJAEHRIGES FORTBILDUNGS-
KONZEPT FUER LEHRER MTT MINDESTENS IO-JAEHRIGER SCHULPRAXIS

Hans Joss, Leiter der Semesterkurse

Semesterkurse sind freiwillige Fortbildungsveranstaltungen von 20 Wochen
Daue.r, die im Rähnen eines bezahtten Bildungsurlaubs besucht werden können.
Der einzelne Teilnehmer erhält Gelegenheit, seine bisherige, seine gegen-
wärtige und die künftige beruffiche Arbeit zu überdenken und Neuansätze zu
entwickeln.

Verschiedene Arbeitsformen (Einzelarbeit, Arbeit in Gruppen, Plenumsveran-
staltungen, Projekte usw.) und vielfäItige Stoffangebote (abgestinmt auf
die Bedürfnisse der Teilnehmer) sollen ihln dabei behiLflich sein.
Die Semesterkurse werden durch die Zentralstel-fe für Lehrerfortbildung orga-
nisiert und stehen unter der Aufsicht der Deutschsprachigen Kornrnission für
Lehrerfortbildung des Kantons Bern.

Teilnahmeberechtigt sind Kindergärtnerinnen, Lehrerinnen und Lehrer an Pri-
mar- und Sekundarschulen des Kantons Bern. Ein Bildungsurlaub wird in der
Regel frühestens nach zehn Jahren Lehrtätigkeit in kantonalbernischen Schul-
dienst und nicht später als zehn Jahre vor der gesetzLich möglichen Pensio-
nierung gewährt.

SEI{ESTERKURS : EIN TEILNEHMERZENTRIERTES KONZEPT

Teilnehmerzentriert bedeutet: Teilnehmer und Kursleitung erarbeiten das
Kursprogramm gemeinsam. Die Kursinhalte sind aufgeteilt in einen Pflicht-
bereich (5 Hal-btage pro Woche), einen Wahlpflichtbereich )4 Halbtage pro
Woche) und einen Freibereich, falls ein Teilnehmer nur drei Wahlfächer be-
1egt.
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Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehrner bticken auf eine mindestens zehnjäh-
rige, im Mitter auf eine zwanzigjährige schulpraxis zurück. zwanzig Jahre
unterricht kann heissen: während rund 2orooo Lektionen schüler in einem
Klassenzirnmer unterrichtet zu haben. vJährend dieser zeitspanne hat der ein-
zerne Lehrer eine enorme Menge von Arrtagserfahrungen gevronnen: Mit schü1ern,
Kollegen, Eltern, Schulbehörden und nicht zuletzt mit den Unterrichtsinhal-
ten. Unsere Aufgabe besteht nun darin, dem einzelnen Teilnehmer Gelegenheit
zu geben, die langjährigen beruflichen Erfahrungen zu sichten, zu ordnen,
mit Erfahrungen von Kollegen zu vergleichen und nach Bedarf zu ergänzen, zu
erweitern.

Der Kurs soll nicht nur ein Betrachten der eigenen Schulführung aus Distanz
ermöglichen, die Kursarbeit sotlte letztlich auch in die schularbeit umge-
setzt hrerden können.

Ein Jahr vor Kursbeginn setzen - während fünf bis sechs Halbtagen - die Vor-
besprechungen ein. Gemeinsam mit geeigneten, in der Erwachsenenbildung be-
währten Dozenten werden die wahlfächer urnschrieben. rm laufenden Kurs (Mit-
ter- und oberstufe, Herbst 1984 - Frühling 1985) werden zB folgende !{ahl-
fächer durchgeführt: Medienerziehung, Spracher/Literatur, Werken, Bildneri-
sches Gestalten, Geschichte, rnformatik, schulspiel, Naturkunde und Geographie.
An den Vorbesprechungen werden auch die Inhatte des pflichtbereichs (fächer-
verbindender Bereich) zusanmengestel-lt und thernatische Schvrerpunkte defi-
niert. Ein Beispiel aus dem laufenden Kurs: Vlas verstehe ich unter "Frontal-
unterricht"? werche Möglichkeiten bestehen, diese zentrale unterrichtsform
zu ergänzen?
zusätztich bilden die Teirnehmer rnteressengruppen, in denen sie während dem
folgenden halben Jahr Gelegentreit ..nuft..t, .ig..r" Fragestelrungen zu erar-
beiten. (Themen aus dem laufenden Kurs: wie kann ich die Eigenaktivität der
schüler fördern? / cruppenunterricht / Motivation / schwierige schüler /
KLeinklassen A-SchüIer / Wal_dorfschulen)

Ebenfarls vor dern Kurs führen wir mit jedern Teilnehmer ein Einzelgespräch
durch, in welchern Gelegenheit besteht, die persönliche SchuGituation darzu-
stellen und Kurserwartungen zu formulieren. Ueberhöhte Kurserwartungen können
wir korrigieren, verzerrte Vorstellungen richtigstellen. lrIährend der Vorbe-
reitungsphase stellen die Teil-nehmer Unterrichtsrnaterialien zusammen, je nach
thematischenSchwerpunktenimprri.ntffiitFeh]-erVertei-
l-ung der Klasse und Notengebung, Tonbandaufnahrnen von Lektionen. von Gesprä-
chen mit Eltern, mit schülern. Evtr. videoaufzeichnungen aus dem eigenen un-
terricht.

Die zusarnmenarbeit unter den Teilnehmern beginnt bereits vor dem Kurs, geht
während dem Kurs weiter und wird bis ein Jahr nach Kursende fortgesetzt. rn
wöchentlichen, -regelmässigen Arbeitssitzungen während dem Kurs erhalten die
Teilnehmer celelenheit, sich "ut f.ut""a"n Arbeit zu äussern und Aenderungs-
vorschläge einzubringen.
Die verpflichtung, sich während zweieinharb Jahren intensiv mit der eigenen
beruflichen Tätigkeit zu befassen, davon zwei Jahre zusätzrich zum unter-
richtspensum, führt dazu, dass die Lehrer, die sich für einen Kurs anmelden,
ausserordentlich interessiert, aber auch entsprechend kritisch und anspruchs-
vol-1 sind.

Adresse: Zentralstelle für Lehrerfortbildung
Semesterkurse
Lerbermatt, 3098 Köniz TeI. O3ll 59 01 50
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Kurs-Berichte

UNESCO-Seminar "Die Rolle der Schule in wenig bevölkerten Gebie-
ten", Morschach, IO./II. Dezember 1984

Diese anregende Tagung, über die hier nur surnmarisch berichtet werden kann
- die einzelnen Referate werden in der "Schweizerischen Lehrerzeitung" und/
oder im "Unesco-Kurier" veröffentlicht werden -, vereinigte Lehrer aller
Schulstufen, Vertreter der Lehrerbildung, Inspektoren und Kaderleute ver-
schiedener kantonaler Erziehungsdirektionen. Daneben waren auch Vertreter
aus der Bundesrepublik Deutschland, aus Frankreich und der Niederlande an-
wesend. Sie berichteten über die Situation in ihren tändern und waren inter-
essiert zu vernehmen, wel-che Erfahrungen die Schweiz, das "Musterland der
Gemeindeautonomie", nit dezentralisierten (kommunal gebliebenen) Schulorga-
nisationen gemacht habe. Dass auch bei uns Lücken bestehen, zeigte das ein-
leitende Referat von Anton STRITTMATTERT Luzern. Er berichtete über eine
Befragung von 25oo schweizerischen Mehrklassenlehrern, die in Sommer 1980
durchgeführt vrorden ist (vgJ-. die ausführliche Darstellung in Informations-
bulletin 42a, Dez. 1983, der Pädagogischen Kommission der EDK). Die Befra-
gung ergab: zuwenig Ausbildungsangebote für die Führung von Mehrklassen-
schulen (Seminar, Fortbildung), der Mehrklassensituation zuwenig angepasste
Lehrmittel und Lehrpläne, fast keine Möglichkeiten des "Auftankens" (Bil-
dungsur,laube) und der Entlastung (Stundenabtausch). Gefordert wird von den
Befragten nicht nur eine Kompensation solcher Defizite, sondern eine Aus-
weitung der pädagogischen Freiräume für situationsgemässe und originelle
Lösungen im Mehrklassenschulbetrieb und generell eine Aufwertung der Mehr-
klassenschule in der Oeffentlichkeit, eine Haltung der Unterstützung und
Wertschätzung durch Schulbehörden und El-tern. Dass eine solche Haltung vie-
lerorts berechtigt ist, zeigten die engagierten Erfahrungsberichte von
Mehrklassenlehrern aus dem Raum Innerschweiz. In Diskussionsgruppen wurden
schliesslich folgende Themen bearbeitet:
. Die kulturelle und pol-itische Bedeutung der Mehrklassenschule für die

Gemeinde

' Die Vor- und Nachteile der Mehrklassenschule in schul-internen Bereich

. Bildungsangebote für die Führung von Mehrklassenschulen in der Grund-
und Fortbildung

' v'Ias lässt sich in der Oeffentlichkeit für die Mehrklassenschule tun?

