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Editorial: Heilpddagogik in der Lehrerbildung

Nachdem die letzte Nummer dem allgemeinen Pidagogikunterricht in der Lehrer-
bildung gewidmet war, befassen wir uns im vorliegenden Heft mit einer beson-
deren Teilmenge (oder einem Stiefkind?) dieses Unterrichts: der Heilpddagogik.

Dass dieser thematische Schwerpunkt zustandegekommen ist, verdanken wir

dem Engagement unseres Verbandsprdsidenten Hans Brihweiler, der mit zwei Bei-—
trdgen dokumentiert, wie sehr ihm heilpddagogische Fragen am Herzen liegen:
In einem Interview mit dem Leiter des Instituts filir Spezielle Piddagogik und
Psychologie an der Universitdt Basel und Autor des Buches "Grundfragen der
Heilpddagogik", Emil E.Kobi, wird Heilpddagogik als pddagogische Denkschulung
thematisiert. Eigenstdndig und engagiert ist sodann Brithweilers Konzeption
der "Sonder"-Pddagogik im Rahmen der "normalen" Lehrerbildung.

Nahe an diese zwei heilpddagogischen Beitrdge herangeriickt haben wir eine
Darstellung des Berufsschulunterrichts mit Anlehrlingen, wie ihn Lorenz Rogger
sieht und selber praktiziert, und informative Hinweise von Carlo Jenzer auf
pddagogisch-didaktische Aktivitdten einer schweizerisch-italienischen Arbeits-
gruppe im Dienste der Auslédnderkinder. Claudia Achermann von der Schweize-
rischen Zentralstelle fiir Heilpiddagogik schliesslich verdanken wir die Zusam-—
menstellung von unterrichtspraktischen Medien zum Themenkreis "Heilpddagogik".

Eine Grenzziehung zwischen "Pddagogik" und "HeilpiZdagogik" fillt schwer. Was
heisst erziehen, was heilen? Worin liegt der Unterschied? Gibt es neben

einem paddagogischen Bezug zum Kinde auch so etwas wie einen heilpiddagogischen
bzw. therapeutischen Bezug? Wie wdren diese Bezlige zu definieren? Gibt es -
wie von Hentig meint - wirklich immer mehr Pidagogen, die unter Erziehung
nicht "Aufbau einer Lebensfiille" (Xobi) oder "Aufklirung am sachlichen Ernst-
fall" (von Hentig) verstehen, sondern Erziehung gleichsetzen oder verwech-
seln mit einer therapeutischen Einwirkung, bei der das Erziehungssubjekt zum
vornherein als ein mehr oder weniger unfreies, veringstigtes, geschddigtes
und neurotisiertes Wesen angesehen wird, mit dem man nicht natiirlich, sach-
bezogen und direkt, sondern schonend, therapeutisch verstellt und indirekt
umgehen muss? Leben wir in einer Zeit des "Therapismus", wie es die nach-
folgenden Zitate aus einem Aufsatz von Hartmut von Hentig in der Zeitschrift

"Psychosozial" (1980) behaupten?
"Durch die Umwandlung sehr verschiedener Beziehungsformen - freund-feind-

licher, politischer, pddagogischer, therapeutischer - in das gleiche set
von erlernbaren Psycho-Sozialtechniken entsteht eine neue Kultur, in der
wir tliber einander die Gewalt von entweder Zauber oder Blirokratie iliben wer-
den. Flr dieses Syndrom erfédnde ich gern einen eigenen Namen - 'Therapis-

mus' zum Beispiel..."

"Erziehung und Bildung sind wichtige Bestandteile (...) politischer Kultur.
Wo sie heute nicht in den traditionellen Gewohnheiten verharren, sind sie
im Begriff, dem pddagogischen Therapismus zu verfallen. Eine Erziehung und
Aufkldrung am sachlichen Ernstfall ist die ganz seltene Ausnahme”.

Eigens erwdhnen mdchten wir an dieser Stelle die Jahresversammlung vom

9./10. November in St.Gallen, zu der unser Verbandsprdsident mit Humor und
Herzblut eine "unwiderstehliche" Einladung verfasst hat. Die dem Tagesrefe-
renten gestellte Frage nach dem pddagogischen Gehalt der Wirtschaftspddagogik
findet andeutungsweise eine Antwort in den hier abgedruckten Voraus-Thesen
von Professor Rolf Dubs. Die Antwort kdnnen wir aber nicht allein dem Wirt-
schaftspddagogen iiberlassen. Alle Mitglieder des SPV sind eingeladen, dar-
iiber nachzudenken und mit dem Fachmann und mit Kollegen in St.Gallen zu dis-
kutieren.

Wir hoffen, mit den hier erwidhnten und den weitern Beitrdgen dieser Nummer
recht viele Leser zu erreichen und anzusprechen. Und wir sind auch kinftig-
hin gerne bereit, den Reaktionen aus der Leserschaft den ihnen gebiihrenden
Platz in unserer Zeitschrift einzurdumen.

Das Redaktorenteam: Fritz Schoch, Peter Fiiglister, Kurt Reusser



lAutoren—Interviewl

HEILPADAGOGIK ALS PADAGOGISCHE DENKSCHULUNG

Interview mit PD Dr. Emil E. Kobi, Basel/Riehen, Autor des Buches
"Grundfragen der Heilpddagogik"

Interviewer: Hans Briihweiler (Bw)

Bw: Emil Kobi, du bist hier Leiter des "Instituts fir Spezielle
Pidagogik und Psychologie" (ISP) an der Universitdt Basel. Wie
bist du zur Heilpidagogik gekommen? Auch Du hast ja als Primar-
lehrer begonnen.

Kobi: Zuerst als Seminarist in Kreuzlingen. Dort war mein Kon-
takt mit Seminardirektor Schohaus ganz entscheidend. Er erteil-
te Pddagogik und Psychologie und brachte in einer ganz modernen
Art heilpddagogische Probleme integriert zur Darstellung. Das
war eigentlich mein heilpddagogischer Anfang. Nachher war ich
ein paar Jahre Primarlehrer, studierte am Heilpddagogischen Se-
minar Ziirich Sonderklassenlehrer, und spdter habe ich bei Paul
Moor in Heilp&dagogik abgeschlossen. Anschliessend war ich kli-
nischer Psychologe am Kinderspital Basel, dann Schulpsychologe,
Seminarlehrer, und jetzt bin ich an diesem Institut tdtig in
der Ausbildung von Sonderklassenlehrern und Logopdden.

Bw: Nochmals zurilick zu Schohaus. Du sagst, er ging heilpddago-
gische Fragen integriert an. Hat man das mehr so "herausgesplirt",
war es eher seine Haltung, oder ist seine Heilpddagogik expli-
zit geworden? Wie kann da so ein Funke springen?

Kobi: Es war beides. Man muss vielleicht wissen, dass Schohaus
auch lber die Heilpddagogik zum Seminarlehrer geworden ist; er
fiihrte ein paar Jahre lang ein Heim flir sog. Schwererziehbare,
in Muri. Und mit "integriert" meine ich - das ist mir erst im
nachhinein deutlich geworden: Er hat sich immer wieder bemiiht,
heilpddagogische Probleme aus normalpddagogischen Fragestellun-
gen heraus darzustellen. Er hat damit dokumentiert, dass heil-
pddagogische Probleme grundsdtzlich nicht anders liegen als nor-
malpddagogische und dass eigentlich immer eine Wesensverwandt-
schaft zwischen diesen Fragestellungen vorliegt. Er war ja auch
ein erkldrter Gegner von Sonderklassen und umgekehrt ein begei-
sterter Anhdnger der Mehrklassen- oder Gesamtschul-Idee. Das
waren vielleicht etwas idealistische Vorstellungen. Aber aus
dieser Haltung heraus hat er seine Heilp&ddagogik betrieben, ohne
diesen Namen iberhaupt zu verwenden.

Bw: Das hatte natiirlich auch Auswirkungen auf das Schulsystem im
Thurgau.

Kobi: Sicher. Vielleicht hat das auch ein Stiick weit retardie-
rend gewirkt, indem der Thurgau erst relativ spdt sein Sonder-
klassen-System ausgebaut hat. In spdteren Jahren teilte ich
seine Meinung nicht mehr. Aber seine Haltung musste man unbe-
dingt respektieren.

Bw: Du verwendest in deinem Buch das Bild vom "Einflillstutzen"
(5.318) und meinst damit jene Stellen, wo ideologische Gehalte
in das Tun einfliessen: "Jede Pddagogik tr&gt in Theorie und
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Praxis Bekenntnischarakter." Wie sieht das flir dein Tun aus?
Kannst du flir dich persdnlich solche "Einfillstutzen" umschrei-
ben?

Kobi: Ich gehe davon aus, dass Pddagogik eine Wertwissenschaft
ist; dass sie all die normativen Fragen umfassen muss. Eine
wertfreie Pddagogik wdre flir mich ein Widerspruch in sich...

Bw: ...eine wertlose Padagogik.

Kobi: Es geht in der P&dagogik immer um die Zukunftsgestaltung
und um die Frage, wie diese Zukunft aussehen soll. Der einzelne
Pddagoge kann nur immer wieder darauf hinweisen. Was er in der
konkreten Situation und im generellen Horizont daraus macht,
das kann ihm die P&dagogik als Wissenschaft nicht abnehmen. -
Wie ich mich pers&nlich einschédtze, ist schwierig zu sagen. Man
wiirde es sich fast besser von den andern sagen lassen, ob man
ein "Linker" oder "Rechter", ein "Roter" oder ein "Griiner” sei.
Schwierig auch darum, weil Begriffe wie "liberal" schnell par-
teipolitisch besetzt sind, und damit wird man schnell so "fest-
gestellt”. - Was man meiner Ansicht nach nicht kann: eine P&d-
agogik nach partei-ideologischen Vorstellungen ausrichten, weil
die Situationsethik immer auch eine grosse Rolle spielt.

Bw: Was meinst du konkret damit?

Kobi: Bezogen auf eine konkrete Situation eines bestimmten Men-
schen zu einem bestimmten Zeitpunkt. Man wird ja immer wieder
dazu gedrdngt, so "prinzipielle" Erkl&rungen abzugeben; moder-
nes Beispiel: Integration behinderter Kinder - bist du dafiir
oder dagegen? Und gerade eine solche Frage kann man nicht all-
gemeingliltig beantworten, sondern man muss fragen: welches Kind
in welcher Situation in welcher Umgebung... Je nachdem kann man
Integration beflirworten, oder man muss sagen: In diesem Zeit-
punkt unter diesen Umstdnden ist es eher unglinstig. Das meine
ich mit Antworten, die situationsbezogen abgegeben werden miis-—
sen, die nicht als Generall&sung zeit- und ortsunabhdngig abge-
geben werden k&nnen. -

Bw: Von der Person noch kurz zur besonderen Situation, also zum
Institut, wo du jetzt wirkst:

Kobi: Das ISP ist hervorgegangen aus heilpddagogisch-psycholo-
gischen Fachkursen, die man anfangs der 60er Jahre eingerichtet
hat zur Ausbildung von Sonderklassenlehrern, spdter auch fir
Logopdden. Es war eine Zeit der Ausweitung von Sonderklassen.
Und die nordwestschweizer Region erkannte, dass man sich auch an
der Ausbildung solcher Leute beteiligen musste. Aus diesen be-
rufsbegleitenden Kursen ging dann 1971 das interfakultdre In-
stitut hervor. Interfakultdr bedeutet: es steht zwischen der
philosophischen und der medizinischen Fakultdt, weil wir von
der Sache her mit beiden enge Verbindungen haben. Ausbildungs-
schwerpunkte sind immer noch die Sonderklassenlehrer, in zwei
Varianten (4 Semester Vollzeitstudium oder 8 Semester berufs-
begleitend), sowie die Logopdden (6 Semester). Dann haben wir
noch mit der Erzieherschule Basel zusammen einen Ausbildungs-
auftrag flir Vorschul-Heilpddagogen, Frilherzieherinnen. Wir filih-
ren auch regelmdssig Kurse flir Legasthenie-Therapeuten durch.
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Regional bedienen wir die Nordwestschweiz. Wir sind eines der
im Schweizerischen Verband heilpddagogischer Ausbildungsstdtten
zusammengeschlossenen Institute mit Zlirich, Genf, Fribourg, und
vielleicht kommt gelegentlich noch Bern dazu.

Bw: Da ist ja etwas im Tun.

Gehen wir einen Schritt weiter: zum Werk, das hier zur Diskus-
sion steht "Grundfragen der Heilpddagogik". Es ist Jjetzt in
einer erweiterten 4. Auflage neu herausgekommen, wieder bei
Haupt in Bern. -~ Hattest du fiir die erste Konzeption ein be-
sonderes Zielpublikum vor Augen?

Kobi: Es war ja urspriinglich eine Habilitationsschrift. Das
zZielpublikum war demgemdss notgedrungen die Philosophisch-hi-
storische Fakultdt der traditionsreichen Basler Uni. Das war
insofern ein schwieriges Unterfangen, als die Heilpddagogik
hier gar keine Tradition hat und sogar die P&dagogik praktisch
eingeschlafen ist seit den Zeiten Hdberlins. Ich hatte also
weder ideell noch personell einen Anknilipfungspunkt; ich musste
gleichsam ins Leere hinaus schreiben. Dieser Freiraum gab mir
umgekehrt auch die MSglichkeit, das Buch so abzufassen, wie
ich es fiir richtig halte. Grundlagen dazu gab mir ausser meiner
heilpddagogischen Praxis meine T&tigkeit als Seminarlehrer und
Ausbildner fiir Sonderklassenlehrer.

Bw: Es ist also aus einem jahrelangen Unterricht in diesen Be-
reichen hervorgegangen?

Kobi: Ja, dabei gibt es allerdings zwei Aspekte. Es geht mir
nicht nur um die sachliche Richtigkeit, sondern auch um die
Form, um die didaktisch-methodische Aufbereitung.

Im Hintergrund stehen Fragestellungen, wie sie bereits Paul
Moor, mein Heilpddagogik-Lehrer, entwickelt hat; noch weiter
zuriick auch existenzphilosophische Gedanken. Ein solches Buch
macht man ja nicht aus dem Nichts heraus. Es gibt flir so etwas
viele Einfliisse, die einem z.T. bewusst, andere ganz unbewusst
sind. ..

Bw: ...eben auch wieder so "Einfillstutzen".
Ein umfangreiches Werk hat auch viele Facetten. Gibt es darin
Teile oder Aussagen, die dir besonders ans Herz gewachsen sind?

Kobi: Es ist eine Schrift, die allgemeinen Crundfragen nachgeht.
Das sind mir zentrale Fragen, die Fragen nach den erzieherischen
Md8glichkeiten, die Probleme, die sich auftun gegeniiber einem
Kind, das als "behindert" bezeichnet wird. Es ist mir ein An-
liegen, die psychosoziale Verwandtschaft aufzuzeigen zwischen
den verschiedenen Kategorien behinderter Kinder einerseits und
den nichtbehinderten Kindern anderseits. Heilpddagogik ist ja
hervorgegangen aus einer sehr engen Verbindung mit der Sozial-
medizin im letzten Jahrhundert. Dies fiihrte auch zu einem para-
medizinischen Kategoriensystem, das heute noch gilt: die Blin-
den-Pddagogik, die Schwerhtrigen-Pddagogik usw. Das ist histo-
risch begreiflich., Mir geht es aber viel mehr um die Frage: Was
macht das Wesen der Behinderung ausserhalb der medizinischen
Sch&ddigung aus, eben das, was uns Heilpddagogen interessiert?
Uns beschidftigt viel eher als das medizinische Faktum die Frage,
welche Auswirkungen eine Schddigung auf das gesamte Kommunika-
tionssystem hat.
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Bw: Also was die Schiddigung erst richtig zur Behinderung werden
ldsst?

Kobi: Ja, denn die Kommunikation wird ja in diesen F&dllen wvon
beiden Seiten als belastend erlebt. Der Behinderte setzt mich
als Nichtbehinderten in eine Situation, in der ich mich nicht
mehr auf Ubliche Art verhalten kann. Und eben diese gegensei-
tige kommunitive Beeintrdchtigung mbchte ich ins Zentrum stel-
len. Von den bloss medizinischen Fragestellungen, die den Heil-
pddagogen nur indirekt betreffen, mdchte ich eigentlich weg-
kommen.

Bw: Darum betitelst du das Buch auch "Grundfragen der Heilpdd-—
agogik"?

Kobi: Grundfragen tauchen in s&mtlichen Behinderungssparten
auf. Es geht also nicht um spezielle Fragen, z.B. wie bringe
ich einem Kind die Blindenschrift bei u.4&.