Der zweite Tag wurde eingeleitet durch ein Referat von Iwan RICKENBACHER,

Schwyz: "Konzept einer Lehrerbildung für Mehrklassenschulen in wenig bevöl-
kerten Gebieten". Ausgangspunkt des Vortrags war eine Anal-yse und Beurtei-
lung des Arbeitsfeldes des Mehrklassenlehrers.Aufbauend auf dem Anforderungs-
profil für Volksschullehrer von Heinz WYSS rückte der Referent sodann das

an Fähigkeiten, über die ein Mehrklassenlehrer verfügen sollte,
ins Zentrum seiner Ueberlegungen und entwickefte Vorschläge für das Vtie
einer zusätzlichen Qualifizierung des Mehrklassenlehrers in den verschie-
denen Bereichen der Lehrerbildung (Grundausbildung, Berufseinführung, Fort-
bildung, weiterbildung). Eine eindrückliche schulpraktische Ergänzung die-
des'brillanten Vortrags lieferte anschliessend Alfred BANGERTER' Mehrklas-
senlehrer in GsteigwiJ'ex/BEt "Unterrichtsgestaltung an nehrkl-assigen Schu-
Ien". Er beleuchtete die Probleme der Mehrjahresplanung und der Koordina-
tion, setzte Normen für die Stillbeschäftigung und zeigte am Beispiel der
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eigenen Schulführung, wie er einen 5-Lektionen-Vormittag für eine 4.-9. Klas-
se plant und durchführt und worauf es ihm bei sich selbst und bei den Schü-
Iern ankonmt.

Einen letzten Schwerpunkt des zweitägigen Seninars bildeten die Ausführungen
von Adalbert KAELIN, Schwyz, und Hans ROTHWEILER, Zürich. Kälin plädierte
dafür, die Mehrklassenschule nicht pädagogisch zu glorifizieren. Die Vor-
und Nachteile der Mehrklassenschule hielten sich die Waage, und ausschlag-
gebend sei letztlich der Einsatz des einzelnen Lehrers. Rothweiler berich-
tete über die bemerkenswerten Anstrenungen der Zürcher Erziehungsdirektion,
in ihrem Kanton Schulzusanunenlegungen zu verhindern und darauf hinzuwirken,
dass die Mehrklassenschule in der Oeffentlichkeit und bei den kormnunalen
schurbehörden ars gleichwertige schulform eingestuft werde. Dahinter steht
Sympathie für diesen Schultyp, die auf Erfahrungen mit tehrern gründet. Eine
zentrare Erkenntnis lautet: Jahrgangsklassen-Lehrer, die einen individuari-
sierenden Unterricht anstreben, korunen zu Arbeits- und Sozialformen der
Mehrklassenschule .

Insgesarnt eine anregende Tagung. Es ist zu wünschen, dass die Inpulse, die
sie ihren Teilnehmern vermittelt hat, weiterwirken.

Theo lten

TENDENZEN MODERNER MATHEMATIK-DIDAKTIK

Kursbericht aus der Arbeitsgruppe Mathematik in der Lehrerbildung
Schloss wartensee' Rorschacherberg, l. - 6. Oktober 1984

30 Teilnehner, darunter je ein cast aus Holland und Oesterreich, besuchten
diesen Kurs, welcher den Untertitel "Entdeckendes Lernen in Mathenatikunter-
richt" trug. Prof. Dr. Heinrich VaINTER aus Aachen konnte für diesen Kurs als
Referent ger{onnen werden. Vtährend der ersten Kurshälfte, die ihm für Referate
und Uebungen zur Verfügung stand, schickte er die Teilnehmer sefbst durch ge-
eignete mathematische Problemstellungen auf Entdeckungsreise. Ausgehend von
diesen Problemen arbeitete er die wesentlichen Eigenschaften eines entdecken-
den Unterrichts heraus und erläuterte die dahinterstehende Theorie urnfassend
und fundiert. Er verstand es dabei ausgezeichnet, unser eigenes Lernen ent-
deckend zu gestalten.

Der Kurs wurde am Mittnochnachmittag unterbrochen und durch Führungen in der
Stiftsbibliothek St.ca1len und im neurenovierten Lehrerseminar bereichert.

In der zweiten KurshäIfte wurde versucht, die vom Referenten ausgehenden
Inpulse auf spezielle Themen des Mathematikunterrichts der Gyrnnasialstufe
und des Fachdidaktikunterrichts an Lehrerbildungsinstitutionen zu übertragen.
Dies ist in den Gruppenarbeiten rnit den Themen "Trigonometrie" (Animator:
Adalbert GACHTER), "Analysis" (Animator: Thomas RYCHENER), "LOGO" (Aninator:
Peter GEERING), "Fachdidaktik" (Animatoren: Toni WITNDERLIN und cregor WIE-
LAND) r.reitgehend gelungen. Die Teilnehmer zeigten sich vom Kursverlauf sehr
befriedigt und durch das behandelte Thema zur Gestaltung des eigenen Unter-
richts äusserst angexegt. Für den einzelnen bleibt jedoch noch einiges zu
tun, um die erhaltenen konkreten Erfahrungen und Denkanstösse in die täg-
liche Praxis umzusetzen.

Einrnal mehr hat sich eine Kursgestaltung mit arbeitsteiliger Gruppenarbeit
unter einem gemeinsarnen Thema als günstig erwiesen. Insbesondere sind da-
durch die Fachdidaktiker wieder einmal zu einer dringend notwenaligen Fort-
bildung und zu einem intensiven Gedankenaustausch unter sich. und rnit den
Gynnasialrehrern gekommen' 

Gregor wieTand
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6. Jahrestagung ehemaliger Studenten und l'litarbelter des
LSEB-Studlenganges der Unlversität Bern, Oberbalmberg/SO,
23 . /24. 11.84

Drei Themen waren für die Tagung vorgesehen

7- Grundsätzliche ueberTegungen zu den Anliegen det LehrerbiTdung und
zut Ausbildung der LehtetbiLdner

Im Zusarunenhang mit der Evaluation des LsEB-Studienganges wies Professor
AEBLI darauf hin, dass man sehr bemüht sei, das Lehrangebot den Bedürf-
nissen der angehenden Lehrerbiidner anzupassen. Er zeLgte aber auch
auf, wie schwierig es ist, gute AngeboLe, z-8. in Pädagogischer Sozial-
psychologie, zu finden. Auf ein sehr positives Echo stiess der von ehe-
maligen Absolventen mehrfach geäusserte Wunsch nach einem Angebot im
Berej-ch "Gespräch und Gesprächsführung".
Im Verl-aufe dieser Grundsatzdiskussion wurde für di-e Anwesenden unter
anderem auch die .folgende Frage wichtig: Wie können die Anliegen und
Probleme der Lehrerbildung von den Lehrerbildnern in bifdungsPolitischen
Gremien eingebracht und dort angemessen vertreten werden? Die Tagungs-
teifnehmer gaben zwei Vertretern der LsEB-Konferenz den Auftrag, in der
Fachschaft der Seminarlehrer des Kantons Bern das Gespräch zu dieser
Frage anzuregen.

2. "Schule und Eltetn" in der LehrerbiTdung

Hans MUELLER - Mitarbeiter des SIPRI-Teilprojektes "Schule und Eltern" -
schilderte sehr differenziert die Probleme, denen vorab Junglehrer im
Zusarnmenhang mit dem Elternkontakt begegnen. Gemeinsam $turden einzefne
Problemkreise besond.ers hervorgehoben:
- ll]el-che Qualifikationen nüssen vorhanden sein, damit Lehrpersonen mit

Eltern und Behörden zufrj-edenstelfende Kontakte pflegen können? Der
Lehrer hat es mit unterschiedlich engagierten Eltern zu tun, mit Eltern,
die Angst haben, die sich untereinander nicht kennen und dem Lehrer
gegenüber fremd sind. Wj-e kann d.er Lehrer mit dieser Fremdheit, mit
den eigenen Aengsten und den Aengsten der Eltern umgehen?

- Was für wege sollen eingeschlagen und welche }4ittel eingesetzt werden,
um Lehrerstudenten und Junglehrer für den Efternkontakt zu befähigen?
Sollen Situationen simuliert werden, können Efternkontakte während
den Praktika miterlebt werden, müssten Elternabende im Seminar von
den Studenten organisiert und durchgeführt werden . . . ?

- Sind diese Qualifikationen während der Grundausbildung überhaupt zu
erwerben, m.a.w., ist in diesem Bereich ein "Lernen auf Vorrat" mög-
lich oder gehört dieser Teil in die Lehrerfortbj-ldung?

Es v/urde allgemein begrüsst, dass Mitarbeiter des SIPRI-Projektes daran
sind, Hilfsmi-tteI für die Hand des Lehrerbil-dners auszuarbeiten. Vorgese-
hen sind: Eine Materialsammlung für die Grund- und Fortbildung und dazu
eine Beispielsammlung zur Behandlung dieser Thematik in der Grundausbildung.

3. Orientierung und Diskussion über das NFP EVA-Projekt 'AlTtagsxheorien'

Die Erfahrungen und Konsequenzen aus diesem Forschungsprojekt sind im we-
sentlichen bereits in den BzL I/I984, s.3-13, dargelegt worden. Hans
KUSTER versuchte, d.as Kernanliegen des Projektes noch einmal zusanmenzu-
fassen und anhand eigener Unterrichtserfahrungen aufzuzeigen, wie "sich
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hinbegeben" und "abholen" als ein Lehren und Lernen in der "Zone der
nächsten Entb/icklung" aussehen könnte.
In der anschliessenden Diskussion mit ihm und mit Peter FUEGLISTER wur-
den einzelne Aspekte nochmals aufgegriffen, weitergeführt und ,viel-e Fra-
gen dazu gestelft:
- Ist die vön diesem didaktischen Prinzip geforderte Flexibilität von Seiten

ales Lehrers einer ganzen Klasse gegenüber überhauPt nöglich?
- Gibt es so et\ras wie einen "sarnmelplatz", wo sich alfe finden können?

- uebernimmt nun d.as Kollektiv an stelle des Lehrers die Führ.ung? oder koNnt

es unter Umständen zur "Vergewal-tigung" von Seiten eines einzelnen Schülers?
sicher ist, dass unterricht nach diesem didaktischen Prinzip von beiden
seiten viel fordert: vom Lehrer grosse Flexibilität und ein überclurch-
schnittliches Mass an fachlicher und didaktischer Kompetenz, vom Lernen-
den ein hohes l\'tass an Mitverantwortung und Engagement.

****

Die nächste LSEB-Tagung findet am 15./l-6- Noveriber 1985 statt'
Anna Gasset

dr"FAMILIENRAT'' - ELTERNSCHULE AUF RADIO DRS

Der Radio-Termin für die Erwachsenenbildung, Sarnstag, 09.OO bis lO.OO Uhr,
DRS-2, ist den Problemen gewidrnet. die sich in Spannungsfeld Eltern-Kinder-
schule-umwelt ergeben. unter dem Titel "Familienrat" setzt sich die Reihe
mit Fragen auseinander, welche Eltern - und tehrer - inuner wieder beschäf-
tigen.

der laufenden Sendereihe (Februar/März '8512

Termin

2.2.85

9.2.85

16.2.85

23.2.85

2. 3. 85

9. 3. 85

16. 3. 8s

23.3.85

30.3.85

Thema

ramiTienaTTtag ohne Stress

Rund um itie Leire

Der Aufstand der Zwerge
erstes Trotzalter
z us anmenarbe i t E Lt e rn-Leh Te r

Sexue-Zl. missbrauchte Kinder auch in der
Schweiz
Nachfolgesendung zum Beitrag vom 19.1.85

Kinder in Scheidung

Legasthenie

Sprachstörvng

Ist mein Kind normaT?

Redaktion

(Verena Speck)

(Martin Plattner)
(Cornelia Kazis)

(Ruedi Helfer)
(Ruedi Welten)

(Cornelia Kazis)

(Margrit Keller)
(Gerhard Dillier)

(Verena Speck)

Kontaktadresse: Radio DRS, Studio Basel, "Fanilienrat", Postfach, 4O24 Basel
Tel. 0611 35 30 30
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AKTUELLE KURZNACHRICHTEN

In Bestreben, künftig die Bzl-Leser mit aktuellen und für die Lehrer-
bildung bedeutsamen Informationen aus der ganzen Schweiz zu versehen,
haben wir, verteilt über die deutschsprachigen Regionen, ein Korre-
spondentennetz aufgebaul. Nachfolgend die uns bis zum Redaktionsschluss
aus der Region Bern zugestell-ten Informationen:

o Ditektoten füt das neue Sonderpädagogische Seminat Bern gewäh7t

Zum Direktor wählte der Berner Regierungsrat Lic. phil. Andreas
Schindler, bisher Leiter der Abteilung SchuJ-ische Heilpädagogik am
Heilpädagogischen Semj-nar der Universität Freiburg.
Vizedirektor hrurde Dr. Beat Thonmen, bisher Assistent an psychologi-
schen Institut der Universität Bern. Die Dissertation von Beat Thom-
men befasst sich mit den Alltagstheorien von Lehrern über das ver-
haltensauffälIi-ge Kind. (Gutachter: Prof. Flammer und Prof. Perrez).

a Dt. Peter Hetten neuer Ditektot am Seminar Thun

Peter Herren war bi.sher Vizedirektor in Thun und trat durch seine
Mitarbeit in der Arbeitsgruppe "sekundarstufe I" (Die Ausbildung
der Lehrer an der Sekundarstufe I, Verlag Haupt, 1983) hervor. Er
löst aIs jüngstes Mitglied der Berner Seminardirektorenkonferenz
das amtsälteste Mitglied, Dr. Fritz Mül-ler, ab.

q DeutTicher AnmeTderückgang an den Betnet Seminaren

Vm 22 Z sind die Anmeldungen an den Berner Lehrerseminaren zurückge-
gangen. Diese Anmeldesituation führte zur Schliessung der 3. Kl"assen-
reihe am Staatlichen Seminar Bern. Damit bestehen im Kanton Bern
nur noch (insgesamt 9 deutschsprachige) zweireihige Seminare.
Massgeblich für den überproportionalen Rückgang der Anmeldezahten
ist die nach wie vor grosse Knappheit an Lehrerstellen. An einigen
Seminaren (2.8. Seminar NMS Bern) werden wegen der kleinen Klassenbe-
stände die beiden Parallelklassen in einzelnen Lektionen gemeinsam
unterrichtet. Der Anmelderückgang an den vier Kindergartenseminaren
betrug demgegenüber lediglich f2 ?. Hier musste aber seit Jahren
ausserordentli.ch stark ausgewählt werden. l-984 mussten 64 z der An-
gemeldeten abgewiesen werden.