Bw: Der Ausbau von der 3. zur 4. Auflage ist ein Stilick Szenen-
wechsel.,

Kobi: Er liegt in dieser erwdhnten Linie. Ich war ausgegangen
von der Tradition Hanselmann, Bopp, die einzelne Sparten zusam-
menzufassen versuchten. Der Schritt von der 3. zur 4. Auflage
ko&nnte bezeichnet werden als Schritt von einer systematischen
zu einer systemischen Heilpddagogik, wo das Kategoriensystem in
den Hintergrund und das Grundsdtzliche des Behindertseins in
einer gesellschaftspolitischen Situation in den Vordergrund
riickt. Das war allerdings nicht einfach eine private Kopfgeburt.
Mich bewegten in der Zwischenzeit stark die sog. Antipsychiatrie
und die sozialphd@nomenologischen Schriften von Goffman, Laing
u.a.

Bw: Ausser der Sach-Darstellung glaube ich in diesem Buch auch
eine persdnliche Betroffenheit herauslesen zu kdnnen: eine
deutliche Absetzbewegung von einer empiristischen Wissenschafts-
(aber)gldubigkeit, im besonderen natilirlich von der einseitigen
naturwissenschaftlichen Medizin. Lese ich das richtig?

Kobi: Es ist interessant, dass in der neueren Medizin selbst
bedeutende Kreise eine solche Absetzbewegung in Gang gebracht
haben, weg von der ilberlieferten, sehr materialistischen Medi-
zin. Der Graben geht heute eigentlich weniger zwischen Medizin
und Pddagogik hindurch, sondern quer durch beide Lager. Laing
und die "Antipsychiater"” sind ja selbst Mediziner. Insofern
kd&nntest du auch sagen, ich hdtte mich auf die Medizin zube-
wegt.

Ich finde es wichtig, dass der Heilpddagoge gewisse medizinisch-
psychopathologische Kenntnisse hat. Er muss sich aber immer be-
wusst sein, dass sein Auftrag ein bildender und nicht ein para-
medizinischer ist. Es gab eine Zeit, wo Heilpddagogen liebdugel-
ten mit Therapie-Konzepten und sich gerne im weissen Mantel
sahen in der Hoffnung auf Prestige-Gewinn. Das war eindeutig
eine Fehlentwicklung. Der Heilpddagoge ist bildend t&atig, er
organisiert Lernprozesse im weitesten Sinne (also auch soziale)
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und hat dem behinderten Kind von daher etwas zu bieten.
Umgekehrt sind wir natiirlich auf eine gute Zusammenarbeit mit
den Medizinern angewiesen. Die beste Zusammenarbeit ist aber
dort gewdhrleistet, wo jeder sein Fach aus dem ff beherrscht.
Ich habe mich auch im Interesse der Heilpddagogen dagegen ge-—
wehrt, dass diese einfach so eine Art pddagogische Sanitdter
werden.

Bw: Die Heilpddagogik als eine "ferne, eroberte Provinz", wie
Herbart die P&dagogik vorgefunden hat.

Kobi: Der Heilpddagoge soll zu seinem Auftrag stehen und bei
medizinischen Problemen den Arzt in Anspruch nehmen.

Bw: Mich faszinieren in diesem Buch die scharfsinnigen Analysen,
z.B. die Gegeniiberstellungen von Therapie und Erziehung, von
Einweisungs- und Fdrderdiagnostik, auch die tabellarische Auf-
listung des Phdnomens Schule. Da ist einiges an Gedankenarbeit
investiert.

Kobi: Ich kann natiirlich den Lehrer in mir nicht unterdriicken.
Ich war immer gerne Lehrer, und es ist mir ein Anliegen, das,
was ich mitteilen mbchte, auch angemessen darzustellen...

Bw: ...also auch zu visualisieren, wenn ich an die Grafiken
denke.

Kobi: Da kdnnte man allerdings sagen, dies sei zu "schematisch"
und ziehe eine gewisse Sprddheit nach sich. Aber auch hier

muss man dialektisch vorgehen, wie im Buch aufgefilihrt: Ausgehen
von einem Zustand vager Vermutungen, Ubergehen zu einem relativ
sturen Ordnungsschema; und spdter kann man das auch wieder auf-
18sen und zeigen, dass Leben sich nicht in Schemata einfangen
ldsst. Das Schema ist eine wichtige Zwischenstufe, eine didak-
tische Hilfe.

Bw: Stichwort "Didaktik", "Lehrer": Betrachtest du es als Lehr-
buch?

Kobi: Ja, wenn auch nicht zur Vermittlung eines festumrissenen
Sachwissens, wie z.B. ein Botanikbuch. Es ist mehr ein Lehr-
buch zur Denkanregung. Es geht mir nicht darum, dass man die
Inhalte {ibernimmt wie aus einem Katechismus. Aber es kann eine
Hilfe sein, Fragen zu stellen und heilp&ddagogische Phdnomene
zu iiberpriifen schon in ihrer Entstehung. Also z.B.: Inwiefern
wird eine Behinderung per definitionem und via Sprachgebrauch
erzeugt? (und nicht nur durch eine Schddigung verursacht!)

Bw: A propos Lehrbuch und Sprache: Ich empfinde die Sprache,
die du verwendest, als schwierig. Ich glaube auch zu spliren:
Du weisst es und musst dich an verschiedenen Stellen deswegen
rechtfertigen, so auch im Vorwort zur Neuauflage des "Abriss
der Heilpddagogik". Deine Bilicher sind keine Nachttischlektiire.
Man muss hart arbeiten.

Kobi: Zum ersten: Ich kann es nicht besser; andere kdnnen das
vielleicht. Zum zweiten (und dies nicht als Verteidigung): Es
ist auch eine schwierige Materie, gerade wenn man sich nicht
begniigt, die Dinge einfach linear, sondern in ihrer Vernetzung
und Verstrickung darzustellen.
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Schema 32: Schematisierte Gegeniiberstellung von Therapie und Erziehung
(aus: Kobi, E. E., 1979b)

Therapie

Erziehung

Therapie im klassisch-medizinischen
Sinne ist ,,indikativ”’, d. h. sie beruht
auf einer jeweils speziellen Indikation.
Therapiebediirftigkeit hat Krankheit/
Leiden zur Voraussetzung.

Therapie ist ,additiv”, d.h. sie hat
den Charakter von etwas Zusdtz-
lichem, Aufgesetztem, AusserGe-
wdohnlichem. Der Mensch ist nicht
grundsatzlich therapiebediirftig.

Therapie ist ,sanitar”, d.h. in ihrer
Zielsetzung auf Gesundheit ausgerich-
tet (was immer als solche definiert
werden mag).

Therapie ist, restaurativ”’, d. h. es geht
ihr um die Herstellung/Wiederherstel-
lung eines im naturhaften Sinne nor-
malen (individualen bzw. gattungsmas-
sigen) Status.

Therapie ist ,kausal”, d. h. sie ist hin-
sichtlich der fir sie wegleitenden Dia-
gnostik an der Aufdeckung von
(Storungs-}Ursachen interessiert.

Therapie ist ,reparativ”, d. h. sie be-
miiht sich in erster Linie um die Aus-
schaltung der zur objektivierbaren
Krankheit und zum subjektiv empfun-
denen Leiden fihrenden Ursachen.

Erziehung ist ,,imperativ’’ d.h. aus
der Seinssituation des Menschen her-
aus gefordert (aus biologischen,
psychologischen, gesellschaftlichen
Griinden). Erziehung kennt keine Fra-
ge der speziellen Indikation; Nicht-
Erziehung wire gleichbedeutend mit
Verwahrlosung.

Erziehung ist ,,immanent”, d. h. in der
conditio humana enthalten. Der
Mensch ist grundsdtzlich erziehungsbe-
diirftig.

Erziehung ist , edukativ”, d. h. in ihrer
Zielsetzung auf Erzogenheit/Gebildet-
heit ausgerichtet (was immer in der
personalen, sozialen und kulturellen
Perspektive darunter verstanden wer-
den mag).

Erziehung ist ,,/innovativ”, d. h. es geht
ihr um die Verwirklichung einer iiber
den naturhaften Seins-Status hinaus-
fihrenden Perspektive.

Erziehung ist | final”/prospektiv”,
d. h. sie ist hinsichtlich der fir sie weg-
leitenden Diagnostik an der Auf-
deckung von Forderungs-, Erziehungs-,
Bildungsmadglichkeiten interessiert.

Erziehung ist ,,emanzipatorisch”, d. h.
sie bemiiht sich in erster Linie um die
Herausfiihrung des Kindes aus dem
Bannbezirk der Behinderungsfaktoren.

Leseprobe aus:
KOBI,E. Grundfragen der Heilpddagogik. Eine Einfiihrung in heilpadagogisches
Denken. Bern: Haupt (4., vdllig neu bearbeitete Auflage).
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Schema 32: Fortsetzung

Therapie

Erziehung

Therapie ist ,objektiv”’, d.h. sie
macht sich am Objektstatus des Pa-
tienten — zum Teil unter gezielter
Ausschaltung des Subjekts — zu schaf-
fen. lhr Anwendungsfeld sind (Organ-)
Systeme, die weitgehend ausserhalb
der direkten Einfluss- und Steuerungs-
maoglichkeiten der Personen stehen.

Therapie ist ,,medial”, d.h. sie wird
appliziert uber Mittel (apparatlicher,
instrumenteller, chemischer, mecha-
nischer . . . Art). \

Therapie ist , sporadisch”, d. h. sie tritt
voriibergehend, zeitlich beschrankt,
allenfalls auch intermittierend, in die
Lebensvoliziige (eine ,lebenslingliche
Therapie’” ware nach diesem Verstand-
nis eine contradictio in adjecto. Eine
Therapie, welche die sie definierende
Zielsetzung der Heilung aufgeben muss,
hebt sich selbst auf. Erhaltungsbe-
miihungen, Pflege und Betreuung, soll-
ten meines Erachtens aus dem Therapie-
begriff ausgeklammert bleiben).

Therapie ist ,partikuldr”, d. h. auf be-
stimmte Stérungsherde gerichtet, und
zwar auch dann, wenn diese durch
eine multidimensionale Therapie ange-
gangen werden.

Therapie ist ,funktional”, d.h. der
Therapeut hat gegeniiber dem Patienten
bestimmte Funktionen wahrzunehmen,
die keine personale Kommunikation
unabdingbar zur Voraussetzung haben
oder auf eine solche abzielen. Das The-
rapie-Objekt wird nicht selten sogar be-
wusst ,,exkommuniziert’”” (sei dies
physisch iiber eine Narkose oder psy-
chisch iiber das Arztgeheimnis).

Erziehung ist , subjektiv’’, d. h. sie be-
schaftigt sich mit dem Menschen in
dessen Subjektstatus. |hr Betatigungs-
feld sind Interaktionssysteme, die
weitgehend innerhalb der direkten
Einfluss- und Steuerungsmaoglichkeiten
der Personen stehen.

Erziehung ist ,personal”, d.h. , Mit-
tel” treten hinter dem ,Medium der
Person’’ (Buber) und der personalen
Vermittlung bedeutungsmassig in den
Hintergrund.

Erziehung ist ,kontinuierlich”, d.h.
immerwahrend, zeitlich nicht auszu-
setzen. Sie findet vor, wiahrend, nach
jeder Therapie statt. Fremderziehung
geht dabei zunehmend und nach Mass-
gabe der Eigensteuerungsfahigkeit in
Selbsterziehung iiber.

Erziehung ist , ganzheitlich”, d. h. sie
hat den Menschen umfassend auf
simtlichen Fahigkeitsbereichen anzu-
sprechen.

Erziehung ist ,Jinteraktional”, d.h.
Kind und Erzieher agieren notwen-
digerweise in dichter, wechselseitiger
Subjektivitit auf einer gemeinsam her-
2ustellenden Kommunikationsebene.
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Bw: Oft entstehen aber auch kraftvolle oder anschauliche Bilder,
die gerade wegen der eigenwilligen Formulierung oder auch nur
Schreibweise zum Nachdenken zwingen. Etwa dort, wo du das "Kom-
postieren empiristischer Daten" ironisierst oder das Nicht-Tun
vom Nichts-Tun abhebst.

Kobi: Auch ein Spass kann sehr ernst gemeint sein, und Ernsthaf-
tes ist manchmal nicht ohne Komik. Einfliisse der Basler Fasnacht?!

Bw: Zum Schluss zurlick zu den Inhalten: In einem Standardwerk,
das den Grundfragen behinderter menschlicher Existenz nachgeht,
vermisse ich eigentlich eine so traditionsreiche Frage wie die
nach dem Sinn des Leidens, also die anthropologische Frage der
Pathodizee, oder - wenn sie in die religidse Sphire greift - die
Theodizee-Frage. In diesem Zusammenhang fdllt mir auch auf, dass
im ganzen reichhaltigen Literatur-Apparat unser gemeinsamer Leh-
rer Viktor E. Frankl liberhaupt nicht erscheint.

Kobi: Man kdnnte tats&chlich erwarten, dass die Frage nach dem
Sinn von Behinderung und Leid in einem solchen Rahmen aufgegrif-
fen wird. Vielleicht habe ich es unterlassen, weil ich explizit
eine Heilp#dagogik im Hinblick auf das behinderte Kind vorlege,
nicht auf den behinderten Erwachsenen. Der durch Krankheit oder
Unfall in seiner vollen bisherigen Lebensentfaltung beeintrich-
tigte Erwachsene leidet meist stirker unter seinem Schicksal als
das Kind, das erst am Aufbau seiner Lebensfiille arbeitet. Oft

ist Mit-Leiden mehr eine androgene Vorstellung oder Projektion in
das Kind hinein als die Widerspiegelung der wirklichen Befindlich-
keit des Kindes. Jedenfalls erstaunt mich immer wieder, wieviel
Lebensfreude und Heiterkeit behinderte Kinder ausleben und ver-
strOmen. Sie haben offenbar zu ihrer individuell méglichen Ganz-
heit gefunden und flihlen sich - innerhalb ihres Beschridnkungs-
rahmens heil.

Bw: Emil, ich danke dir flir dieses Gesprich.

Heilpidagogik kann es sich nicht leisten,
bloss eine Wissenschaft zu sein. Sie hat nicht
nur einen Forschungs-Gegenstand, sondern
auch ein Mandat. Dieses Mandat ist — in
Praxis und Theorie — die Frage nach dem
Sein eines Menschen, den wir als behindert
und in der Folge oft als hinderlich empfinden.
Es ist ferner die Frage nach unserem gemein-
samen Dasein und endlich die Frage nach
dem, was wir fiireinander sein konnen.

Emil Erich Kobi
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[Eeilpddagogik in der Lehrerbildung|
;. \
SONDER-PADAGOGIK IN DER ECOLE NORMALE'

Hans Brihweiler

Eine Bestandesaufnahme ilber Art und Ausmass von Heilpddagogik-
unterricht in schweizerischen Lehrerbildungs-Institutionen
zeigt vielfiltige Spektren: im Quantitativen von "nichts" bis
"reichlich".

Interessanter sind die gqualitativen Unterschiede: gelegentliche
Exkurse innerhalb von P&dagogik/Psychologie, sporadisches Auf-
greifen einzelner Themen, Gast-Vorlesungen, Besuche oder Prak-
tika in Sonderklassen oder Heimen, Flill-Veranstaltungen in oder
nach Priifungswochen, spezielle Kurswochen, spezielles Fach
Heilpddagogik mit ausgesparter Stunden-Dotation.

Seltsam ist auch, dass Mode-Themen wie POS oder Legasthenie am
einen Ort fast die ganze Heilpddagogik ausmachen, wdhrend Semi-
narabgdnger anderorts behaupten, nicht einmal dariber infor-
miert zu sein (Stand Sommer 1984). In welch peinliche Lage eine
solche Junglehrerin gerdt, wenn eine Mutter schon am ersten
Schultag ihr ganzes paramedizinisches Wissen aus ihrem Frauen-
leibblatt zum besten gibt, ist leicht nachzufiihlen.