1 Wer die WahT hat, hat die Qual

fn einer Berner cemeinde wurde kürzlich von 170 eingegangenen Be$/er-
bungen eine Seminaristin gehrähft, die erst in den kommenden I\4onaten
das Seminar abschliesst. Dj-e Wahl in der ceneindeversammlung glng
knapp aus (7A :75). crund der Wahl: Die E]tern der Seminaristin
sind 1m Dorf wohnhaft-

. Informatik an den Berner Seminaren ab 7985/86 obJ.igatorisch

Nachdem im Verlaufe der nächsten Monate die letzten Seminare mit
Computern ausgerüstet werden (DEC- PC 325/360, Vertrag der Erziehungs-
direktion mit der Ausrüsterfirma) n kann ab dem neuen Schuljahr nit
dem Informatikunterrlcht begonnen werden. Vorgesehen ist ca. 1 Se-
mesterstunde (rrabgezweigt" beim Mathematikpensum) ..für al1e, Dazu
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kommen Angebote im Pflichtwahlbereich

. Bernet Schulblatx

Wie aus Kreisen des Bernischen Lehrervereins verlautet, sol_l der
2usammenlegungsvertrag zwischen der "Schweizerischen Lehrerzeitung,'
(SLZ) und dem "Berner Schulblatt" per Ende 1985 aufgekündigt r^rerden
Das "Berner Schulb1att" wird ab diesem Zeitpunkt wiederurn als selb-
ständiges Publikationsorgan erscheinen.

) Revision der Betnischen BiTdungsgesetzgebung; Gesamtkonzeption
LehretbiJ-dunq

trm Anschluss an verschiedene parlamentarische Vorstösse hat sich der
Kanton Bern schon vor einigen ,fahren an das Jahrhundertprojekt Gesamt-
tevision det Bernischen BiTdungsgesetzgebung gemacht, mit welchem sich
gegenwärtig auch eine vorberatend.e Grossratskommission auseinandersetzt.
Innerhalb dieses Grossunternehmens konmt der Erarbeitung einer Gesamt-
kozeption LehrerbiTdung besondere Bedeutung zu. Die Erziehungsdirektion
hat eigens für diesen Teilbereich einen hauptamtlichen Projektleiter
eingesetzt, der - begleitet von einer Projektgruppe - entsprechende
Grundlagen und Modelle zu erarbeiten hat.
In Anerkennung dieser Umstände fordert deshalb der Bernische Lehrerverein
j,n seinen kürzlich verabschiedeten Reformthesen, dass auf parlamentarischer
Seite mit gesetzgeberischen Konsequenzen bis zum Vorliegen di-eses Gesamt-
konzeptes Lehrerbj-Ldung (GKL) zugewartet werden müsse; denn die cesetzes-
vorlagen müssten auf die GKI Bezug nehmen und nicht umgekehrt.

Ilrabstitnnung im Bernischen Lehrerverein: Mehtheit füt BeibehaTtung der
heutigen Voiks schuTstruktur *

Die Abgeordneten des BLV hatten im November 1984 beschl-ossen, dj-e bildungs-
politisch brisanteste Frage der geplanten Vofksschul-reform sei den Mitglie-
dern in einer urabstirnmung zu unterbreiten. Bei einer Stimrnbeteiligung von
4I,2 Prozent befürworten 22IO BLv-Mitglieder die Beibehaltung der bisherigen
Schulstruktur (Modell 4/5 miE Verbesserungen). In einer Eventualabstimmung
hatten sich noch 64,5 Prozent für das I{odel-l 5/4 (Uebertritt in die Sekundar-
schule nach dem 5. Schuljahr) ausgesprochen; rund ein Viertel_ der Stimmen
hraren damals auf das Modell_ 5/3 entfalJ_en.

Im Kanton Bern gliedert sich die Volksschule in die primarschule (1. bis
9. Schuljahr) und in die Sekundarschule (5. bis 9. Schuljahr). Der Ueber-
tritt in die Sekundarschule fj-ndet in der Regel nach dem 4. Schuljahr
stattr Schüler, die erst ein Jahr später übertreten, müssen das 5. Schu1-
jahr wiederhol-en. Ein Uebertritt erst nach dem 6. Schuljahr oder gar noch
später ist nur an wenigen öffentl-ichen Schul-en im Kanton Bern mögJ_ich. Das
"verbesserte Modell- 4/5" baut auf einer die ersten vier schurjahre umfassen-
den Primarstufe auf, an welche sich die Sekrindarstufe I mj-t den beiden
zügen Realschule (heutige Primaroberstufe) und Sekundarschule anschliesst.
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Unterrichtsfilne
UNTERRICIITSFILME - 16mm - Video - Video Disc

Katalog der Schulfilmzentrale Bern, 9. Auflage 1984,728 Seiten, Fr. 27.--

Die neu gestaltete und erweiterte 9. Auflage des Katalogs der Schulfilmzen-
trale Bern - der grössten schweizerischen l6rnm-Filmverleihstelle - enthält
rund 2r5OO Filn- und Video-Titel in deutscher, französischer, italienischer
und englischer Sprache sowie Stunmfilme und Filme ohne Sprachkommentar (Mu-
sikversionen).
Das Video-Angebot hat sich nur unwesentlich verändert. Einige Titel sind
neu im System VHS erhä1t1ich, die früher auf VCR-Kassetten verliehen vrurden,
andere in beiden Systemen, während wenige Titel nur in VCR oder U-Matic aus-
geliehen werden können.

Der benützerfreundliche FiIm- und Video-Katalog umfasst
- ein Sachgebietsverzeichnis rnit den Bereichen

I lilelt und UmweLt
2 Staat und Gesellschaft
3 Naturwissenschaften
4 SPort ,/ SPiel / Ereizeit
5 Kunst
6 Komnunikation
7 !{irtschaft ,/ Technik ,/ rndustrie

- einen redaktionellen Teil mit Bestellnummer, sämtlichen technischen Anga-
ben und einer Inhaltsbeschreibung sowie

- ein alphabetisches Titelverzeichnis.

Diese übersichtliche Gliederung erleichtert den zugriff zu den gesuchten
Themen und den dazugehörenden Filmen.

Wer um die didaktische Potenz von Film und Video im Unterricht weiss, wird
dankbar auf dieses reichhaltige Angebot zurückgreifen.

Der Katalog ist zu beziehen bei der Schulfilnzentrale Bern, Erlachstrasse 21,
3OOO Bern 9,Te1. O3I/ 23 Og 31.

Ernst Ramseier

JUGENDPROBIEME

Filmliste (Stand August 1984), 24 Seiten, FI. I.7O

117 Filme (vorwiegend Kurzfilne) von vier Verleihstellen werden kurz vorge-
ste11t. In allen Filmen sind. Jugendliche die Hauptakteure und ihre Fragen
und Probleme das Thena.

"Die Auswahl musste weitgehend auf die persönlichen Probleme wie Freund-
schaft, Generationenkonflikt usw. beschränkt werden. Die gesellschaftlichen
Fragen vrie Krieg und Frieden, Umhrelt usw. beschäftigen Junge zwar oft ebenso
stark, hätten den Rahmen dieser Liste aber gesprengt." Die Auswahl besorgten
A. Berthoud (Evang. Filmdienst, Bern) und Ch. Stücketberger (Junge Kirche
Schweiz, Zürich) .

Die Broschüre ist erhält1ich bei: Junge Kirche Zürich, zeltvreg 9' 8032 Zürich,
TeI. OI/ 252 94 @. ^sh
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Zumlesen: Neuerscheinungen Pädagogik

BUCHER,Theodor werte im Leben des Mensche4- Bern: Haupt, I984i 164 Seiten,
gebunden, Er. 32.--

Ohne vorwurfsvoll-pessimistischen Grundton ste11t der Autor Schwierigkeiten
im differenzierten Umgang mit Werten, wertbeschreibung, wertorientierung und
Wertkonflikten vor. Er betrachteF Erschwerungen der Wertfindung v.a. als
Folge sozialer Mobilität, die wertbegegnungen neuer Art erz$/ingt, aber auch
als Folge von erlaubter Unverbindlichkeit, die in unserer unsicherheit von
Werten dispensiert.

Wertinhalte und verschiedene Muster von Wertorientierungen werden diskutiert.
Von einfachen Begriff des wertes (von Geld etvra) im Alltag bis zurn wert und
der Würde des Menschen und der daraus erfolgenden Verpflichtungen reicht
der Bogen der Wertbeschreibung. Dem Menschen ist die Aufgabe gestellt,.Grund-
sätze für sein Handeln in diesern Bogen möglicher Wertorientierung zu suchen
und zu finden. Suchen ünd Finden im erzieherischen Prozess inpliziert die
Begleitung durch rderttragende Menschen.

Wichtige pädagogische Begriffe, die im Alltag oft und leicht gebraucht !'rer-
den, erhalten Darstellung und Erklärung in bezug auf ihre Geschichte und
ihre Bedeutung (Gehorsam - "dialogischer Gehorsarn", der Thernatik eines frühe-
ren Buches* des Autors entsprechend -, Autorität, Trotz).

Danit führt die Linie zu erzieherischen Aufgaben, wie: mit den Kinde sein
(deutlich gemacht durch eine chassidische Erzählung, in der gin Rabbi ein
störrisches Kind wortlos an sein HeEz zog und so verweilte, um ihm "ins Ge-
wissen zu reden"), Freiheit in Vertrauen zu offerieren, in l{eisheit zu be-
fehlen, flexible Konsequenz und den innern Gehorsam gegenüber dem eigenen
Gewissen.

Es geht dem Autor aber auch um ein Weiteres: er beschreibt Bedingungen des
Hintergrunds des Lebens- und des Erziehungsprozesses, die als innere Kräfte
in vielerlei Tendenzen wirksarn werden. Er beschreibt Macht, Gerechtigkeit,
Ehrfurcht und Dankbarkeit in der Polarität ihrer Erscheinungsformen. Da

diese Formen nenschlicher Haltung unreflektiert in ihrer Zweischneidigkeit
aktiv sind, erschweren sie oft die gute (rationale) Absicht in der Beglei-
tung junger Menschen. In breiter !'leise werden Hilfen und Gefahren deutlich
genacht, um dem Anliegen transparenter Wertübernahne Raum zu schaffen. Die
freundliche Weise der Darstellung erlaubt es dem Leser, die eigenen inne-
ren Tendenzen darin zu erkennen - die positiven wie die schwierigen.

Das Buch vereinigt vielfältige Ueberlegungen einer grossen Autorengruppe 'übersetzt wichtige theoretische Ansätze in leicht lesbare sPrache und Bil-
der und verrät, dass dem Autor aIle Dinensionen des Lebens und der Erzie-
hung nahe sj-nd. (Dem weitergehend interessierten Leser bietet der Anhang
reiche Ergänzung.) Ich bin diesem Buch gerne begegnet.

BUCHER,Th. Dialogische Erziehung.
Sinn des Lebens. Bern: Haupt, 1983

zixa FTeg

Der Mensch vor der Frage nach dem*
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SCHRECKENBERG, Wil-helm Det Irrweg der LehretausbiTdung. Ueber die Mö91ich-
keit und die Unmöglichkeit, ein "guter" Lehrer zu werden und zu bleiben.
Düsseldorf: Schwann, 1984. 248 Seiten. DM 28.--

Das Spannungsverhältnis zwischen Qualifikat.ion und Selektion ist irn Bereiche
der Lehrerbildung ein heisses und daher ungern berührtes Eisen:
Wie unterscheiden sich "gute" von "weniger guten' Lehrern?
Kann man lernen, ein "guter" Lehrer zu sein?
Und was hai rnit den "weniger guten" Lehrern zu geschehen?

Nach Publikationen über "rGutenr Unterricht - rschlechten, Unterricht,'
(SCHRECKENBERG 19842) und über den Weg "Vom ,gutenr zum rbesserenr Lehrer,,
(SCHRICKENBERG 1982) äussert sich der verfasser "nach fast dreissigjähriger
Tätigkeit in allen Bereichen der Lehreraus- und -fortbildung" über wege und
rrr!,rege der Ausbildung zum Lehrer, "über die Mögrichkeit und die unrnöglich-
keit, ein rguterr Lehrer zu werden und zu bleiben" (SCHRECKENBERG 1984).

Das Buch ist in der Absicht entstanden, "für unsere Kinder und Jugendlichen
optimale Lern- und Bildungsmögl-ichkeiten in unseren Schulen zu erreichen und
zu sichern". (a.a.o., s.9). während irn ersten Kapiter rhema und problem um-
rissen werden, kommen im zweiten die geschichtliche Entwicklung und Verände-
rung des Lehrerbildes und der Lehrerbildung zur sprache. rn den folgenden
Kapiteln werden ciüna" für die "Verirrungen" - der Autor kritisiert sowohl
die Professionalisierung des Lehrerberufs a1s auch die operationalisierung
von Lehrereigenschaften - und Ausvrirkungen des '.Irrweges" erörtert.
Abschliessend stellt der Verfasser den angeprangerten Schr+ächen und Mängeln
im Bereiche der Lehrerbildung den Entwurf eines "geraden weges der Lehrer-
(aus)birdung" (a.a.o. , s.2o7) gegenüber, welcher der persönrichkeitsbirdung
gegenüber der fachrichen Ausbildung grösseres Gewicht zugesteht und die Mo-
nente der Qualifikation und der Selektion neu zu gewichten versucht.
rn erster Linie auf die Verhältnisse der BRD ausgerichtet, stellt das anre-
gende, r^renn nicht gar anstössige Buch auch. in Hinbrick auf die situation der
Lehrerbildung sowie ihrer Reforrn h.ierzulande einen ebenso interessanten wie
provokativen Diskussionsbeitrag dar' 

Johannes cruntz-stor-L
RxrsER, Rudolf Lehrergeschichte(n). Ein historischer Btreifzug von der Ger-
manenzeit bis zur Gegenwart. München: .Eh.renwiith, 1984. 254- Seitgn. DI',I 28.--

Das arme Dorfschurmeisterlein, der viergeplagte Lehrer Lempel, Hauslehrer
und Hofmeister, ein- und ausgebildete Lehrkräfte - sie alle und etriche mehr
treten in den Lehrergeschichten auf, mit und in denen Rudorf Reiser die Ge-
schichte des Lehrerberufes erzähIt. In achtzehn Kapiteln schildert der Münch-
ner Journalist den weiten, jahrhundertelangen weg "vorn Druiden" zum "Lehrer
heute".

Dass der "historische streifzug von der Germanenzeit bis zur Gegenwart" rei-
cher an witzigen Anekdoten und Episoden denn trockenen Däten und Fakten ge-
raten ist, tut zwar da und dort der Glaubwürdigkeit und Wissenschaftlichkeit
der Darstellung, nicht aber ihrer Lesbarkeit und Bekömmlichkeit Abbruch. Irn
Gegenteil: Beim Lesen der "Lehrergeschichte(n)" erwacht der wunsch, rnehr und
Genaueres über die Vergangenheit des Lehrerstandes zu erfahren.
Einen ersten Beitrag zur Erfüllung dieses Wunsches leistet das Literaturver-
zeichnis, in dern ausgewählte euerlen der Geschichte des Lehrerstandes ange-
führt sind. Fazit: Ein Buch für angehende, berufstätige und ehemalige Lehrer-
innen und Lehrer, die auf unterhaltsame Weise in die Geschichte ihres Berufs-
standes eingeführt werden möchten' 

Johannes Gruntz-storL
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ZUR BESPRECHUNG VORLIEGENDE BUCHER

Bei der Redaktion sind folgende Besprechungsexemplare eingegangen:

Aus den Verlag d.er Fachvereine an d.en Schweizerischen HochschuTen unil Tech-
niken, Zürich:

FISCHER,HaTdi AlTgeneine Didaktik für Schul-en , 1983 (2., überarbei-
tete Auflage)

FEYERABENDTPauI & THOMASrChristian (Hxsg) Kunst und wissenschaft, Lg84

Aus dern VerTag PauL Haupt, Bernz

GEISSBUHLERTSabine BiLderbücher werden Tebendig durch Beobachten, Bewegen,
BeEEeln, 1984

Aus dem verlag Schubiger AG, Winterthur:

HERTIG,Susanne yärs und Form - Rhuthnisches Zeichnen, l-981

Aus dem Verlag Klett-Cotta, Stuttgart:
MONTAGU,AshLey Zun_Kjpd_!.gjEen. (aus dem Amerikanischen übersetzE), 1984

Bzl-Leser, die sich von einem dieser Titel angesprochen fühlen und über
. die für eine kritische Besprechung erforderl-ichen Fachkenntnisse verfügen,

können unter Angabe ihres Interesses und ihrer beruflichen Funktion das ge-
wünschte Rezensionsexemplar mit einer Postkarte anfordern bei:
Peter Füglister, Redaktion BzL, Hofwilstrasse 20, 3053 Münchenbuchsee

Für die Publikation der Besprechung in den "Beiträgen zur Lehrerbildung"
geben wir grundsätzlich Werken den Vorzug, die in einen Zusammenhang mit
dex Lehrerbilduag stehen. Die Besprechung soll nicht mehr als eine Heft-
seite beanspruchen. 