Trotzdem liegt darin nicht die eigentliche Rechtfertigung fir
Heilp&dagogik innerhalb der Grundausbildung von Normalklassen-
Lehrern. Viel wichtiger scheint mir die selbstverstdndliche
Tatsache, dass der Normalklassen-Lehrer eine "unausgelesene
Population" zugeteilt erhidlt. Wdhrend der Sonderklassen-Lehrer
von der (erleichternden) Situation ausgehen kann, dass seine
Schiiler (mindestens diagnostisch, wenn auch nicht im Verhalten)
abgekldrt sind und er mithin einigermassen weiss, woran er ist,
beginnt der Normalklassen-Lehrer gleichsam von vorn. Er tritt
ins volle Leben ein. Und hier sich zu bewdhren, macht die be-
sondere Schwierigkeit, aber auch die Gr&sse seiner Aufgabe aus.
Martin Buber: "Da betritt er den Schulraum zum ersten Mal, da
sieht er sie in den B#nken hocken, wahllos durcheinandergewlir—
felt, missratene und wohlbeschaffene Gestalten, tierische Ge-
sichter, nichtige und edle - wahllos durcheinander: wie die Ge-
genwart der Schopfung; sein Blick, der Blick des Erziehers
nimmt sie alle an und nimmt sie auf... Sollte er je, um der
Erziehung willen, glauben, Auswahl und Gliederung {liben zu mis-
sen, dann wird er (...) sich von der Werterkenntnis seines Er-
zieherblicks leiten lassen. Aber auch dann steht seine Auswahl
noch in suspenso, unter der steten Berichtigung durch die spe-
zifische Demut des Erziehers, flir den das Da-Sein und So-Sein
aller seiner 2zdglinge doch das entscheidende Faktum ist, dem
seine 'hierarchische' Erkenntnis sich unterordnet. Denn in der
Vielheit und Vvielf&dltigkeit der Kinder stellt sich ihm eben die
der Schopfung dar." (Ueber das Erzieherische)

Dia-Gnostik in der Normalschule

Unter heuticen Schulbedingungen in der Schweiz darf allerdings
davon ausgegangen werden, dass Kinder mit offensichtlichen Be-
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hinderungen schon in der Vorschulzeit erfasst sind. Das mag -
auf den ersten Blick - beruhigend und erleichternd wirken, ent-
hédlt aber - bei genauerem Zusehen - einen Pferdefuss. Denn je
geringfiigiger eine Stdrung ist, desto eher lduft sie Gefahr,
ibersehen zu werden. Wenn dann aber Schulleistungen oder Verhal-
ten dieses Kindes trotzdem gegeniiber dem Erwartungs-Niveau (an
Normalklassen=~Schiller) zurlickbleiben, ist der Erzieher leicht
geneigt, die Auffdlligkeiten in den Charakter des Kindes hinein
zu "pauschalieren". Die Folgen hieraus sind entweder pidago-
gischer Fatalismus (nichts zu machen, "Er isch halt e chli en
Komische") oder Moralismus (ungerechtfertigte Vorwiirfe von der
Art "Du chdntisch scho, wenn nur wdttisch").

Als Gesetzmdssigkeit l&dsst sich formulieren:

Je geringfligiger eine Stdrung oder je geringer die Normabwei-
chung ist, desto hdher, schérfer, nuancierter muss die diagno-
stische Wachsamkeit des Lehrers sein. Je geringer der pflege-
risch~therapeutische Aufwand beim Kind ist, desto hdher muss
die heilpddagogische Sensibilit&dt beim Lehrer ausgestaltet sein.
Als Grafik dargestellt:
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Diese Vorsicht oder Wachsamkeit kann dem Normalklassen-Lehrer
keineswegs abgenommen werden durch die Schuleintrittspriifungen
(Schul-"Reife"-Abkldrung), auch nicht durch die iliblichen drztli-
chen Reihenuntersuchungen.

Denn 1. sind diese Reihenuntersuchungen im allgemeinen recht
pauschal hinsichtlich Durchflihrung und Methoden bzw.
Instrumente;

2. erfassen sie neuzugezogene Schiiler nicht (man denke be-
sonders an Ausldnder);

3. rechnen sie nicht mit zwischenzeitlichen Verdnderungen
des Allgemeinzustandes der Kinder;
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4. beschridnken sie sich auf HOr- und Seh-Sinn, berilicksich-
tigen aber in den wenigsten F&dllen die Feinmotorik, wdh-
rend doch gerade an dieses Ausdrucksintrument des Unter-
stufen-Schiilers grosse Anforderungen gestellt werden
(Schreiben, Zeichnen, Werken, Turnen, Allgemeingeschick-
lichkeit, Verhalten in der Gruppe).

Steine statt Brot, oder: "Was macht man, wenn...?"

Eine Streitfrage noch auf lange Frist wird bleiben, was den an-
gehenden Lehrern in den paar Stunden Grundausbildung mitgegeben
werden soll. Die einen plddieren fiir den Aufbau heilpddagogi-
scher Haltungen, fiir Einflihrung in heilp&ddagogisches Denken, fir
Schaffung von Grundlagen, um darauf dem behinderten Kind erziehe-
risch begegnen zu k&nnen. Sie halten sich also an die Allgemei-
ne Heilpddagogik und beniitzen vielleicht ein Lehrwerk wie "Grund-
fragen der Heilpddagogik™".

Die andern richten sich auf die praktische Situation aus und
wagen es gelegentlich, Ratschlédge mitzugeben. (Zu "Rezepten”
darf man sich erst bekennen, wenn man professorale (H.J. Gamm)
oder medizinische (Dr.med.) Wirden hat!).

Ohne das eine noch das andere anzustreben, wage ich, mich zur
zweilten Gruppe zu bekennen. Und zwar haben mich Unisono-Riick-
meldungen aus der Lehrerfortbildung und z.T. aus der Grundaus-
bildung zur Ueberzeugung gebracht, dass ich damit einem wirk-
lichen Bedilirfnis der Lehrer entspreche. Mit Studenten dariiber
zu philosophieren, ob man die Situation eines epilepsieverddch-
tigen Kindes eher existentiell-dialogisch oder doch eher teleo-
logisch verstehen soll, kommt mir vor, als gdbe man einem Hun-
gernden Steine statt Brot. Ich weiss, dass die Seminaristen-
Frage "Was macht man, wenn ein Schiiler...?" beim akademisch pro-
movierten Ausbildner oft peinliche Gefiihle ausldst. Dieser
mbchte lieber die ganze Komplexit&t und Vernetztheit einer
Situation aufzeigen, um allenfalls spéter gewisse "situations-
relevante Strategien" daraus zu entwickeln, womit die Klippe
"Rezept" sehr unelegant umschifft ist.

Ich bin iberzeugt, dass ein Lehrer, der bei einem Schiiler epi-
leptische Absenzen sieht und erst noch von blossen Unkonzen-
triertheiten oder Trdumereien unterscheiden kann, filir dieses
Kind Wesentlicheres geleistet hat, als wenn er die Aetiologie
sdmtlicher Epilepsieformen hersagen kann. Dieselbe Subtilitdt

im Erfassen ist in vielen allt&dglichen kleinen Szenen des Schul-
alltags gefordert: Es fiihrt in ganz andere Handlungsfelder,

ob ich z.B. das Phdnomen "schlechte Schrift" als Ausdruck einer
feinmotorischen St&rung oder einer nachldssigen Haltung deute.
Im einen Fall empfehle ich den Eltern eine spezialdrztliche Ab-
kldrung, im andern Fall miissen wir uns zusammensetzen, um an der
nachlédssigen Haltung pddagogisch zu arbeiten.

Oder: Dem Lehrer begegnet in vorderster Front das Phdnomen
"schlechter Leser, viele Rechtschreibfehler". Deute ich dieses
vorschnell als Legasthenie, kommt das Kind in eine Therapie und
wird so zusdtzlich zum Schulstoff belastet. Dabei liegt das
Problem vielleicht ganz woanders: Das Kind war auf Drdngen der
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Eltern zu frih eingeschult worden und muss nun als unreifes Kind
mit unsdglicher Miihe durch den iiblichen Lesekurs geschleust wer-
den, wdhrend ein Jahr spdter alles spielend ginge.

Oder: Der Viertklass-Lehrer meldet einen Knaben zur schulpsy-—
chologischen Abkl&drung, weil dieser "so furchtbar unaufmerksam
ist und erst noch grosse Mihe hat im Diktat". H&tten die friithe-
ren Lehrer durch subtile Beobachtungen den Verdacht geschOpft,
dass der Knabe eventuell nicht gut hort (es stellte sich tat-
sdchlich einseitige Taubheit heraus, im 11. Lebensjahr!), wdre
dem Kind, den Eltern und den Lehrern viel Leid und Ungemach er-
spart geblieben.

Zusammenfassend: In vielen F&llen hat der Lehrer seine heilpdd-
agogische Hauptaufgabe geleistet, wenn er aufmerksam, scharf-
sinnig und hartndckig beobachtet, einen mtglichen Verdacht auf
Stdrungen mit seinen Mitteln verifiziert oder falsifiziert und
dann auch weiss, wie und wo man allf&dllige Folgemassnahmen ein-
leitet.

Damit er dazu fdhig wird, muss ich als Ausbildner mich auch da-
zu hergeben, in die Niederungen der berechtigt-einfachen Frage
"Was muss ich tun, wenn ein Schiiler...?" hinunterzusteigen, die
Rermel zuriickkrempeln und dort arbeiten, wo den Lehrer wirklich
der Schuh driickt.

Beobachtungen, die eventuell den Verdacht auf eine HOrstorung begriinden
kénnten

1. Andauvernd ubermissig leises Sprechen

2. Andauvernd lbermdssig lautes Sprechen

3. Allgemein larmig im Umgang

4. Andauernd auffallig monotones Sprechen

5. Langes Andauern gewisser Sprechfehler, bes. f, s, z, sch
6. Allgemeine Verhaltensunsicherheit

7. Schaut oft, was die andern machen

B. Viele Rickfragen, Vergewisserungsfragen

9. Relativ hiufiges unmotiviertes (“"unerklarliches") Erschrecken,
z.B. wenn man von hinten ans Kind herantritt

10. Reagiert schlechter in lauten oder hallenden Raumen

11. Inhaltlich von der Frage abweichende Antworten
(ja/nein-Antworten auf W...-Fragen, z.B. wieviel Geschwister hast Du?

Antwort: ja)

12. Inhaltlich von der Aufforderung abweichende Leistungen, z.B. Hausaufgaben

13. Verwechseln ahnlich klingender Worter: Fisch/Tisch, Ball/wWald, in/im
14. HOrt beim Geschichtenerzihlen weniger zu

15. Auffallige und anhaltende Konzentrationsschwiche, evtl. nur oder vorwie-
gend bei auditiven Aufgaben, z.B. Kopfrechnen, Geschichtenhdren

16. Auffalliges Interesse an Mundbewegungen und Mimik

Allgemein: Besondere Achtung bei fremdsprachigen Kindern:
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Anlehrlinge

DIE ANLEHRE - BERUFSBILDUNG FUER LERNBEHINDERTE

Lorenz Rogger

Seit langer Zeit gibt es schon verschiedene Formen der Berufsbildung
fir Behinderte, welche nicht in der Lage sind, eine ordentliche Berufs-
Tehre zu absolvieren.

Aber erst mit dem neuen Bundesgesetz iiber die Berufsbildung wurden 1978
die Rahmenbedingungen fiir die Anlehre durch den Staat festgelegt. Es
handelt sich sinngemdss um folgende gesetzliche Vorschriften:

- Die Vertragsparteien haben einen Anlehrvertrag abzuschliessen,
welcher ilber das Ausbildungsprogramm im Betrieb, die Ausbil-
dungsdauer, die Arbeitszeit, die Ferien, die Entl1dhnung etc.
Auskunft gibt.

- Das individuelle Ausbildungsprogramm soll auf die Lernbediirf-
nisse und Entwicklungsmoglichkeiten des Anlehrlings ausge-
richtet sein.

- Die Anlehre dauert mindestens 1 Jahr und hochstens 2 Jahre.

- Der Lehrmeister muss im Besitze der Ausbildungsberechtigung sein
(in der Regel: Meisterdiplom).

- Der Lehrling besucht wochentlich einen Tag die Berufsschule
(allgemeinbildender- und Fachunterricht). Der Unterricht ist in
speziellen Klassen zu erteilen.

- Die Lehraufsichtskommission iiberpriift in einem Augenschein, ob
die Ausbildungsziele erreicht wurden. Eine Theoriepriifung findet
nicht statt.

- Wer die Anlehre erfolgreich beendet hat, erhdlt einen amtlichen
Ausweis, worin die beruflichen Qualifikationen gemdss Ausbil-
dungsprogramm aufgefiihrt sind.

Die gesetzliche Anlehre steckt noch in der Pionierphase. Deshalb muss
auch mit regionaten Unterschieden in der Praxis gerechnet werden. In
den folgenden Ausfiihrungen stiitze ich mich auf meine Erfahrungen an der
Gewerbeschule der Stadt Bern, wo ich seit 1980 Anlehrlinge unterrichte.

Im Friihjahr 1980 wurden an der GS Bern erstmals zwei Fachklassen fiir
Anlehrlinge erdffnet: Fiir Baufacharbeiter (Maurer) und Holzbearbeiter
(Schreiner). Seither ist die Zahl der Anlehrlinge stdndig angestiegen,
was auf die Zunahme der Anlehrberufe zuriickzufiihren ist. Heute werden
bereits 18 Klassen mit insgesamt 135 Schiilern unterrichtet. Die durch-
schnittliche Schiilerzahl pro Klasse betrdgt also 7,5. Es sind folgende
11 Berufe vertreten:

Baufacharbeiter (Maurer), Backereigehilfen (Bdcker), Bauholzarbeiter
(Zimmermann), Coiffeur-Gehilfen (Coiffeuse), Gartenpfleger (Gdrtner),
Haushaltgehilfinnen, Holzbearbeiter (Schreiner), Kochassistenten (Koch),
Malerarbeiter (Maler), Metallarbeiter (Spengler, Mechaniker),
Metzgerei-Gehilfen (Metzger).
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Wir rechnen noch mit einer méssigen Zunahme der Anlehrverhdltnisse, da
noch einige Berufstypen dazukommen werden. Nach der bisherigen Erfahrung
missen wir aber nicht befiirchten, dass sich die Anlehre auf Kosten der
Lehre stark ausbreitet.

- Die Anlehrvertrdge umfassen im Kanton Bern nur 1,25% der
Lehrverhdltnisse.

- Das Kantonale Amt flir Berufsbildung priift jeden Anlehrvertrag
daraufhin, ob die Anlehre der Vorbildung angemessen ist (ob-
woh1 grundsdtzlich die Vertragsfreiheit besteht).

- Die Schulleitung und die Lehrer beraten den Schiiler, die Eltern
und den Lehrmeister, wenn sie eine Fehlplatzierung in der An-
lehre vermuten.

- Gewerbe und Industrie sind auf einen beruflich gut qualifizierten
Nachwuchs angewiesen.

Es muss allerdings auch beachtet werden, dass noch immer eine er-
hebliche Anzahl "wilder" Anlehrverhdltnisse besteht. Diese Jugend-
lichen besuchen die Berufsschule nicht, erhalten keinen Ausweis und
geniessen den gesetzlichen Schutz nicht. 0ft sind sie Hilfsarbeiter
mit Lehrlingslohn. Es ist daher wichtig, dass die Lehrer der Abschluss-
klassen und die Berufsberater die entsprechenden Schiiler auf die Vor-
teile der gesetzlichen Anlehre aufmerksam machen.

Unsere Anlehrlinge sind mehrheitlich Absolventen von Sonderklassen fiir
Lernbehinderte (Hilfsschulen, Kleinklassen). Eine Minderheit hat die
normale Volksschule mit wenig Erfolg besucht. Leistungsunterschiede
zwischen diesen beiden Gruppen sind nicht augenfdllig. Auffallend ist
hingegen die soziale Herkunft der Anlehrlinge:

Kinder aus schwierigen Familienverhdltnissen, mit Vormundschaften, und
vor allem aus Auslanderfamilien sind lbervertreten. Der Stand von
schulrelevantem Wissen, von F3higkeiten und Fertigkeiten beim Eintritt
in die Berufsschule ist meistens sehr bescheiden. Den Schiilern fehlen
jene (schulischen) Schliisselqualifikationen, die ndtig sind, um er-
folgreich eine vollwertige Berufslehre zu absolvieren. Beispielsweise
sind viele Anlehrlinge (nach 9 Jahren Schulbesuch) nicht in der Lage,
im Telefonverzeichnis eine bestimmte Adresse ausfindig zu machen. Sie
haben aber oft ausgezeichnet gelernt, fehlende Fdhigkeiten zu ver-
decken.