Fg

"Aus der Nähe betrachteC'ist der Titel des Erstlings in der Schriftenteihe
des Instituts für Sekundarl-ehrer-AusbiLdung der UniveLsität Bern. Der
Autor, Hans Röthlisberger, heute als Dozent für Erziehungswissenschaften
am Sekundarlehramt tätig, stellt in diesem 134 Seiten starken Bändchen
Situaxionen und tJeberl-egungen zu ?heorie und Praxis in Etziehung und Unter-
richt dar. Die rund 60 Kurztexte umfassende Samrnlung anregender und teil-
weise auch amüsanter Beobachtungen und Reflexionen eines kritisch wohlhtof-
lenden Sekundarschuiinspektors kann zum Selbstkostenpreis von Fr. 7.-- be-
zogen werden beim Sekundarl-ehramt der llniversität Bern, Neubrückstrasse 10'
3012 Bern (Te7. o3L/ 65 83 16) -

Eine aktuelle wissenschaftliche Publikation zum Thema "Lehrerbi]"dung"

EUGSTER, Willi Eisnuns und l&otivation für den Lehrärberuf. Eine
empirische Untersuchung über Persönlichkeitsmerkmafe von Lehramtskandi-
daten. (Dissertation unter der Leitung von Professor Konrad V'lidrner,
Universität zürich). Wattwil: Buchdruckerel Wattwil AG, 1984.

lr rlr

Fg
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as aktuel-le Thema

LEHRERARBE I TSLOS I GKE I T

Das Kantonale Lehrerseminar Basel-Stadt veranstaltet jedes Quar-
Lal einen sogenannten Seminartag' an welchem sich alle Kurse des
Seminars (Gymnasial-, Mittel-, Fach-, Primar-, Vterk-, Hauswirt-
schaftslehrer/innen und Kindergärtner/innen) gemeinsam mit einem
Thema auseinandersetzen. Aus leider aktuellem Anlass lautete das
Thema des SeminarLags vom 23. November 1984 "Lehrerarbeitslosig-
keit". Im Anschluss an diese Veranstaltung verfasste eine Gruppe
von Seminaristinnen und Seminaristen einen eindringlichen Appell
an ihre Lehrerkollegen und -kolleginnen und an die baselstädLi-
schen Schulbehörden, welcher an der Basler Schulsynode' der Ver-
sammlung aller Lehrkräfte des Kantons Basel-Stadt, am 5. Dezem-
ber 1984 verlesen worden ist. Väir geben hier die Rede im hTort-
laut wieder.

Liebe KoLLeginnen tmd KaLlegen

Ich stehe hier, um fl;t' die Seninapistirtnen und. Seminaristen des Kantornlen
Lehxersemina.rs Basel zu .spreahen. Wir. Vnben an 23. Nouember einen gemeinsa'
men Seninartag zwn Therna Lehyeray,beitsLosigkeit abgeLnlten. Herr Dr. SeVmei-
den pom ErzieLant4sdepartement und. Eerr Wagner uon der Betafsberatwtg haben
uns da gartz klan ausgeführt, dass tms Semirnr'lsten, r'espektioe uns Vikare
eine düstere Zukanft em'lartet. Zurn eretertnal utuzde uns da bettusst, dass
erstens die Lage füi alk, nicht rur für einzelne, hoffru.Lngslos ist, und dnss
zueitens die Lage oieL hoffra,Lngsloser. ist, als sich ieder einzelne uon uns
uorgestellt hat.

Wie sieht die Situation dewt nun aus?

L. Nächsten Erühling uerden oiele Vikare entlassen und keine neuen drlgesteLlt.
Donit sinken aueh Ltnse?e Chaneen, auf unserern geucihLten Beruf zu anbeiten,
praktiseh auf NULL.

2. Werm wir als Seminarabgcirqer keine Stunden finden, so kömten uir 85 Tage
Lang, also nieht eirrnaL drei Monate, Az,beitsLosengeLd beziehen. Danaeh
sitzen uir ganz auf dem Trockenen.

3. Die oon dey Bem,Lfsberatun4 und uon den Behörden uorgeschlagene UmsehuLung
uon avbeitsLosen Vikaren ist aus meh.reren Grt'inden wenig z'eaListiseh:

- Wir Lassen tms nrhnLieh nieht gez,n ausbilden, nuz'um dann gleieh unge-
scVwlt zu üerden.

- Aueh konrnt eine tlmsclulurtg fü2. oiele lon Ltna finanziell nieht in Frage.
Die Behörden körvten oder uolLen uns nZinLich d.abei finanzöelL auch nieht
unter die Arrne greifen.

* Zudem sind die Ku.r,se, die uom Az,beitsant ztu UmscVwLung angeboten üe"-
den, nieht für arbeitsLose LeVwez, ged.a,cht und nieht auf unsere BedLirf-
nisse, Wünsche, Vorstellungen und BemLfsziele ausgerichtet.

4. Wenn a'iv, bereit sind, in mtdere Bezafe wnzusteigen, so üiTd uns das et:-
seVnsert, d.a uir aLs sogenar*tt überquaLifizierte und unerutinsehte Arbeits-
kräfte gelten. Zudem nehmen üiv anderen, fi).r, diese Betwfe ausgebiLdeten
Leuten, SteLLen ueg, falls das umsteigen klappt.
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Wenn der g"öeste IedL uon uns Serninaristen keine Arheit an einer SeVuLe fin-
det, so dürfte &ies in den komnenden Jahrzey'.mten aueh FoLgen fü2, das ganze
SclnLluesen lnben. Dervt nit uns fciLLt eine ganze Lehz,er'lLehrerir*tengerLeration
aus. Das heisst, dass den heutigen SeVntlköz,pez, dte mtnegenden Ihrpulse uon
ftisch ausgeb'tldeten jungen Lehnkzäften fehlen, Irnpulse, die i.rmner uieder
zu fachlichen Dislarcsionen tmd zur Ueberpz,tifung der eigenen Position Anlass
geben. Ein solcher Gedmtkena.Lstauseh kmtn LeLwktctften, dte schon einige Zeit
in ScVnLldienst stehen, uieder z,u neuer Motiuation oerhelfen. Das Ausfallen
einer Lehv,ergenez,atdon an den SchuLen heisst auf, der andeqen Seite ueiter,
dass Langfrist'ig gesehen äLtere" erfahrene Lehrey fehlen tJterden, die ihp
udelfciltiges Wissen @L jüngeye Kollegen ueitengeben können. - Diese beiden
Tatsachen uerden dazu führen, d.ass ein befm,Lchtendey, Austanseh innerhalb der
Lehrergenerax't:onen Deyloz,en geht. Dadurclt uerLiert der Lehz,körper an VieL-
faLt, was sich mit gro€ser Wahz,s.cheinltchkedt auf den unterrieht. auslyirken
uiz,d. Leidtz,agende an de? unenf,z'eulichen Situatton sind Letztlieh wßere
Schtilez'.

Aus oben genarmten Gründen haben uiy, einen KataLog pon VorsehLägen, Forderun-
gen und Bitten zue@trnengestellt. Mit diesem Katalog r.tehten uir rms qt die
Rektorate, an dte einzelnen Lehy,erkoLlegien, aber aueh qt, 1ie pez,sönlich!
W'iv, s'ind sieher, dass Sie nithelfen können" unee?e Situation zu entschdrfen.

Die folgend.en Voz,sehltige und. Fordezangen z,iehten s'Leh ut dte Rektorate:

- Einige Vollpensen sollten eo aufgeteilt uerden, dass. meV*eren Vikmen da-.
duz'ch Erfaiuwtg in Bez,uf" Arbeit und mtntmalev' Verdienst ennögLicht werden.

- Keinem Lehrer ötürfen mehr. Stmden z,ugetetLt uerde4, aLt ez, selbst uerLangt.
- Seminavabgfuryern, die naeh der Ausbil&tng etn oder mehyer.e Zuischenjahre

etnLegen nrüssen, ueil sie ndcht aLs LeVu,ey arbeiten körrten od.er wollen,
soLL d.er Wc)edere'instieg in die ScVnLLe naeh dieser Zeit errnögli.cht uerden.

^ Wiz, bitten &Le Rektoren, eine offene Infownationspolit'tk zu betyeiben, uaa
die Verteilwtg der Pensen und Ednzelstund.en betrtfft.

Im gleichen Zusam,tenhang b'itten ui,z, Euch Lelu,ez,innen und Lehrer:

- Drängt gegenüber den Bektoyaten auf offene Verhandlwtgen übey Stundenzutei-.
Ltmgen. D'ie ib'iterien sollen kla? und. transparent sein.

- frtnerhs,Lb eines KoLlegiuns solLten mehrey,e Teilzeitpensen oon eü'ta 6 Stun-
den gesehaffen uerden, dez,en fnhaber zugLeich eine Az,t Pi.quetdienst füz
lanzfzdstig ausfaLlende Sktnden inneyVtalb des betreffenden SchuLhauses
übeymeVrnen.

- Innerhalb der KolLegien solLten tlmfragen stattfdnden, be't denen es - äVux-
Lieh uie in BaamliVtof Ggnmasiwn - darnrn geht, festzusteLlen, ob es festan-
gestellte KoLLegirvten tmd lbLlegen gtbt, fu)e fre,taiLlig einer Reduktion
tihz,es Penswne zustirftnen würden.

Dieser Letzte Punkt enthäLt bereits eine der Bi.tten, die wir an Sie aLs. zu-
l<tinftig e Ko Lleginnen trtd KoLLeg en p ez'sönltch ri.eht en :

- Prüfen Sie, ob für Sie eine Stundenabtretwtg mögLich udre.
- Insbesondere richten uir uns art doppeloerdienende Ehepaate: W(we es nieht

mögLieh, dass Sie zusünrten eine Stundenzahl anstreben, die naninal der
eines Vollpenswns entspz"ieht?

- Wir bitten Sie wn den gemeinsanen Einsqtz f,ür eine Eerabsetzung der PfLieht-
stundenaahL wtd ff.iz eine Lockeruttg den Altez,sentLaskrngsregeLung.

- Wenrt pon fy'men aLs Lehyer oez,Lmtgt ui,rd, etn Fach zu tmtez,richten, uof'ür
Sie nieht oder wtgenügend ausgebildet sind, sollten Sie ablehnen, aueh im
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fnteresse der Selttilen.
- Dt'&tgen Sie darauf, fhre Sonderaufgaben. nicht mit GeLd" sondetm durch

Sturtdenkonrpensation ents ey'uidig en zu Las s en
- wir solLten wß ganz allgemein für eine Arbeitssituation einsetzen" die

dem Tz'end entgegentritt, dass eine ztmefunend kleiner werdend.e trlehrheit
uieL urtd eine ztmeVrnend grössez, ueydende Minderheit keine Az,beit hat.

Ddese Liste ist nieht vollstadig. wir uoLlen danit nur einige Mögliehkeiten
aufzeigen, die &[e Rektoyate, KolLegien tnd auch Si.e per,:sönlZeh Ttaben. VieLe
Dinge fehlen, zudem sieht es für jeden einzelnen jeueils etuas qnders aus.
ttir &te Anwesenden soLL diese Liste eine Aufforderung zuz, Auseinnndersetzung
mit unserer Problematik sein. Bedenken Sie doch auch" dass uir Seminayistin-
nyn und seminaz'Lsten, die im Erühling mit dem seminaz, fertig sind., tnts nur
dadtnch pon fiznen tmtez,seheiden, dass uir e'tnige Jahre jün4er sind und. uns
denentspz'echend einige Jahne Erfahnrng fehlen. wir treiben aLLe im seLben
Eluss, sie aber auf einern Dotpfer, uir auf einem Holzfloss. wir sind. wts be-
ttusst, dass wir nicht einfaeh mehr kinder wtd SeVdiler herbeizaubern können.
D'ie Ev'Leichte?ung trtse?er Lage hat abez. auch niehts mit zauber zu tun, son-
dern mit rLuer solidaritcit. Helfen sie uns, d.qnit uir uom HoLzfloss auf Ret-
twtg sboote wnsteigen können.

von den Rektoz,aten und Lehrerkolleg'ten erhoffen ui.r, uns eine Antwort auf
unseye Vorschlcige und. Bitten.
Danke fiir fLwe Aufmerksqnkeit.

'Adresse der Arbeitsgruppe I'Lehrerarbeitslosigkeit',
Kantonales Lehrerseninar Basel-Stadt
Riehenstrasse 154 4058 Basel

Lehrerbitdung von übermorgerr



Der, aktuelle Kornmentar
BLV und Bildungsreform

Abstinente Lehrer
Gut zwei Wuhcn hattm die nmd
l0 000 Mitgliedü dcs Benischen Leh-
rertereins Zeit,'sich zutn wohl tmtstrib
tensten Problenr in der Disktttsion llbet
die Gesantraision der l<annnalen Bil-
dwgsgeseugehmg zu &tssem Gefu.
dert wat wenig At{wand von ilnen: k{
der -hrz vor Nanjahr verschickten
Stimmkafte mussten sie mei Fragen
zttt Yoll<sschulstruktu fuantwüten -
die eine mit einem Krau ins eorye-
dntckte Fel4 die andere mit dat der
tNeint, Dann konnte die arc BLV-Se.
kretariat adressiene Kane (notabne
wfrankien) in dcn nttchsten Brie/ka.
sten gesteckt werden Einsendesclthtss:
15. Januar 1985.
Ganze 41,2 Prozent dcr BlV-Mitglie-
der haben diese Anstengug auf sich
genomfirerl Yon den librigen 58,8 Pro-
zent muss vermulel werde4 dass sie sich
von der Urabstimmung dispensiertm,
weil der Abstimmungsgegeastand sie
nicht interessierte. O&r weil ie bezllg-
lich Schulstruktur keine Mefuury ha.
ben. Oder weil ihnen die zwei gestelltm
Fragen nicht teichtig genug erschienen
Oder weil sie eine Stellungnahme zu
Modellen der Bener Schule von morgen
(vielleicht gat die Awarbeitung von
Grundsötzen fu die Bilämgsrefonn
übrhanpt?) niütfb sinmoll halten . . .
lf'as im einzelun Fall reh irnt Et dct
Cnod fit
nag: Dic

die Absthenz
11,2 Prozent

gmcsm sein
Stittntüctcilr-

gng sind ebu glatte Blonagc fu den
Bmüslcn Lclmncrein ab reprdsan-
tarive Standcsorgotitation ud fu die
BLY-Mitglic&r irrl;glriannt, die sich
dcm Verdacht anssetze4 sie stilnden
nichtgewerkschaftlichm Anliegm ihres
B en{n erbands gleic}tgtilti g gegmüber.
Dass die Bemer lzhrer und Lehrein-
nen liberdies in einer Urabstimmung
von grosser Tragweite mehrheitlich ein
staatsbügerlieh* Verhalten an den
Tag gelegt haben das sie seher ihren
Schülern nur als erbllnnlich beschreiben
könne4 rudet das unerfreuliche Bild
ab.
ll/ie ernst kann man lzhrer, die sich
gerne beklage4 sie würden in wichtigen
bidugspolitischen Fragm immet zu
spöt in den Meinungsbildungsprozess
einbezoge4 künftig noch nehmen?