Unsere Lehrer sind der Ansicht, dass es sich mehrheitlich um normal
intelligente Schiiler handelt. Als Ursache der misslungenen Lern-
prozesse diirfte man nicht nur die mangelnde Begabung, sondern miisste man
auch misslungene Lehrprozesse und abeling' annehmen. Auffdllig sind die
geringe Handlungsfahigkeit, Selbstandigkeit und Selbstsicherheit der
AnTehrlinge. Sie verhalten sich mehrheitlich iiberangepasst. Die
Leistungs- und Lernmotivation ist erstaunlich gut. Sie ist im allge-
meinen hoher einzustufen als diejenige der Lehrlinge.

Unsere Lehrer allgemeinbildender Richtung unterrichten mehrheitlich An-
lehrlinge hauptamtlich. Sie verfligen iiber eine sonderpddagogische Zu-
satzausbildung. Obwohl sie verschiedenartige Ausbildungsgdnge ab-
solviert haben, sind sie der Ansicht, dass die verschiedenen Lehrgénge
nicht geniigend auf die Aufgabe der Anlehre vorbereiten.
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Unsere Berufskunde-Lehrer verfiigen - abgesehen von einer Ausnahme -
iiber keine sonderpidagogische Ausbildung. Es sind Fachlehrer, welche
vorwiegend Lehrliingsunterricht erteilen, daneben aber mit besonderem
Interesse eine oder zwei Anlehrklassen iibernommen haben. Der Unterricht
in der Anlehre verlangt von ihnen nicht nur ein erhthtes Engagement,
sondern bringt den meisten auch viel Befriedigung und wichtige An-
regungen fiir den Lehrlingsunterricht.

Fir die Aus- und Weiterbildung unserer Lehrkrafte haben bisher weder

die Institutionen der Sonderpidagogik noch die Behdrden der Berufs-
bildung viel unternommen. Aus diesem Grunde schlossen sich die Lehrer

in regionale Selbsthilfegruppen zusammen. Dort pflegen sie den In-
formationsaustausch und betreiben Weiterbildung bei Zusammenkiinften und in
selbstgestalteten Kursen.

Das Klima und die Ergebnisse in der Regionalgruppe BE-SO-FR sind wohl
modellwiirdig im Rahmen der Lehrer-Weiterbildung. Es ist auch nicht
selbstverstandlich, dass das Schweizerische Institut fiir Berufs-
piddagogik diese unkonventionelle Form von Bildungsveranstaltungen unter-
stiitzt. Auf lidngere Sicht stellt sich aber die Frage, wie die sonder-
piadagogische Grundausbildung fiir die Lehrkrédfte der Anlehre gestaltet
werden konnte. Es muss sich wohl um eine Zusatzqualifizierung zur
ordentlichen Berufsschuliehrer-Ausbildung handeln.

Dem Lehrer der Anlehrstufe sind doch grundsatzlich die gleichen Bildungs-
aufgaben gestellt wie dem Lehrer von Lehrlingsklassen. Es geht darum,

die berufliche und gesellschaftliche Handlungsfihigkeit der jungen
Menschen so zu fordern, dass sie die gegenwdrtigen und zukiinftigen Rol-
len und Aufgaben bewdltigen konnen:

Im Beruf, als Konsument, Arbeitnehmer, Familienmitglied, Staatsbiirger
etc.

Der Lehrer von Anlehrlingen muss aber selber entscheiden, wie weit die
Ziele zu stecken sind. Das kann ihm kein Lehrplan abnehmen. Er hat es
mit echten und vermeintlichen Lernbehinderten zu tun.

Die Diskrepanz zwischen Bewusstseinsstand und formalen Fdhigkeiten
schafft besondere Schwierigkeiten.

Die Verarbeitung von schiechten (Schul-) Erfahrungen stellt oft eine
therapeutische Aufgabe dar. Hinzu kommt, dass kaum geeignete Lehrmittel
vorhanden sind. Es ist doch wohl nicht mgglich, einem jungen Menschen,
der z.B. selbstindig wohnt oder Auslandreisen unternimmt,eine Text-
sammlung fiir die 3. Primarklasse vorzulegen, auch wenn diese seinen
formalen Fahigkeiten entsprechen wiirde.

Diese Anforderungen rufen nach einer umfassenden Zusatzqualifizierung.
Aus praktischen Griinden muss dies aber wahrscheinlich ein Wunsch
bleiben, denn die Ausbildung muss doch auch zumutbar sein fir einen
Berufskundelehrer, der nur eine einzige Anlehrklasse unterrichten
kann.

Darum ist es fiir mich vorstellbar, dass eine gute Praxisberatung
(Supervision) eine kurze theoretische Grundausbildung sinnvoll er-
gdnzen konnte.
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Die Pionierphase der Anlehre zeigt sich auch darin, dass den Lehrern
noch keine evaluierten Lehrplédne zur Verfiigung stehen.

Die Deutschschweizerische Berufsbildungsamterkonferenz hat zwar einen
Entwurf fiir den allgemeinbildenden (und bei einigen Berufen) fiir den
Fachunterricht ausgearbeitet. Die Lehrer unserer Selbsthilfegruppe
stimmen mit den darin enthaltenen Grundideen iiberein. Fiir die Umsetzung
im konkreten Schulalltag halten sie das Konzept fiir zuwenig hilfreich.
Der Entwurf geht implizit von einer geschlossenen Gruppe Lernbehinderter
aus, welche in der Volksschule optimal geftrdert wurde. Darum wird der
Berufsschule die Aufgabe iibertragen, eher Fihigkeiten zu erhalten als
neue zu erwerben. Es sollten auch nicht neue Inhalte vermittelt werden.

Unsere Wirklichkeit ist insofern eine andere, dass wir es nicht nur mit
echten, sondern ebensohdufig mit Pseudo-Lernbehinderten zu tun haben.
Ich denke vorallem an unsere sprachbehinderten Ausldnder, die zwar wegen
ihrer missTungenen Schulbildung nicht in der Lage sind, eine vollwertige
Berufslehre zu absolvieren, sich aber trotzdem weiter qualifizieren
wollen und kdnnen. Soll sich nun ein Berufsschullehrer zutrauen, dem
Schiiler jene Grundfertigkeiten zu vermitteln, welche dieser in vielen
Jahren Unterricht nicht erwerben konnte?

Wie kann ein Schiiler anderseits hohere Qualifikationen erwerben, ohne

im Besitz der Grundfertigkeiten zu sein? Solche Probleme stellen sich
dem Lehrer im Alltag.

Vage Zielsetzungen, wie etwa die Personlichkeitsentfaltung, sind ihm
dabei wenig hilfreich. Ein Lehrplan sollte dem Lehrer Antworten geben
auf einige wichtige Fragen, z.B.

- Welches sind die Bildungsziele? In welchem Verhdltnis stehen die
Aspekte Qualifikation (Wissen, Fdhigkeiten, Fertigkeiten),
Individuation (Selbstentfaltung, Selbstbehauptung) und Soziali-
sation (Anpassung, Rollenlernen)?

- Wie kann und sol1 die gesellschaftliche und berufliche Handlungs-
fahigkeit des Schiilers gefdrdert werden? Welches sind die Bau-
steine der kognitiven und der sozialen Kompetenz und in welchem
Verhdltnis stehen diese zueinander?

- In welcher Beziehung zueinander stehen Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten (Handlungsregulation)?

- Welches sind die didaktischen Konzepte, die unsere Schiiler und
deren Lerngeschichte beriicksichtigen?

Der Lehrplan der Berufsschule misste Uberdies abgestimmt sein auf das
betriebliche Ausbildungsprogramm. Diese Anforderungen zu erfiillen,
stellt eine schwierige und langfristige Aufgabe dar.

Wir sind bisher pragmatisch vorgegangen. Mit echten Projekten ver-
suchten wir nicht nur anschaulich und handlungsorientiert zu unter-
richten, sondern uns auch vom Stil der traditionellen Schule abzu-
grenzen. Es ist gar nicht leicht, einen guten Projektunterricht zu
gestalten. Wenn er aber gelingt, bringt er mehr als individuelle Lern-
fortschritte. Er kann zum Gemeinschaftserlebnis werden.

120



UNTERRICHT IN KLASSEN MIT AUSLAENDERKINDERN

[Ausl&nderkinder]

Carlo Jenzer

Ungefdhr 20% aller Primarschiiler in der Schweiz sind Ausldn-
derkinder. In vielen Gemeinden ist der Anteil der Ausldnder-
kinder bedeutend hdher: 40%, 50% oder mehr. Vielerorts ent-
steht darum ein eigentliches Malaise:

die fremdsprachigen Kinder erhalten nicht den Unterricht,
den sie in ihrer besonderen Situation haben sollten, ob-
schon sich der Lehrer auf sie einzustellen versucht;

die Eltern der Deutschschweizer Kinder flirchten eine Absen-
kung des allgemeinen Unterrichtsniveaus, gerade weil sich
der Lehrer auf die Fremdsprachigen einzustellen versucht;

und der Lehrer ist durch seine doppelte Aufgabe, sowohl den
Fremdsprachigen nachzuhelfen als auch das allgemeine Unter-
richtsniveau zu halten, liberfordert.

Was ist zu tun? Wird in der Lehrerbildung auf einen Unterricht
in dieser heiklen Situation vorbereitet? Und in der Lehrer-
fortbildung? Wird im Didaktikunterricht gezeigt, dass der
kleine Ausldnder in der Klasse nicht nur ein Malaise ist?

Dass er fiir den Lehrer, den Unterricht allgemein und die Er-
ziehung eine Chance sein kann?

Man kann diese Fragen sicher mit Ja beantworten, aber gleich-
zeitig ist doch beizufiligen, dass wohl vermehrte Anstrengungen
dringend ndétig wdren. Das ist jedenfalls die Meinung der
italienisch-schweizerischen Arbeitsgruppe, die sich im Friih-
jahr 1983 auf Initiative des Centro Pedagogico-Didattico, ei-
ner Annexanstalt der italienischen Botschaft in Bern, gebil-
det hat. Das Ziel dieser Ad-hoc-Arbeitsgruppe ist es u.a.,
Informationsmaterial bereitzustellen, das in der Lehrerbil-
dung und Lehrerfortbildung zum Einsatz gelangen kann, wenn es
um die schwierige Frage des Unterrichts in Klassen mit Aus-
ldnderanteil geht.

Am 28. Juni 1984 hat die italienisch-schweizerische Arbeits-
gruppe an einer Pressekonferenz ihre ersten Produkte vorge-
stellt:

1.

Ein DOSSIER mit dem Titel: "Schweizer Lehrer und Ausl&nder-
kind: Idee, Methoden und Anregungen fiir die Lehrerbildung"”

Adressat dieses A4-Ordners ist der Lehrerbildner. Schon
beim ersten Durchbldttern erfdhrt er, was an welcher Leh-
rerbildungsstdtte zur Vorbereitung der Lehrerstudenten auf
den Unterricht mit fremdsprachigen Kindern getan wird. Das
Dossier legt Fallbeispiele vor; es zeigt - um ein Beispiel
von vielen herauszugreifen -, wie am Primarlehrerseminar
Ziirichberg am 21. Juni 1983 ein "Ausl&nderpddagogik-Tag"
durchgefiihrt wurde. Diese Fallbeispiele sind informativ,
anregend, auch ermutigend. Das ist jedenfalls die Hoffnung
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der Herausgeber. Auf die Darlegung von Theorien wurde ver-
zichtet, auch auf rezeptartige Vorschlige. Das Dossier ent-
hdlt nur Informationen {liber wirklich Geplantes und Erprob-
tes, so wie es die Arbeitsgruppe von Kollegen aus Semina-
rien, Lehrerbildungs- und Lehrerfortbildungsinstituten
freundlicherweise zugespielt bekommen hat.

Sechs Typen von Veranstaltungen werden unterschieden, und
nach ihnen ist auch der erste Hauptteil des Dossiers ge-
gliedert: sog. mehrstufige Projekte, thematische Wochen,
Behandlung im Rahmen eines Studienfaches, Tagungen, Erler-
nen einer Sprache der Auslidnderkinder, Aufenthalt in Her-
kunftsldndern (mit Angaben iliber Stipendien). Der zweite
Hauptteil zeigt Beispiele aus der Lehrerfortbildung. Dann
folgen Beispiele von Lektionsreihen, ein Verzeichnis von
audio-visuellem Material zum Thema "Fremdarbeiterkind" und
selbstverstdndlich bibliographische Hinweise.

Das Dossier erhebt vorl&dufig keinen Anspruch auf Vollstdn-
digkeit. Der Benlitzer wird gebeten, eigene Unterlagen den
Herausgebern zuzustellen, so, dass auch diese ins Dossier
integriert werden k®nnen. Als Herausgeber zeichnen: das
"Centro Pedagogico-Didattico per la Svizzera" in Bern und
das CESDOC in Le Grand-Saconnex-Genf. Das vorgelegte Mate-
rial beschrédnkt sich nicht, wie vermutet werden kdnnte,
auf die Problematik des italienischen Ausl&nderkindes. Es
enthdlt bereits jetzt Teile, die Spanien betreffen. Weite-
res folgt.

Die Mitglieder der Arbeitsgruppe schweizerischerseits sind:
Theodor Hotz (Schulinspektor, Liestal), Gerhard Keller (ED,
ZlUrich), Edith Imhof (CESDOC, Genf), Carlo Jenzer (ED, Solo-
thurn), Charles Miiller (Seminarlehrer, Neuchdtel), Cosimo
Novera (Seminarlehrer, Prilly/VD), Edo Poglia (Bundesamt fiir
Bildung und Wissenschaft, Bern), Micheline Rey (ED, Genf),
Iwan Rickenbacher (Seminardirektor, Rickenbach-Schwyz), René
Riedo (EKA, Bern). Italienischerseits arbeiten Vertreter der
italienischen Konsulate und Kurse fiir "heimatliche Sprache
und Kultur" mit. Die Schriftleitung des Dossier hat(te): Frau
Vittoria Cesari, Leiterin des "Centro Pedagogico-Didattico."

2. Eine TONBILDSCHAU {iber die Kurse in heimatlicher Sprache
und Kultur

Wussten Sie, dass in der Schweiz im ganzen 260 italie-
nische Lehrer in den sog. Kursen fir heimatliche Sprache
und Kultur t&tig sind? Dass 25'000 Kinder diese Kurse be-
suchen? Sind Sie im Bild liber Funktion, Zielsetzung, Lehr-
plan und liber die Probleme dieser Kurse? Auf solche und
andere Fragen gibt die eben entstandene Tonbildschau mit
ihren 80 Diabildern innerhalb von 25 Minuten sehr schon
Antwort. Sie vermag insbesondere in feinfilhliger und
geistvoller Weise die psychische Situation der italie-
nischen Schiiler in unsern Primarschulen in Ton und Bild

122



ndher zu bringen. Adressat der Tonbildschau sind die Leh-
rer und die Lehrerstudenten. Sie versucht die Tonbildschau
auch zu iiberzeugen, dass der Schiiler aus einem fremden Kul-
turkreis in der Klasse auch eine Chance bedeuten kann. "In-
terkulturelle Erziehung" heisst das Stichwort. Ein Zitat
von J. Fishmann fasst am Schluss der Tonbildschau dieses
Anliegen zusammen: "Die Kulturen der Minderheiten dienen
uns allen, weil sie unser Leben bereichern."

Herausgeber der Tonbildschau ist das "Centro Pedagogico-Didattico” in
Bern. Idee, Konzept und Texte stammen von Vittoria Cesari (Bern),
Fiorella Montefiori (Wettingen) und Antonio Stocker (Zarich). Zur
Tonbildschau geh&rt auch ein reich bebildertes Begleitheft von 15
Seiten. Die obgenannte italienisch-schweizerische Arbeitsgruppe stand
bei diesem Projekt etwas im Hintergrund.

3. Wettbewerb und Seminar zum Thema "Die interkulturelle Er-
ziehung, von der Theorie zur Schulpraxis"”

Von interkultureller Erziehung zu reden, ist "in". Theore
tisches ist auch schon vieles dariiber geschrieben worden,
vorab in den Vereinigten Staaten. Aber was heisst "inter-
kulturelle Erziehung" bei uns in der Schweiz, in der Pra-
xis des Schulalltags? Mit Antworten auf diese Frage ist
man allenthalben etwas verlegen. Und das war denn der An-
lass flir die italienisch-schweizerische Arbeitsgruppe, der
Sache etwas nachzugehen.

Vor kurzem hat sie einen Wettbewerb ausgeschrieben: Gesucht
sind Erfahrungsberichte (auch Plédne) iber Unterricht mit
interkulturellem Charakter, insbesondere auch iiber die ZzZu-
sammenarbeit zwischen Schweizer Lehrern und ausldndischen
Kollegen. Man hofft lber diesen Wettbewerb zu einer Samm-
lung von konkretem Material zu kommen, welches anfangs 1985
in einem einwdchigen, vom Europarat finanzierten Seminar in
Strassburg als Arbeitsunterlage dienen soll. Als Preis sind
u.a. Aufenthalte in der Toscana und die Teilnahme am ge-
nannten Strassburger Seminar vorgesehen. Letzter Termin fir
die Einsendung der Berichte war der 9. September 1984.

Zuginglich sind das DOSSIER und die Tonbildschau ilber das Centro Pedagogico-
Didattico per la Svizzera, Lulisenstrasse 38, 3005 Bern.

Die italienisch-schweizerische Arbeitsgruppe ist liberzeugt da-
von, dass die nun vorliegenden Materialien flir Dozenten an
Lehrerseminaren, Lehrerbildungsinstituten und Lehrerfortbil-
dungszentren, vor allem fiir Pddagogen, Psychologen und Didak-
tiker, eine wertvolle Hilfe sein kdnnen. Sie wilnscht sich
nichts mehr, als dass dieses Material benutzt werde und dazu
beitrage, dass das Ausldnderkinder-Malaise in vielen Schulen
iiberwunden und die Chance einer interkulturellen Erziehung
wahrgenommen werde.
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Unterrichtshilfen ]

UMGANG MIT BEHINDERTEN

Tips, Merkblédtter, Informationsprospekte

fUr die BzL zusammengestellt von Claudia Achermann,
Schwelzerische Zentralstelle fir Hellpddagoglk (SZH), Luzern

"Knacker". Eine Arbeitsmappe fiir Schiler und Lehrer zum Thema "Behin-
derte Mitmenschen". Hrsg. vom Aktionskomitee fiir das Jahr des Behin-
derten, Schweiz 1981. Dt./franz./ital. Zu beziehen bei: Pro Infirmis,
Postfach 129, 8032 Zirich oder bei der Eidgendssischen Druck- und Mate-
rialzentrale, Bern.

Die Mappe enthdit Materialien Uber die haufigsten Behinderungsarten.
Knacker versucht, Vorurteile und Fehlverhalten gegeniiber Behinderten
abzubauen, Barrieren zu Uberwinden. Lesetexte und Erfahrungsberichte,
grafische Darstellungen, Lernbilder, Fotos, Arbeitsblitter, Ausschneide-
bogen, Diskussionsanstésse und Spielvorschlige eignen sich als wertvolle
Arbeitshilfen, vor allem flUr die Schule, aber auch fiir alle, die sich mit
den Behinderten auseinandersetzen und an einem natlrlichen Zusammenle-
ben interessiert sind.

"112 Tips fir den Umgang mit Behinderten". Schweiz. Bankgesetischaft
1983, dt./franz./ital., 46 Seiten.

Das Buchlein gibt einen kurzen Uberblick Uber die verschiedenen Behin-
derungsarten und méchte zu einem besseren Verstindnis zwischen
Nichtbehinderten und Behinderten fUhren. Praktische Tips sollen dies
erleichtern und den Nichtbehinderten ihre Befangenheit nehmen. Auf die
Themen wie Sport, Arbeit, architektonische Hindernisse usw. wird kurz
eingegangen.

"Menschen wie wir". Hrsg. von der Bundeszentrale fiir gesundheitliche
Aufklarung, Koin, im Auftrag des Bundesministers fur Jugend, Familie
und Gesundheit. 52 Seiten. Erhéltlich bei der Bundeszentrale fiir gesund-
heitliche Aufklarung, Postfach, D-5000 Kéin 100.

Diese Broschiire méchte durch Informationen (ber Arten, Ursachen, Ver-
lauf und Rehabilitationsmoglichkeiten von Behinderungen die Eingliederung
behinderter Menschen in unsere Gesellschaft unterstiitzen. Sie mdéchte
mehr Wissen und Verstdndnis Uber die Situation behinderter Menschen
vermitteln.

"OUber vier Millionen". Hrsg. von der Bundesarbeitsgemeinschaft "Hilfe fir
Behinderte™, Kirchfeldstr. 149, D-4000 Disseldorf 1. 23 Seiten.

Jede Behinderungsart wird kurz beschrieben, Therapiemassnahmen aufge-
fihrt und die Adressen der zustdndigen Organisationen angegeben. Viele
wichtige Informationen und Aufklarungen!

""Merkblatt flr Eltern geistig behinderter Kinder". Hrsg. von der Schweiz.
heilpadagogischen Cesellschaft, zu beziehen bel Pro Infirmis Zirich. 8
Seiten.

Kurz und pragnant werden die Themen "Erziehung im Elternhaus", "Schu-
lung" und "berufliche Eingliederung" des geistig Behinderten behandelt.
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"Ich bin behindert". Hrsg. von Pro Infirmis Zirich.

Dieser Prospekt enthédit 8 Portraits behinderter Kinder. Auf dt./franz./
ital. werden die Merkmale und Méglichkeiten eines Behinderten erklért.

"Der behinderte Mitmensch". Ergdnzungsordner. Hrsg. vom Schulinspekto-
rat Baselland. Bezugsquelle: Kt. Schul- und Bulromaterialverwaltung,
Liestal.

Dokumentation und Information fGr die Hand des Lehrers. Mit Anregun-
gen, Merkbldttern, Arbeits- und Unterrichtshilfen.

"Ich gehére dazu!" Behinderte und benachteiligte Kinder in Gruppen und
Ferienlagern. Informationen und Anregungen flUr Jugendleiter. 37 Seiten.
Hrsg. von der Schweiz. Arbeitsgemeinschaft der Jugendverbdnde (SAJV)
und ermoglicht durch die Winterthur-Versicherungen. Zu beziehen bei
SAJV, Choisystr. 1, Postfach 4042, 3001 Bern.

Das Biichlein mdochte Jugendleiter ermutigen, sich auf die konkrete Soli~
daritdt mit behinderten und benachteiligten Kindern einzulassen; es in-
formiert Uber die verschiedenen Ursachen und Formen der Behinderung
und Uber die auffilligen Verhaltensweisen.In der Gruppe erlebt das be-
nachteiligte Kind echte Gemeinschaft und kann Freundschaftsbeziehungen
aufbauen, die ihm spéater eine Teilnahme am sozialen und kulturellen Leben
der Erwachsenen ermoéglichen.

Das Entiein Quak. Von Karen Effert. Pro Infirmis 1975, 12 Seiten.

Das Entlein Quak ist klein und schwach und stottert. Die Freunde lachen
es aus; traurig beschliesst es fortzugehen. Sein neuer Freund, der
Schwan, zeigt ihm viel Neues und lehrt es Selbstvertrauen. Bald kann das
Entlein ohne Fehler und ohne Stottern sprechen.

Ich und Du. Von Verena Wittenweiler. Schweiz. Jugendwerk-Heft (SJW)
1569

Begleitblatter zum SJW-Heft "Ich und Du".

Unter-/Mittelstufe.

Hier stellen sich Kinder aus dem Kinderspital Zirich in Affoltern a.A. mit
Texten und Zeichnungen selber vor: wer sie sind, wie sie leben, was sie
wunschen. Es sind behinderte Kinder. Ein Heft vom Ich zum Du - ein
Begegnungsheft.

Mitenand. Von Hans Manz und Robert Siebold. SJW 1486
Vorschule, Kindergarten, Unterstufe.

Wer aus der Reihe des Gewohnten tanzt, hat es immer etwas schwerer, ob
er nun eine Brille hat oder rote Haare, schwerhérig ist oder stottert.
Dieses Buchlein will jenem Andersartigen etwas helfen: indem wir mit ihm
fahlen, ihn in unsere eigene Reihen aufnehmen.

Kinder wie Du, Von Ingeborg Herberich, Max Bolliger und Robert Siebold.
SIW 14835

Unter-/Mittelstufe.

Kurze Geschichten Uiber behinderte Kinder. Das Heft mdchte den Lesern
helfen, diese Kinder in ihrem Anderssein zu verstehen.
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Merkblatter der Pro Infirmis-Fachverbande

Pro Infirmis vereinigt Fachverbinde fir Koérper-, Geistig- und Sinnesbe-
hinderte. Die verschiedenen Fachverbinde haben Informationsbldtter her-
ausgegeben:

- Sprachstérungen. Hrsg. von der Schweiz. Arbeitsgemeinschaft fir Lo-
gopadie

= Gehbrlosigkeit. Hrsg. vom Schweiz. Verband fur das Gehorlosenwesen

- Korperbehinderung. Hrsg. von der Schweiz. Arbeitsgemeinschaft fir
Korperbehinderte

- Schwerhérigkeit. Hrsg. vom Bund Schweiz. Schwerhérigenvereine

- Erziehungsschwierigkeiten, Hrsg. vom Schweiz. Verband far
Erziehungsschwierige Kinder und Jugendliche
- Sehbehinderung. Hrsg. vom  Schweiz. Zentralverein  flr  das

Blindenwesen

- Geistige Behinderung. Hrsg. von der Schweiz. Heilpddagogische Ge-
sellschaft

- Epilepsiekranke. Hrsg. von der Schweiz. Liga gegen Epilepsie

«I ha bau gmeint, es gib niimme Riichts us mer»

Ein Dokumentarfilm liber eine Werkklasse von Silvia Horisberger

Der Film schildert in einfthlsamer und subtiler Weise das Leben in einer
Werkklasse des neunten Schuljahres in einer Landgemeinde. "Behutsam fihrt
der Film in die Klassengemeinschaft ein, macht vertraut und bekannt, stellt
Schiler und Lehrer vor, verfolgt die Arbeit, erhellt die Verhadltnisse zu

den erwachsenen Kontaktpersonen. Einzelne Schiiler - Claudio, Rolf und Paul
vor allem - werden auf ihren Wegen begleitet, seien es jene, die abends in
die Disco fidhren, oder jene zum Kaninchenstall. Sparsam, doch wirkungsvoll
und informativ eingesetzte Interviews mit den Schiilern, ihren Lehrern und
ihren zukfinftigen Lehrmeistern oder Arbeitgebern, aber auch Besuche in den
Familien oder eben dort, wo die Knaben sich zuhause fihlen sollten oder aber
auch wo sie verformt worden sind, geben unaufdringlich Auskunft. Man gewinnt
diese Knaben gern, beginnt mit ihnen zu erleben, zu fihlen, zu reagieren."
(Fred Zaugg, "Bund", 30.8.1980).

Dieser Dokumentarfilm ist ein auch fir die Lehrerbildung geeignetes Medium,
um sich in die individuelle Lage und soziale Situation des sogenannten "Hilfs-
schiilers” hineinzuversetzen, der den "Normalanforderungen"” nicht zu geniigen
vermag und daher kaum Aussichten hat, einen Beruf zu erlernen.

Das ansprechende Werk von Silvia Forisberger, urspringlich selber Lehrerin,
ergeht sich aber nicht in Anklage und allgemeiner Gesellschaftskritik, son-
dern zeigt auf Gberzeugende unauféringliche Art, was ein padagogisch enga-
gierter Lehrer im Umgang mit den Heranwachsenden und als Vermittler zwischen
den unterprivilegierten Jugendlichen und der Gesellschaft zu bewirken ver-
mag.

Der Film hat eine Spieldauer von 58 Minuten. Er wird verliehen vom Film Insti-
tut, Erlachstrasse 21, 3000 Bern 2 (Tel. 031/23 08 31). Fg.

Bei der Geschiftsstelle der Freien Pddagogischen Akademie, Kaltacker-
strasse 32, 8908 Hedingen (Tel. 01/761 52 35) sind Probenummern der
im Juni 1984 erstmals erschienenen Zeitschrift der Freien P&dagogi-
schen Akademie erhdltlich. Die Vierteljahres-Schrift trdgt den Titel
E;) Lichtung und méchte mit den pddagogischen und bildungspolitischen
Ideen der Akademie vertraut machen. Nr. 1/1984 befasst sich mit dem
Schwerpunktthema "Humanitdt als Erziehungsauftrag". Nr. 2/1984 ist
unter dem Leitthema "Faszination des mathematischen Denkens" ange-
kiindigt und wird Beitrdge von Martin Wagenschein, Marcel Miller-
Wieland, Rudolf Stéssel u.a. enthalten.
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|Das KurzportraiEJ

"
INSTITUT FUER WIRTSCHAFTSPADAGOGIK (IWP) AN DER HOCHSCHULE
ST, GALLEN FUER WIRTSCHAFTS— UND SOZIALWISSENSCHAFTEN

Das Institut fiir Wirtschaftspddagogik an der Hochschule St.
Gallen wurde 1971 auf Initiative von Professor Dr. Rolf Dubs ge-
griindet. Drei Jahre vorher war in St.Gallen die erste schweize-
rische Professur fiir Wirtschaftspddagogik eingerichtet worden.

Die Aufgaben des Instituts ergeben sich aus Art. 2 der Satzung
vom 15. April 1971. Art. 2 z&hlt zu den Hauptpflichten:

1. die wissenschaftliche Bearbeitung von Problemen der Hochschul-
didaktik und die Mitwirkung bei der didaktischen Ausbildung
von Hochschuldozenten;

2. wissenschaftliche Forschungen im Bereiche der Handelsmittel-
schulen und der Berufsschulen;

die Entwicklung von Unterrichtshilfsmitteln fir Handelslehrer;

4. die wissenschaftliche Bearbeitung grundsdtzlicher Fragen der
innerbetrieblichen Ausbildung und die Mitwirkung bei derar-
tigen Bildungsveranstaltungen; '

5. die Veranstaltung von Weiterbildungskursen flir Lehrkrédfte an
Schulen und in wirtschaftlichen Unternehmungen.

In der Forschung beschdftigt sich das Institut mit Fragen der
Lehrplanentwicklung (Gestaltung von Lehrpl&nen anhand eines
eigenen Modells), der Didaktik und Methodik des Unterrichts in
Wirtschaftsfichern (einschliesslich Entwicklung von Lehrbilichern
und Lehrmaterial mit Erfolgskontrolle) sowie Problemen des Lehr-
verhaltens (allgemeines Lehrerverhalten, Untersuchungen zum Fuh-
rungsstil des Lehrers). Die Ergebnisse dieser Arbeiten sind in
den institutseigenen Schriftenreihen "Schriftenreihe fir Wirt-
schaftspiddagogik” sowie "Studien und Berichte aus dem IWP" und
in {iber 40 Habilitationsschriften und Dissertationen erschienen.

Bedeutsam fiir die Finanzierung des Institutes sind die Auftrags-
forschung und die Kurstdtigkeit. Die Auftragsforschung befasst
sich mit Fragen der Lehrplangestaltung fiir Schulen aller Stufen
und Typen, der Entwicklung von betrieblichen Ausbildungskonzep-
tionen und mit Problemen der Schulorganisation und des Schulma-
nagements. Sehr umfassend ist die Kurstdtigkeit fiir Schulen, Leh-
rerorganisationen, Weiterbildungsinstitutionen, Verbdnde und Un-
ternehmungen. Im Mittel wird pro Woche ein Kurs durchgefiihrt, wo-
bei die folgenden Themenbereiche bearbeitet werden: Lehrerverhal-
ten, Didaktik und Methodik der Wirtschaftsfdcher sowie der poli-
tischen Bildung, Probleme der Lehrplanentwicklung, Ausbildung

von betrieblichen Ausbildnern und Priifungsexperten an Berufs-
schulen, Fachausbildung in Betriebs- und Volkswirtschaftslehre
sowie Schulung von militdrischen Ausbildnern.

B>
Fortsetzung S. 154
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Zum Thema der Jahresversammlung]
WIE PAEDAGOGISCH IST DIE WIRTSCHAFTSPAEDAGOGIK?

Thesen zum Referat an der Jahresversammlung VSG/SPV vom «:E’
9. November 1984 in St.Gallen

Rolf Dubs

1. Fir viele traditionell denkende Pidagogen ist Wirtschaftspiddagogik ein
Widerspruch in sich, weil ihrer Meinung nach etwas, bei dem Rationalitit,
Effizienz und Zweckdenken im Vordergrund stehen, mit ernsthaftem pidago-
gischem Denken und Handeln nicht vereinbar ist.