PaulMüllet

4nßuni Bern, Mittwoch
23. Januar l9E5





DIE AUTOREN UND MITARBEITER DIESER NUMMER VON A BIS Z

Hans AEBLI, Professor, Dr., Abteilung Pädagogische Psychologie der Univer-
sität Bern, Wal-dheimstrasse 6, 3000 Bern 9,/ Stefan ALBISSER, Dr-, Seminar-
lehrer am Staatlichen Seminar Spiez, Egghölzlistrasse 76, 3006 Bern / Hans
ANIIKER, dip1. ISEB, Seminarl-ehrer am Kantonafen Lehrerseminar Basel-Stadt,
Gutzlen, 3508 Arni / yroritz ARNET, 1ic.iur., Generalsekretär der EDK, Sul-
geneckstrasse 70, 3005 Bern,/ Hans BRUEHWEILER, Dr., Seminarl-ehrer am Leh-
rerseminar Liestal, Landstrasse 12, 4452 ltingen,BL / Theodor BUCHER, Dr.,
Paulus-Altademie Zürich, Carl Spitteler-Strasse 38, 8053 Zürich / Eri.ch
DORER, Dozent an der Höheren Pädagogischen Lehranstalt des Kanions Aargau,
48OO Zofingen / Kurt EGGENBERGER, dipl. LSEB, Seminarlehrer am Staatlichen
Semj-nar Biel-, Thorackerweg I, 3294 Büren / zita FREY, dipl. LSEB, Seminar-
lehrerin, Alte Landstrasse 81, 8800 ThalwiI / peber FUEGLISTER, Dr., Dozent
am Schweizerischen Institut für Berufspädagogik Bern, Hofwilstrasse 20,
3053 Münchenbuchsee / Sr. Anna GASSER, dipt. LSEB, Seminarlehrerin, Seminar,
6313 Menzingen / Hans GEHRIG, Professor, Dr-, Direktor des Seminars für
Pädagogische Grundausbildung, Rämj-strasse 59, 8001 Zürj-ch / Johannes GRUNTZ-
STOLL, 1ic.phi1., Assistent am Pädagogischen Seminar der Universität Bern,
Dicken, 9035 Grub,AR / Ruedi HELFER, Iic.phi]., Journalist Radio DRSf Haupt-
strasse 8, 2556 Scheuren / I}j.eo ITEN, dipl. LSEB, Seminarlehrer am Lehie-
rinnensemi.nar Heilig Kr.euz Cham, Seestrasse I7, 6330 ChaI(- / Rudolf JENELTEN,
Dr., I4ittelschulinspektor, Kantonsstrasse 2OA, 3930 Visp / Carlo JENZER,
Dr., Leiter der Pädagogischen Arbeltsstelle des Erziehungsdepartementes des
Kantons Solothurn, Obere Sternengasse, 4500 Solothurn / Hans JOSS, Dr.,
Leiter d.er Semesterkurse, zentralstelle für Lehrerfortbildung, Lerbermatt,
3098 Köniz / Loth,ar KAISER, Dr., Seminardirektor, Kantonales Lehrerseminar,
6285 HiEzkj-rch / Guido MARAZZI, Direttore del1a Scuola magistrale cantonale,
Piazza S.francesco 19, 6600 Locarno / Claude MF-PJ.ZZI, Directeur de 1'Eco1e
nornale de Bienne, scheibenweg 45, 2503 Bj-eI / Fritz I{UELLER, Dr., Direktor
des Staattichen Seminars Thun, Aeussere Ringstrasse, 3500 Thun / Peter
NENNIGER, PD, Dr., Seminar für Phj-losophie und Erziehungswissenschaften der
Universität Freiburg, D-7800 Frej-burg i.B. / Bruno PEYER, dipl. Psychologe,
Seminar Schiers, Törl-iweg 4Ac, 72OA Malans / ErnsL PREISIG, Dr., Direktor
der Neuen Mädchenschule Bern. Ganmen, 3206 Rizenbach / Kurt REUSSER, Dr.,
Universitätsassistent, z-2. vniversity of Colorado, Institute of Cognitj-ve
Science, Muenziger Building, Boulder, co 80309, USA / Iwan RICKENBACHER,
Dr., Direktor des Lehrerseminars Rickenbach, 6432 Rickenbach, Sz / Christian
SCHMID, EDK-Beauftragter für Lehrerbildung, Sulgeneckstrasse 70, 3005 Bern /
Kurt SCHI{ID, ciipl. LSEB, Seminarlehrer am Lehrerseminar Kreuzlingen, Stäh-
listrasse 2A, A2AO Kreuzlingen / Frj-Ez ScHocH, dip1. LSEB, seminarlehrer am

Staatl-ichen seminar Biel, Thorackerweg I, 3294 Büren ,/ Anton STRITTMATTER,
Dr., Leiter des zentralschweizerischen Beratungsd.ienstes für Schulfragen,
cuggistrasse 7, 6000 Luzern 4 / Iraugott WEISSKOPF, Professor, Dr., Pädago-
gisches Seminar der Universität Bern, Gesellschaftsstrasse 6, 3OL2 Betn /
cregor WIBLAND, seminarlehrer, Lj.nd.enweg 4, 3184 Wünnewil / Sr. uildegard
WILLI, Abteilungsleiterin des Primarlehrerinnenseminars Baldegg, Seminar,
6283 Bafdegg / Heinz WYSS, Dr., Direktor des Staatlichen Seminars Biel,
Scheibenweg 45, 2503 BieI / Hanspeter ZUEST, Seminarl-ehrer am Lehrersemi-
nar Kreuzlingen, Seeblickstrasse 8, 8280 Kreuzl-ingen.

K la r gxch riebe n e M a n uskipte
eßparcn uns

und lhnen viele Umtriebe

Wir danken al-len Schreibkräften - den uns
bekannten und den vielen unbekannten -,
die uns bei der redaktionellen Arbeit 31
dj.esem umfangreichen Heft tatkräftig un-
terstützt haben. Red. BzL
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Unlversltät Bern Eöheres Lehramt

STELLENAUSSCEREIBUNG

Die Abtellung für das Höhere Lehramt besorgt dle erztehungswis-
senschaftllch-didaktlsche Ausblldung der angehenden Gymnaslal-
und Seminarlehrer.

Es gelangt zur Ausschrelbung eln

'!-stündlger Lehrauftrag für Allgenelne Dldakttk
des Unterrlchts an höheren ltlttelschulen

(Vorlesung und Uebung)
auf 1.10.85, evtl. 1.4.85

Es handelt slch un eine Lehrveranstaltung, welche neu elnzufüh-
ren und praxlsbezogen auszurlchten lst. Sie sol-l den Studieren-
den erste Grundlagen für dle Unterrlchtstätlgkelt vernltteln
(Lektionsgestaltung, Grundformen des Lehrens, Sozlalformen des
Unterrichts usw. ). Im Mittelpunkt stehen Lehrübungen, welche
der Allgenelndidaktlker an Schulen zu organisleren und zu
begleiten hat. In der Vorlesung soll er diesen praktischen Teil
vertiefen und ln elnen theoretischen Zusamrnenhang stellen.
In Frage kommen sowohl Gymnasial- und Seminarlehrer als auch
Unlversitätedozenten. Vorausgesetzt werden neben der fachllchen
Befähigung Erfahrungen ln der dldaktlschen Arbeit mit Lehrarnts-
kandidaten.

Für Unterlagen und Auskünfte sende man slch an die Dirgktlon
der Abtetlung für das Höhere Lehramt (TeI. 031 65 82 921.

Bewerbungen sind rnlt den übllchen Bellagen bis zum 15. Aprll
1985 dem Präsldenten der Konnlsslon für das Höhere Lehrant, Dr.
Peter Bonatl, Postfach 123, 3OOO Bern 9, elnzureichen.

Konrnission für das höhere Lehramt

vor ler mZfSfV-Kurs nSIPRf UND DfE lEIm.nRBTtDUNen
ist auf Mai 1986 verschoben worclen.
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