2. Diese Skepsis ilibersieht zweierlei: Einerseits ist wirtschaftliches Denken
und Handeln in der Wirtschaftstheorie und -praxis nicht mehr nur auf Ge-
winn- und Zweckdenken ausgerichtet, sondern sie betrachtet es umfassend,
indem besonders die Frage von Werthaltungen, der Einbezug der Skonomi-
schen, sozialen, technologischen und dkologischen Umwelt sowie ganzheit-
liches Systemdenken die Fortentwicklung der Wirtschaftstheorie ganz we-
sentlich beeinflussen. Andrerseits bestehen immer noch viele Unklarhei-
ten {ber das, was die Wirtschaftspiddagogik anstrebt.

3. Die Wirtschaftspidagogik beschdftigt sich mit zwei ganz verschiedenen Be-
reichen: Einerseits mit der Bildung des allgemeinen Wirtschafts— und Ge-
sellschaftsverstdndnisses, einer wirtschaftlichen Allgemeinbildung flir
alle Schiiler an allen Schultypen, und andrerseits mit der wirtschaftsbe-
ruflichen Bildung, die der Berufsvorbereitung dient und nur die Berufs-
schulen mit Erwachsenenbildung betrifft.

4. Entgegen einer verbreiteten Ansicht spielt die normative Seite (Gewissens—
dimension) in der Wirtschaftspddagogik eine ganz entscheidende Rolle. Bei
der Bildung des allgemeinen Wirtschafts— und Gesellschaftsverstédndnisses
geht es um die Frage, welche Werthaltungen der gesamten Gestaltung der
Wirtschaftsordnung unterlegt werden sollen. Und die berufliche Bildung
will heute mehr als nur rationelle Arbeitstechnik heranbilden: Systemische
Einsichten in die beruflichen und betrieblichen Zusammenhdnge sind eben-
so wichtigqg.

5. Wirtschaftsunterricht ist mehr als "Stoffhuberei". Guten kognitiven Struk-
turen kommt heute grosse Bedeutung zu, und - wie an Beispielen zu zeigen
sein wird - es sind in den letzten Jahren grosse Fortschritte erzielt
worden.

6. Vor allem die Bildung des allgemeinen Wirtschafts- und Gesellschaftsver—
stidndnisses erméglicht - soll das Fach zu einem bessern Weltverstindnis
beitragen - eine kognitiv und affektiv anspruchsvolle Unterrichtsfiihrung,
die sich mit andern Disziplinen vergleichen l&sst. Auch in der Forschungs-
methodik bestehen keine Unterschiede, wie an Beispielen demonstriert wird.

7. Fir die Wirtschaftspddagogik ist aber ein wirtschaftswissenschaftliches
Studium vorauszusetzen, soll es nicht zu Halbheiten aller Art kommen. Ein
verbreiteter Trugschluss ist es, einige wirtschaftliche Kenntnisse ge-
niigten fiir den Wirtschaftsunterricht. Hier meinen wir, eine breit ge-
fasste Fachdidaktik sei wichticer als die allgemeine Didaktik.

Zur Ergdnzung und Vertiefung dieser Thesen siehe: DUBS,R. (Hrsg.) 10 Jahre IWP.
Beitrdge zu Fragen der wirtschaftlichen Bildung an Schulen und der Ausbildung

von Handelslehrern. Aarau: Sauerlénder 1983, (Darin besonders die einleitenden Be-
merkungen, S.9-13, sowie die Beitrige des Herausgebers,S.14-27;79-109;229-244).
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Einladung zur 4

JAHRESVERSAMMLUNG VSG/SPV. 9./.10. NOVEMBER 1984 IN ST.GALLEN

Liebe Kolleginnen und Kollegen

Es ist zwar noch Sommer. Und doch verlangen Redaktions- und
Drucktermine, schon wieder an die herbstliche Jahresversammlung
zu denken. Traditionsgemdss wandert der VSG mit seinen "Kindern"”
jedes zweite Jahre im Schweizerland herum. Diesen Herbst kOnnen
wir er-fahren, dass die Schweiz nicht in Winterthur aufhdrt.
Auch "Sanggalle" ist eine Reise wert. Und dies nicht einfach,
weil es die h&chstgelegene Stadt Europas ist. Es ist auch mehr
als nur ein Flecken zwischen Bratwurst und Olma.

Fiir Bildungsbewusste ist die Stdtte Sancti Galli immerhin eine
bedeutsame Keimzelle abendlindischer Kultur. Und sinnigerweise
(bezogen auf das Schwerpunkt-Thema "Heilpddagogik" des vorlie-
genden BzL-Heftes) waren es Behinderte, die diese kulturelle
Ausstrahlung wesentlich mitbegriindet haben: Notker der Stammler
(der in Wirklichkeit Stotterer war) und Notker Labeo, der trotz
seines unfdrmigen Mundes zum Vater der deutschen Sprachwissen-
schaft geworden ist.

Dass aus der spdteren Handelsstadt eine "Handels-Hochschule”,
die heute "Hochschule St.Gallen flir Wirtschafts~ und Sozialwis-
senschaften" heisst, hervorging, entspricht fast geschichtlicher
Notwendigkeit.

Fiir unseren SPV-Vorstand lag es nahe, den genius loci hervorzu-
rufen; zwar nicht jenen aus der Senke des Klosterbezirks, son-
dern jenen der luftigen HBhen des Rosenbergs. Wir schdtzen uns
gliicklich, dass der Leiter des Wirtschaftspddagogischen Insti-
tuts die Einladung und damit auch die Herausforderung angenom-
men hat, anlidsslich unserer Jahresversammlung einmal das P&dago-
gische an der Wirtschaftspddagogik darzustellen.

Es sind also nicht nur die historische Ambiance (und das Heimweh
des Prisidenten), sondern auch die pddagogische Aktualitat, die
nach St.Gallen rufen.

Gegeniiber dem R o s e n berg erhebt sich der F r e u d e n-
berg. Dazwischen liegt "die Stadt im Grilinen Ring". "Nach griiner

Farb mein Herz verlangt...", besonders im November.

Auf Wiedergriinen!
Hans Briihweiler

Prdsident SPV

PS: Zum Thema des erwidhnten Referats von Prof. Rolf Dubs vgl. die Thesen
in nebenstehendem Kasten.
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JAHRESVERSAMMLUNG 1984 SPV + VSG 1N ST.GALLEN

Freitag, 9.11.84

1130 h Delegiertenversammlung (Kantonsschule, Aula) ; :

1445 h Jahresversammlung SPV (Kantonsschule)

A) Thematischer Teil "Wie pddagogisch ist die Wirtschafts-—
pddagogik?"*

Referent: Prof.Dr. Rolf Dubs, HSG
Diskutanten: Dr.phil. Theodor Bucher, Paulus-Akademie,
Zirich
Prof.Dr. Bruno Krapf, Universitdt Ziirich
Dr.oec. Paul Strasser, Rektor Kantons-
schule St.Gallen

Diskussion

1715 h B) Geschdftlicher Teil

1) Begriissung, Présenzen, Entschuldigungen

2) Wahlen: Protokollfiihrer, Stimmenz&dhler

3) Protokoll der JV vom 11.11.83, verfasst von
Carlo Jenzer, verdffentlicht in BzL 1/84

4) Jahresbericht des Prédsidenten

5) Rechnung 1983/4 und Revisorenbericht

6) Rlcktritte aus dem Vorstand: Alfred Richli, Zita
Frey und Hermann Landolt; Ersatzwahlen

7) Verschiedenes

1930 h Gemeinsames Nachtessen fiir Angemeldete im Hotel Jdgerhof

Flir die Anmeldungen zum Nachtessen und zum Uebernachten verwende
man die Unterlagen des VSG (Gesamtprogramm).

Samstag, 10.11.84

0830 h Plenarversammlung VSG (Kantonsschule, Aula)
Referate von Prof.Dr. Francesco Kneschaurek:
"Gedanken zum wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Struktur-—
wandel und seine Konsequenzen fir das Bildungssystem"
Rektor Edgar Trippet, La Chaux-de-Fonds:
"Quelle école pour quels lendemains?"

1100 h Diskussion mit den Referenten

1130 h Aperitif, offeriert von der Regierung des Kantons
St.Gallen

* zum Kurzreferat siehe die Thesen des Referenten in diesem
Heft, S.128.

&
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Aus der T&dtigkeit des SPV-Vorstands

Der SPV-Vorstand besucht den Informatikunterricht von Pater
Leonhard Kessler am Gymnasium der Stiftsschule Engelberg

Mit Mappen und Reisetaschen
bepackt, treffen die Vor-
standsmitglieder: Hans Briih-
weiler, Zita Frey, Peter Fiig—
lister, Judith Gessler, Her-
mann Landolt, Kurt Reusser
und Fritz Schoch (Peter Von-
tobel und Alfred Richli muss-
ten sich entschuldigen las-
sen) am frithen Vormittag

des 5. Juni 1984 an der
Klosterpforte des Stifts
Engelberg ein. Es geht die-
sen Padagog(inn)en weder um
Kunst noch um die Religion..
Seit 1979 besteht am Gymna-
sium der Stiftsschule ein
Lehrangebot an Informatik.
Heute sind es etwa 8 Arbeits-
plidtze an Kleinkomputern, an denen sich Mittelschiiler in ihrer Freizeit und
in Wahlkursen mit Informatik beschadftigen.

Pater Leonhard Kessler, dem unser Besuch galt, da er als Pionier und Kenner
der Informatikausbildung auf gymnasialer Stufe weitherum bekannt ist, be-
grisst uns und fiilhrt uns in seine Physikrdumlichkeiten. Er leitet mit be-
scheidenem Budget und nach beeindruckend einfachen und wirksamen Grundsdtzen
den Fachbereich Informatik, den er selbst nach seinem Freiburger Physikstu-
dium an der Stiftsschule aufgebaut hat. Mit Schmunzeln erzahlt er uns von
der damaligen "Steinzeit" des Komputers.

Die Gymnasiasten spiiren die Fachkompetenz ihres Informatik-Paters und seine
Freude an der Sache. Faszination und Sachwissen scheinen sich wie von selbst
vom Lehrer auf die interessierten Schiiler zu ilbertragen. Die angewandte Lehr-
und Lernform ist ungewdhnlich und einfach: Interessierte Schiiler haben

(wenn sie einige Spielregeln akzeptieren: Einschreibepflicht, kleine Appa-
ratemiete, Beachten der Zimmerordnung) Zugang zu den Arbeitspldtzen des In-
formatikraums und kdénnen sich dort nach Belieben an einem umfangreichen Sor-
timent von Komputerspielen erfreuen und Spass an der Sache bekommen (auch
Judith und Zita sollen langere Zeit an einem "Goldgrdber-Programm" herum-
geknobelt haben...}.

Pater Leonhard ist oft im Raum prdsent, beantwortet Fragen und lasst gewdh-
ren. Seiner Erfahrung nach kommen die Schiiler nach einigen Monaten des Spie-
lens von selbst zu ihm: Sie mOchten das Funktionieren der Apparate verste-
hen, selber ein Spiel erfinden, selber programmieren kénnen. Fiir diesen

Fall hat Pater Leonhard einen Lehrgang, bestehend aus 5 Broschiiren (Preis

45 Fr.) entwickelt, den er stufenweise den Schiilern zum Selbststudium (!)
abgeben kann. Das Lehrwerk hat im In- und Ausland Beachtung gefunden, und

es verkauft sich gut. Mit dem Ertrag des Lehrmittelverkaufs werden die Hard-
und Softwareausgaben des Komputerraums gedeckt. Nach dem Durcharbeiten
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eines Lehrhefts kann der Schiiler beim Lehrer eine Testaufgabe holen und
zeigen, dass er dem nachsten Heft gewachsen ist. So geht es weiter bis auf
die anspruchsvolle Stufe des Wahlfachkurses Informatik, der von Pater Leon-
hard periodisch durchgefiihrt wird und bis auf die Stufe eines Gymnasiasten,
der, wie er uns mit Stolz erzdhlt, flir das Ingenieurbiiro seines Vaters ein
kluges und niitzliches Basic-Programm geschrieben hat. Das Lernen vollzieht
sich, wie wir sehen, hauptsdchlich durch selbstindiges 'learning by doing'
am Komputerarbeitsplatz, wo den Schiilern jederzeit Pater Leonhard gezielt
und individuell Red und Antwort steht und selbstindigem Lernen in den
schuleigenen, auf infrastrukturellen und personellen Voraussetzungen der
Stiftsschule genau zugeschnittenen Lehrheften von Pater Leonhard, nach denen
zu lernen offenbar Spass macht. Die derzeitige 'Komputerwelle' macht Pater
Leonhard keine Angst. Er glaubt an 'korrektive Krifte' im Kind selbst...
Die Welle werde sich selbst wieder regulieren und kanalisieren. In seinem
Komputerbereich gebe es, wie er uns augenzwinkernd sagt, nur eine Sorge:
das Problem, dass manchmal die Steckdosen im Hause knapp werden.

Wir danken Pater Leonhard und der Schulleitung der Stiftsschule Engelberg,
dass wir auf Schulbesuch kommen, an den Apparaten herumprobieren und im Leh-
rerzimmer der Schule ein langes und interessantes Gesprich iiber Komputer—

fragen fihren durften.
9 n Fritz Schoch

Nachtrag:

An der Exkursion hat auch unser Verbandsmitglied Dr.Theodor Bucher teilge-
nommen. Gemeinsam mit den Vorstandsmitgliedern Hermann Landolt und Peter
Vontobel hat er das nachfolgend abgedruckte Vorprogramm fiir einen Informa-
tikkurs entworfen.

Voranzeige fir SPV/WBZ-Kurs:
"DIE HERAUSFORDERUNG DER INFORMATIK AN DIE LEHRERBILDUNG"

Zielpublikum

Lehrerbildner in den Fachern Psychologie, Pidagogik, Didaktik; ferner: Se-—
minardirektoren und Mitarbeiter in Erziehungsdepartementen.

Ziel des Kurses

Die Teilnehmer sollen sich mit der Frage auseinandersetzen, ob und inwiefern
die Informatik fiir die Lehrerbildung eine Herausforderung bedeutet. Wird die
Informatik ein Teil der kommenden Allgemeinbildung? Wird die "Computer-
Sprache" den Menschen, die Schiiler rilickwirkend prigen? Wenn ja, welche pad-
agogischen und didaktischen Konsequenzen ergeben sich daraus?

Grobprogramm
Ungeféhr die H&lfte der Kursdauer wird fiir die praktische Arbeit am Computer

und an den zur Verfligung stehenden Geriten eingesetzt, die andere Hilfte fiir
die Reflexion. Die beiden Teile des Kurses sollen jedoch nicht streng von-
einander getrennt werden, sondern sich teilweise ineinanderschieben, so dass
praktische Arbeit, Vortridge und Reflexion miteinander abwechseln.

Kursleitung: Dr.Theodor Bucher, Paulus-Akademie, Ziirich
Dr.Hermann Landolt, Primarlehrerseminar, Zlirich

Mitarbeiter: Dr.Erwin Beck, Pddagogische Arbeitsstelle, St.Gallen
Reto Rigonalli, Kantonsschule Oerlikon, Zlirich

und andere

Ort, Zeitpunkt: Paulus-Akademie Zziirich, 1.-4. Mai 1985
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[Die Kontroverse|

In BzL 2/84 haben wir - noch ohne Kenntnis der nachfolgend referierten Kontro-
verse — Arthur Briihlmeier Gelegenheit geboten, in der Rubrik 'Das p&dagogische
Konzept einer Institution' (S. 68-73) seinen Pddagogikunterricht am Freien Katho-
lischen Lehrerseminar St. Michael Zug darzustellen. Aus jenem Beitrag wird er-
sichtlich, was Bridhlmeier unter "Persdnlichkeitsbildung", dem Streitpunkt der
Kontroverse um die Lehrerbildung im Aargau, versteht und wie er sie mit seinen
Seminaristen zu verwirklichen sucht. - Hier folgt nun im Sinne einer Bericht-
erstattung eine Darstellung der aargauischen Kontroverse (Red.).

KONTROVERSE UM DIE LEHRERBILDUNG IM AARGAU

Armin Gretler

Im Mai dieses Jahres erschien im Schulblatt filir die Kantone Aar-
gau und Solothurn (Nr. 11/17. Mai 1984) und gleichzeitig im
"Badener Tagblatt" ein Aufsatz "Lehrerbildung als Pers&nlich-
keitsbildung" (Unter- und Nebentitel: "Zum aktuellen Problem der
aargauischen Lehrerbildung” und "Aargauer Lehrerbildungskonzept
in Frage gestellt") von Arthur Brilhlmeier. In der Folge wurde das
Wesentliche dieses Aufsatzes von den ilibrigen aargauischen Tages-

Dem Berichterstatter iliber die aargauische Kontroverse
zur Lehrerbildung stellt sich folgendes Problem: Er ist
selbst Partei, indem er sich eindeutig zur vollzogenen
Reform und damit zum Konzept bekennt, das zur Zeit iiber
die Maturitdtsschule und die HShere Pddagogische Lehr-
anstalt in die Wirklichkeit umgesetzt wird. Hier aber
interessiert nicht seine persdénliche Meinung und deren
Begriindung, sondern eine mdglichst unvoreingenommene
Darstellung der beidseitigen Argumentation. Es wird
deshalb eine Form der Berichterstattung gewdhlt, bei
der die beiden Positionen je aus der eigenen und aus
der Sicht der Gegenseite dargestellt werden, wobei so
hiufig wie mdglich mit Zitaten gearbeitet wird.

zeitungen aufgegriffen und kommentiert. Ferner verschickte eine
"Aktion Neue Lehrerbildung im Aargau" eine Woche spdter den Auf-
satz als Separatdruck in grosser Auflage (3000 ?) an "aargauische
Volkskreise, die an der Schule und Lehrerbildung interessiert
sind". Damit begann eine &ffentliche Kontroverse mit Entgegnungen
und Leserbriefen, kritischen und befiirwortenden, die zurzeit noch
nicht abgeschlossen ist.

Vorgeschichte und Problemstellung werden im Schulblatt mit fol-
genden Worten zusammengefasst:

"Im Friihling 1979 haben die vier aargauischen Seminarien Aarau,
Wettingen, Wohlen und Zofingen zu existieren aufgehdrt. Ihre
Riumlichkeiten und ihre Lehrerschaft wurden von Kantonsschulen
ibernommen. Wer heute Lehrer werden will, muss die Maturitdts-
priifung bestehen und dann zwei Jahre die HOhere P&dagogische
Lehranstalt (HPL) in Zofingen besuchen.

Mit diesem Konzept hat der Aargau den traditionellen seminari-
stischen Weg verlassen; die entscheidenden Instanzen waren offen-
sichtlich davon iiberzeugt, mit diesem Schritt eine Verbesserung
der Lehrerbildung bewirken zu kénnen. Ist das wirklich der Fall?"
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Die Kritik an der maturit&tsgebundenen Lehrerbildung aus der
Sicht Arthur Briihlmeiers und der Aktion Neue Lehrerbildung

im Aargau
In einer nachtrdglichen Pr&dzisierung (Schulblatt Nr. 14/27. Juni

1984) stellt die Aktion Neue Lehrerbildung klar, dass es deutlich
zu unterscheiden gelte zwischen

1. dem "geltenden Lehrerbildungskonzept, wonach die Lehrer-
bildung grunds&tzlich aufgeteilt ist in eine gymnasiale
Allgemeinbildung und eine nachfolgende Berufsbildung",

2. der "HPL als tats&chlich bestehender Lehrerbildungsan-
stalt" und

3. dem "an der HPL wirkenden Lehrkdrper".

Die Kritik beziehe sich lediglich auf den ersten Punkt, und zwar
insofern, als die "geforderte Pers&nlichkeitsbildung im Rahmen
des seminaristischen Weges besser realisiert werden" k&énne. Was
sind nun die Hauptpunkte der Kritik?

Brilhlmeier sieht einen inneren Zusammenhang "zwischen dem neuen
Aargauer Lehrerbildungskonzept, der modernen Wissenschaft und
einem Lehrerbild, wo nicht mehr die Lehrerpersdnlichkeit im Zen-
trum steht, sondern erworbenes Wissen und angeeignete Techniken
und Fertigkeiten". Ein Hauptansatzpunkt ist denn auch die "grund-
sdtzliche Kritik an den theoretischen Voraussetzungen der soge-
nannten modernen Wissenschaften", die Briihlmeier unter den Stich-
worten "Kritik am Rationalismus und am mechanistischen Denken" zu-
sammenfasst. Den "heutigen, mechanistisch geprigten Humanwissen-
schaften" und der "rationalistischen Schulreform" stellt Briihl-
meier die Frage gegeniilber: "Mechanismus oder Organismus?" Zum
mechanistischen Ungeist gehdrt die im voraus erfolgende konkrete
Definition der "Lerninhalte fiir jede Altersstufe und jedes Fach",
gehdren die "durchrationalisierten Lehrmittel” und gehdren
"selbstverst8ndlich alle an technische Mittel wie Lerngerite,
Sprachlabor, Computer gekniipften Lernprozesse...". Und so, wie der
Lehrer "selbst vom System via Lehrerbildung, Schulsystem, Lehr-
plan, Lehrmittel, Schulgesetz, Schulordnung 'gemacht' ist, handelt
er am Schiiler: er setzt in Gang, steuert, tauscht aus, plant, be-
rechnet. Er macht. Er ist Macher." Im Spannungsfeld Lehrerbild/
Lehrerwirklichkeit bezieht sich Brilhlmeier auf ein grossritliches
Votum, in dem u.a. gesagt wurde, der Lehrerberuf sei ein Beruf
wie alle andern geworden. Das kann, fiir Arthur Briihlmeier, "doch
nichts anderes bedeuten, als dass der Lehrer wie jeder andere Be-
rufsmann einfach einen Teil von sich selbst, ndmliche seine auf
Wissen und technischem Kénnen beruhende Arbeitskraft, verkauft,
um dann mit diesem Erlds neben seiner - mdglicherweise wenig er-
fillenden - Berufsarbeit das eigentliche Leben zu fiihren".

Lehrerbildung als Persdnlichkeitsbildung aus der Sicht Arthur
Brihlmeiers und der Aktion Neue Lehrerbildung im Aargau

An die Stelle des "mechanistischen Denkens und Weltverstindnis-
ses" setzt Brihlmeier "das Organische". "Der organisch denkende
Lehrer" handelt "nicht am, sondern mit dem Schiiler. Er gibt auch
nichts weiter, was allenfalls andere als der Weitergabe bediirftig
beschlossen haben, sondern verkdrpert selbst, stellt selbst dar,
lebt. Er spielt nicht die Lehrerrolle, sondern ist in seiner Art
des Bezugs zur Welt, zu sich, zum Kind Lehrer. Jeder Augenblick
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in der Schulstube ist ihm vollgiiltiges Leben.....Er geht daher

im Unterricht auf die seelischen und geistigen Regungen des Kin-
des ein... Sein Ziel ist es dann nicht, dass die Schiiler be-
stimmte Fakten wissen, sondern dass sie Interesse und Liebe zur
Sache entwickeln, dass sie eintauchen in den Strom des geistigen
Lebens, dass sie in der Herausforderung durch die Sache und durch
den Lehrer reifen und erstarken". Wihrend, etwas vereinfacht ge-
sagt, "Bildung im mechanistischen Denken als Informationsfluss
verstanden" wird, steht im organischen Denken "einerseits das
eigenstdndige Sein des Schiilers, andererseits das Selbstsein des
Lehrers im Mittelpunkt, und dieses wirkt in seiner unwiederhol-
baren Eigenart erregend und bildend auf das Wesen des Kindes".
Briihlmeier nennt dies Bildung durch Resonanz. Lehrerbildung muss
sich in diesem Sinne die ganzheitliche Bildung der kiinftigen Leh-
rerpersdnlichkeit zum vollen Menschsein als ihre eigentliche Auf-
gabe vornehmen. Brithlmeier schliesst mit zehn Grundsdtzen einer
organischen Lehrerbildung, die hier - noch mehr als die iibrige

Argumentation - nur in sehr verkiirzter Form wiedergegeben werden
kénnen:

1. "Lehrerbildung muss in iiberschaubaren Grdssenverhdltnissen
geschehen."”

2. "Die einzelnen Lehrerbildungsst&tten miissen autonom sein."

3. Bildung bendtigt Zeit. "Demgemd@ss kann die geforderte Persén-

lichkeitsbildung im Rahmen des seminaristischen Weges, wo

der Schiiler iiber filinf oder sechs Jahre einen kontinuierlichen
Bildungsprozess durchlebt, wesentlich besser realisiert wer-
den als in einem System, wo diese Persdnlichkeitsbildung erst
nach der Maturitdtspriifung bewusst einsetzen kann."

4. "Fachwissenschaftliche und berufsspezifische Ausbildung miis-
sen nicht getrennt, sondern so weit wie mdglich integriert
werden."

5. "In allen Lernbereichen hat das Erwerben von Koénnen gegeniiber
dem geddchtnismidssigen Besitz von Wissen den unbedingten
Vorrang."

6. "Die durch ein extremes Fachlehrersystem bedingte Aufsplitte-

rung des Arbeitstages in zehn 45-Minuten-Lektionen muss durch
ein flexibleres System ersetzt werden, das grundsdtzlich
ldngerdauernde Arbeitseinheiten vorsieht."

7. "Der Bildungsprozess muss eingebettet sein in eine stabile
Klassengemeinschaft, die nicht nur als Organisationseinheit

verstanden, sondern als Schicksalsgemeinschaft gelebt und
erlebt wird."

8. '"Der ganze Bildungsprozess muss durchwirkt sein durch musi-
sches, &sthetisches, kiinstlerisches, kreatives Erleben und
Gestalten."”

9. Entscheidend fiir eine Aufnahme in eine Lehrerbildungsanstalt
sollen weniger Notendurchschnitte als eine differenzierte Ge-
samtbeurteilung der Schiilerpersénlichkeit sein.

10. "Schliesslich gehdren zu einer abgerundeten Persdnlichkeits-
bildung geeignete Angebote, um im jungen Menschen spirituel-
les Leben zu entfalten.”
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Die gegenwdrtige aargauische Lehrerbildung aus der Sicht ihrer
Exponenten

Im Schulblatt Nr. 13 (vom 14. Juni 1984) hat die Haupt- und Klas-

senlehrerversammlung der HPL zum Aufsatz von Arthur Briihlmeier

Stellung genommen. Ueber die gegenwdrtige aargauische Lehrerbil-

dung wird dabei im wesentlichen folgendes gesagt:

"Persénlichkeitsbildung wird im Lehrerbildungskonzept der HPL

als ein wichtiges Ziel gesehen und ernst genommen"; sie soll

aber "organisch eingebettet sein in eine qualitativ verbesserte

Berufsbildung”. Dazu gehdrt, dass die angehenden Lehrer

"- Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung verstehen und
wissen, wie sie ihr Lernen f&rdern kénnen;

- sich Rechenschaft geben iiber die Aufgaben und Ziele der
schulischen Erziehung;

- griindlich in die einzelnen Schulfdcher eingefiihrt werden;

- wdhrend der gesamten Ausbildung praktisch mit Kindern und
Jugendlichen unter Anleitung der Praxislehrer unterrichten
lernen;

- ihr persdnliches Wissen und K8nnen st&ndig erweitern, Inter-
esse und Freude bewahren und sich auch nach abgeschlossener
Ausbildung weiterbilden.

Die Beschidftigung mit diesen Aufgaben in Psychologie und
Pddagogik, in Fachdidaktik, Schulpraxis und Allgemeinbildung

ist immer auch auf den Lehrerberuf bezogene Persdnlichkeits-
bildung."

"Die wissenschaftliche Grundlage der Lehrerbildung wirkt naivem
mechanistischem Denken gerade entgegen: Angehende Lehrer lernen,
hinter die Ph&nomene zu sehen und die Ziele und Begriindungen des
eigenen Tuns zu iiberblicken und zu iiberpriifen. Dies ist eine
wichtige Voraussetzung fiir die Urteilsf&higkeit und die Selbst-
verantwortung des Lehrers, die wir f&rdern wollen." Dazu kommt,
dass Lehrerbildung innerhalb, nicht abseits der gesellschaftli-
chen Wirklichkeit steht; Lehrer sollten deshalb (und aus anderen
Griinden) "nicht so ausgebildet werden, dass sie das Gefiihl be-
kommen, sie seien anders als die anderen, 'besser' als die an-
deren”.

"Das Fundament der Allgemeinbildung, gelegt durch die Mittelschu-
len, ist beachtlich." Individuelle, zum Teil auch maturit3tsge-
bundene Unterschiede sind zwar vorhanden; "filir die gemeinsame
Auseinandersetzung mit didaktischen Fragen der einzelnen Schul-
facher koénnen durch Vorbildung bedingte oder persdnlich bestimm-
te Schwerpunkte aber durchaus auch bereichernd sein."”

"Obwohl wir von den Vorteilen des nachmaturitdren Ausbildungs-
weges iliberzeugt sind und zu diesem Modell stehen, kennen wir auch
die Nachteile dieses Ausbildungsweges...; es liegt uns auch fern,
den seminaristischen Ausbildungsweg schlechtzumachen oder zu
disqualifizieren."

"Wir bemiihen uns, in der Zusammenarbeit mit den rund 300 Praxis-

lehrern im ganzen Kanton, unser Ausbildungskonzept weiterzuent-
wickeln."

Die Argumentation Arthur Briihlmeiers und der Aktion Neue
Lehrerbildung im Aargau aus der Sicht der Gegenseite

Als "Kritik mit unstatthaften Unterstellungen" bezeichnet A. Siiss-
trunk, Vizeprdsident der Aufsichtskommission der HPL, Briihlmeiers
Aufsatz, der ein Votum von Grossrat H. Zbinden zur Konstruktion
eines rationalistischen, mechanistischen Lehrerbildes missbraucht
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habe (Schulblatt Nr. 13/14. Juni 1984). "Die Gegeniiberstellung des
seminaristischen Konzepts, als der organischen Ausbildung, zur
nachmaturitiren Lehrerbildung, als dem mechanistischen Konzept,
wie sie durch den Text suggeriert wird, ist verh&ngnisvoll und
irrefiihrend: Der seminaristischen Lehrerbildung steht in Briihl-
meiers Text nicht eine Beschreibung der HPL als aargauisches Bei-
spiel gegeniiber, sondern ein konstruiertes abschreckendes Modell."
Auch fi{ir die Lehrer der HPL hat das Feindbild, das A. Briihlmeier
einer seminaristischen Lehrerbildung gegeniiberstellt, mit der aar-
gauischen Wirklichkeit nichts zu tun. Die schematische Gegeniiber-
stellung von mechanistischem und organischem Denken wird der ge-
sellschaftlichen und erzieherischen Wirklichkeit nicht gerecht;
diese ist komplexer und vielgestaltiger. "Gezielte Persdénlich-
keitsbildung, wie sie A. Briihlmeier vorschwebt, kdnnte leicht als
Indoktrination verstanden werden und erinnert an das prometheische
Motto: 'Hier sitze ich und forme Menschen nach meinem Bilde'.

Eine (staatliche) Lehrerbildungsstdtte soll nach unserem Versté&nd-

nis seitens der Lehrer und der Studenten pluralistisch und offen
sein”.

"Heiligen pi#dagogische Zwecke politische Mittel?" fragt H. Zbin-
den, dessen spontanes Votum im Grossen Rat von A. Briihlmeier
"bedenkenlos als journalistischer Aufhé&nger.....gebraucht/miss-
braucht” wurde. Es verwirrt, dass auf der einen Seite "Sozial-
demokrat", "Politiker" und "Erziehungswissenschafter" der Er-
wdhnung wert sind, der Protagonist des Artikels hingegen poli-
tisch-weltanschaulich ohne Attribute, aus reiner philantropischer
Leidenschaft zur Biihne drdngt. Kurz: Warum so viel lauter Pada-
gogisches auf den Zeilen und so unausgesprochen Politisches zwi-
schen denselben?" Weiter fragt 2Zbinden (Schulblatt Nr. 14/27. Juni
1984): "Gibt es so etwas wie zwei 'pddagogische KRulturen' im Aar-
gau: Alt-Wettingen und Neu-Zofingen?" Und: "Warum werden die Ur-
sachen begrenzter Menschlichkeit in der Schule bei der Wissen-
schaft gesucht und nicht - was mehr Mut braucht - bei denjenigen
politisch-wirtschaftlichen Kré&ften, welche die kinderfeindlichen
Zige unserer Zeit foérdern helfen?"

Weniger mit den Angriffen auf das aargauische Lehrerbildungskon-
zept als mit den philosophischen und geschichtlichen Grundlagen
des Artikels von A. Brithlmeier befasst sich ein Beitrag von

T. Haefeli unter dem Titel "Was heisst denn Rationalismus und
Mechanismus?" (Schulblatt Nr. 14/27. Juni 1984). "Selbstverst&nd-
lich muss ein Rationalismus und ein Mechanismus & la Briihlmeier
abgelehnt werden - aber er schreibt iiber etwas, das es so nicht
mehr gibt..... Seine mechanistische Verkennung dialektischer Sach-
verhalte.....filhrt zu einer eindimensionalen Sicht der Dinge und
zu einer dauvernden Vermischung von Ursachen und Wirkungen.
Rationalismus und rationalistischer Ansatz jeder ernstzunehmenden
Wissenschaft diirfen nicht verwechselt werden; das eine, wie ge-
sagt, existiert nicht mehr, das andere ist fiir mich die Regel.
Dabei brauchen sich Wissenschaft und Besch&dftigung mit transzen-
dentalen Fragen nicht auszuschliessen.....Ich habe Brilhlmeier im
Verdacht, mit schén klingenden Postulaten, die alle vorbehaltlos
unterschreiben kénnen, wenn sie nicht gross iliber die Begriindungen
nachdenken (dazu gehdrt auch die Forderung nach Autonomie der ein-
zelnen Lehrerausbildungsstdtten), von seiner eigentlichen Absicht
ablenken zu wollen, ndmlich die Schule auf einen neokonservativen,
klerikalen Kurs zuriickzubuchstabieren".
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Zum Schluss doch noch eine persdnliche Bemerkung

Wie deutlich wurde, geht es in dieser Kontroverse, die vorldufig
noch nicht Dialog genannt werden kann, um vieles: um maturitits—
gebundene oder seminaristische Lehrerbildung, um aargauische Poli-
tik, um Wissenschaftsverstindnis und -positionen, um ein unserer
heutigen gesellschaftlichen Lage angemessenes Pestalozziverstind-
nis, um Feindbilder (wer braucht, aus welchem Grund und zu wel-
chem Zweck, Feindbilder?), um Demokratieverstindnis und um philo-
sophische Grundpositionen. Verschiedenste Ebenen also. Was fehlt,
ist die {iberpriifbare Verbindung zwischen den Ebenen; diese wird
rein spekulativ, voreingenommen und "gefiihlsmissig"” hergestellt.
Persdnlichkeit. Persénlichkeitsbildung. Aus welcher Lehrerbildung
gehen welche Persénlichkeiter hervor? Kann dariiber rational, i{iber-
priifbar gesprochen werden? Ist es nicht Aufgabe der Wissenschaft,
den Bereich des rational Diskutierbaren zu erweitern (was wiederum
iberhaupt nicht heisst, dass dem Rationalen nicht zugdngliche Be-
reiche geringer gesch&tzt werden)?

Redaktionelle Nachbemerkung: Reaktionen aus der Leserschaft und vor allem Ueber—
legungen zu den hier aufgeworfenen Fragen sind willkommen. Wir werden sie nach
Mdglichkeit in der ndchsten Nummer abdrucken.

Hinweis

Vom 6. bis 10. Oktober 1984 findet im Waldhotel Arosa das 1. Interpddagogische
Studien- und Erfahrungsseminar statt zum Thema "Schule der Menschheit - mensch-

liche Schule"”. Im Rahmen dieses Seminars spricht u.a. Arthur Briihlmeier, Zug,
liber "Alternativen der Lehrerbildung”.

Konnen die Wertkrise und die Sinnkrise der
Gegenwart zum Positiven gewendet werden?
Kann das Verlangen nach Werten gestillt werden?

. . B
Wie kinnen Werte vermittelt werden? Viele sprechen heute von der Notwendigkeit

des Dialogs. Sie verstehen darunter, man
miisse miteinander reden konnen. Dazu brau-
che es Gesprichskunst und gegenseitiges
Sichernstnehmen.
Das sind Fragen und Ueberlegungen, die - vielleicht gerade auch in der persdn-
lichen Auseinandersetzung mit der hier referierten Kontroverse um die Lehrerbil-
dung - jedem Erzieher nahe gehen. Die damit verbundenen Probleme sind nicht nur
von bildungspolitischer Brisanz, ihre Tragweite fihrt {iber die schulische Tages-
aktualitdt hinaus.

Unser Verbandsmitglied Theodor Bucher hat sich mit den padagogisch zentralen The-
men der Persdnlichkeitsentwicklung und -erziehung, der 'Personalisation', in jah-
relanger griindlicher Denkarbeit auseinandergesetzt. (Wir erinnern uns an seinen
anthropologisch fundierten Beitrag lber den Menschen als dialogisches Wesen an
den SPV-Abendveranstaltungen im Rezhmen der Davoser Studienwoche 1980.)

Theodor Buchers Gedankengdnge siné nicht ein-fach, sondern so viel-faltig wie die
an den Problemkomplex angelegten philosophischen, ethischen, psychologischen und
pddagogischen Perspektiven. Aber zls erfahrener Erzieher und belesener Autor ver-—
steht Bucher es auch, seine letztlich theologisch begriindeten Aussagen mit Beob-
achtungen aus dem pddagogischen Alltag und mit Zitaten aus der Literatur zu illu-
strieren und zu belegen.

Auf das vor Jahresfrist bei Paul Haupt, Bern, als Bd.28 der Schriftenreihe "Erzie-
hung und Unterricht" erschienene Buch Dialogische Erziehung folgte in diesen Tagen
in derselben Reihe der Band Werte im Leben des Menschen. Ueberlegungen - Orientie-
rungen - Erziehungshilfen. Auch dieses Buch verdient eine aufmerksame und nach-
-denkliche Leserschaft. Fg
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Das aktuelle Thema

MUNDART UND HOCHSPRACHE IN DER SCHULE

Erwin Beck

Warum neigen immer mehr Lehrer dazu, mit ihren Schiilern Mundart
zu sprechen? Verlernen unsere Kinder die Schriftsprache? Mund-
art um jeden Preis? Schweizerdeutsch als filinfte Nationalsprache?

Das sind Fragen, Uber die in letzter Zeit sowohl in Tageszei-
tungen als auch in Fachzeitschriften viel geschrieben worden
ist. Schweizerdeutsch hat sich als miindliche Sprachform so stark
durchgesetzt, dass Hochdeutsch kaum noch gesprochen wird. In
Radio und Fernsehen iiberwiegen die Sendungen, in denen schwei-
zerdeutsch gesprochen wird.

Die Ausbreitung der Mundart im miindlichen Sprachgebrauch hat
auch vor der Schultiire nicht halt gemacht. Pddagogen, Beh&rden
und Politiker sind besorgt. Sie befilirchten, dass auch in der
Schule immer mehr Mundart gesprochen wird, was die Fdhigkeit der
Schiiler, hochdeutsch zu sprechen, ernsthaft gefidhrden wiirde.

Um zu erfahren, wie die Sprachsituation im Unterricht wirklich
ist, wo die Probleme im Verhdltnis von Mundart und Hochsprache
liegen und was man flir eine bessere F&rderung der Hochsprache
unter den gegebenen Umstdnden tun kdnnte, befragten wir im Kan-
ton St. Gallen 171 Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen zu diesem
Thema. Die Ergebnisse dieser Befragung stellten wir, zusammen
mit weiteren Informationen zum Thema "Mundart und Hochsprache",
in einem Bericht zusammen.

ERGEBNISSE AUS DER LEHRERBEFRAGUNG

Insbesondere die Lehrer der Oberstufe und der Mittelschule spiliren
eine deutlich stirkere Tendenz der Schiiler, auch im sonst hoch-
sprachlichen Unterricht Mundart zu sprechen. Der vermutete Druck
des Schweizerdeutschen aus der miindlichen Alltagskommunikation
wird eindeutig bestdtigt.

Die Fixierung der Hochsprache auf bestimmte Fdcher (Hochsprache
fiir Leistungsfdcher, Mundart fiir die musischen) besteht auf al-
len Stufen der Volksschule. Es kommt aber vermehrt vor, dass die
Hochsprache als Unterrichtssprache auch in den Leistungsfédchern
nicht konsequent durchgehalten wird. Das hidngt vor allem damit
zusammen, dass neue Unterrichtsformen wie Partner- und Gruppen-
arbeit Gesprdche in Schiilergruppen ergeben, die natiirlicherweise
in der Mundart gefiihrt werden. Im Zuge eines zwischen Lehrern
und Schiilern zunehmend kooperativ gestalteten Unterrichts wird
die ursprilingliche Fixierung der Hochsprache auf bestimmte F&dcher
abgeldst durch eine Orientierung an der jeweiligen Unterrichts-
situation. Informationsvermittlung, Darbietungen, Berichte, Er-
kldrungen im Frontalunterricht und Diskussionen iiber Sachthemen
geschehen in der Hochsprache, wdhrend in Aktivitdten von Schii-
lergruppen, Gesprdchen mit einzelnen Schiileyn und Diskussionen
iiber persdnliche Probleme die Mundart vorherrscht. In dieser
Entwicklung zeigt sich eine natilirliche Wahl der Unterrichtsspra-
che nach den Erfordernissen der jeweiligen Gesprdchssituation,
also eine pragmatisch begriindete Wahl der Unterrichtssprache.

Der durchschnittliche Anteil des Hochdeutschen im gesamten Un-
terrichtsgeschehen nimmt vom ersten bis zum neunten Schuljahr
kontinuierlich zu. Was aus den Durchschnittszahlen nicht hervor-
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Das  FORUM FUER FORSCHUNG UND ENTWICKLUNG IM BILDUNGSBEREICH ladt

alle Interessierten ein, an einer Tagung zum Thema

Wege desz Schulenbwicklung

teilzunebmen. Die Tagung bietet Bildungswissenschaftlern und inters-
sierten Lehrern die Mdglichkeit, Wege der Schulentwicklung am Bei-

spiel der folgenden drei Projekte zu diskutiern:

. ZUSAMMENARBEIT LEHRER - ELTERN - BEHOERDEN
Referent: URS ISENEGGER, Ziirich

Koreferent: HANS THOMA, Obwalden

. SIPRT - KONTAKTSCHULEN
Referent:  MICHAEL HUBERMANN, Genf

Koreferent: HENRY EULER, Sisikon

. SCHULBERATUNG
Referent: ANTON STRITTMATTER, Luzern

Koreferent: JUERGEN REICHEN, Ziirich

DATUM UND ZEIT:  Am 31.Oktober 1984 von 91° bis 17°°.

ORT: Pestalozzianum, Beckenhofstr.37 (Dachstock),
Ziirich (15 Min. vom Bahnhof, Tram 14 oder 11).

INFORMATION/ Jirg Handloser/Christian Aeberli, Pestalozzianum,
ANMELDUNG: Beckenhofstr. 31-37, 8006 Zirich.
Tel.: 01 362 04 28

Es besteht die Moglichkeit fir ein gemeinsames Mittagessen.

+  ANMELDETALON: .
¢ Ich nehme an der Tagung zum Thema WEGE DER SCHULENTWICKLUNG Zeil. :
§ Vorname und Name:......... I N R B i
2 Adresse:cvesimsiyens e i RS e T T ey OOV OPLly
Anmetdung bis 15. Oktober 1984 :




geht, ist die Tatsache, dass die Anteile der Hochsprache in den
Klassen der befragten Lehrer, und zwar auf allen Stufen, stark
schwanken. Das Spektrum reicht von seltenem bis zu konsequentem
Gebrauch der Hochsprache.

Auf allen Stufen wird darauf geachtet, dass die Schiiler nicht
von der vereinbarten Unterrichtssprache abweichen. Auftretende
Fehler in der Verwendung der Hochsprache werden meist so korri-
giert, dass die Schiiler nicht entmutigt werden. Vereinzelt kom-
men aber auch pi#dagogisch ungeschickte Reaktionen wie ironische
oder gar sarkastische Bemerkungen vor, welche die Freude am
Hochdeutschsprechen sicher nicht fdrdern. In der mathematischen
Fachrichtung sind einzelne Lehrer unsicher, ob sie jede Schiiler-
antwort in einem vollstindigen Satz verlangen miissen oder ob da
allenfalls in bestimmten Situationen auch einzelne Worter oder
Satzfragmente akzeptiert werden missen. Fehler, die in der
schriftlichen Verwendung der Hochsprache auftreten, werden auf
allen Stufen konsequent korrigiert. In der Oberstufe gilt das
nicht nur fiir die sprachlich-historischen F&cher, sondern auch
fiir die mathematisch-naturwissenschaftlichen.

Die Tatsache, dass eine iberwiegende Mehrheit der befragten Leh-
rer berichtet, die Hochsprache im Unterricht manchmal als Sprach-
barriere zu erleben, weist auf die Widerstinde hin, die einzelne
Schiller beim Gebrauch der Hochsprache {iberwinden miissen. Ueber-
raschend ist sicher, dass die Hochsprache auch noch fir Mittel-
schiiler kommunikationshemmend sein kann. Auch wenn es sich hier
um ein Problem handelt, das immer nur einzelne betrifft, muss es
ernst genommen werden.

Mundarttexte werden wenig gelesen, und geschrieben wird Mundart
nur ganz selten, so etwa in Spontanschreibungen auf der Unter-
stufe und auf den ibrigen Stufen allenfalls ausnahmsweise in
persdnlichen Briefen oder bei Rollen- und Theatertexten. Hier
zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen der Schulpraxis
und dem privaten Schreiben. In der Privatkorrespondenz Jugend-
licher erfreut sich nimlich die Mundart zunehmender Beliebtheit.

Aufgrund ihrer Erfahrungen bestdtigen die Lehrkrdfte aller Stu-
fen, dass hidufiges Lesen der Hochsprache sich auf das Sprechen
und Schreiben von Hochdeutsch forderlich auswirke. Daraus
schliessen wir, dass der Leseunterricht Chancen fir die miindli-
che und schriftliche F&rderung der Hochsprache bietet.

Unter den Vorschldgen der Lehrkrdfte filir die gezielte F&rderung
der Hochsprache sind zwei, die besonders oft genannt worden
sind: das Sprechvorbild des Lehrers und das unermildliche Ueben
der Hochsprache durch den praktischen Gebrauch. Mit dem Lehrer-
vorbild ist neben der eigenen Sprechkompetenz auch die positive
Einstellung des Lehrers gegeniiber der Hochsprache gemeint. Die
befragten Lehrkrifte wissen sehr wohl, dass sich ihre positive
oder negative Einstellung leicht auf diejenige der Schiiler
iibertrigt. Das hiufige Ueben der Hochsprache durch konkrete
miindliche Verwendung spricht fiir einen hohen Anteil des Hoch-
deutschen an der Unterrichtssprache. Hier wird die kompensatori-
sche Aufgabe der Schule, mdglichst viele Gelegenheiten filir den
miindlichen und den schriftlichen Gebrauch der Hochsprache zu
bieten, klar erkannt. Dass unter dem Ueben der Hochsprache vor
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allem der hdufige und vielseitige Gebrauch dieser Sprachform
verstanden wird, weist darauf hin, dass die befragten Lehrkraf-
te von einem modernen Sprachlernbegriff ausgehen.

Fir den miindlichen Gebrauch der Hochsprache im Unterricht spre-
chen zwei Argumente: Das Schweizerkind muss in der Schule befa-
higt werden, sich hochdeutsch zu verstdndigen, um sich mit nicht
Schweizerdeutsch Sprechenden unterhalten zu k&énnen (staatspoli-
tisches Argument) und um auch miindlich Zugang zum deutschen Kul-
turraum zu erhalten (kulturpolitisches Argument).

Flir die Verwendung der Mundart werden von den Lehrern verschie-
dene Argumente angefiihrt. Neben den Vorteilen der Unbefangenheit
und der emotionalen Ndhe, die der Mundart als Unterrichtssprache
fiir bestimmte Situationen zugesprochen werden, wird deutlich ver-
merkt, dass die Mundart, ebenso wie die Hochsprache, ein Kultur-
gut ist, das es zu beachten gilt. Die Lehrkrdfte, die in der ge-
zielten F&rderung der Mundart als Kommunikationsmittel eine wich-
tige Aufgabe der Schule sehen, begriinden ihr Argument mit der Be-
deutung, die dieser Sprachfcorm in allen Bereichen des Alltags zu-—
kommt. Nur eine Minderheit ist der Ansicht, in bezug auf die
Mundart hdtte die Schule keine echte Aufgabe wahrzunehmen.

Ricksichtnahme auf die sprachlichen Voraussetzungen von Auslé&n-
derkindern kann vor allem auf Unter- und Sonderstufe die Wahl der
Unterrichtssprache beeinflussen. Das kann bedeuten, dass vermehrt
Mundart (z.B. mit Gastarbeiterkindern) oder dass konsequent Hoch-
deutsch (z.B. mit Fliichtlingskindern) gesprochen wird.

FOLGERUNGEN FUER DIE LEHRERBILDUNG

Aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse liber die Situation von Mund-
art und Hochsprache in den St. Galler Schulen empfahl die Stu-
diengruppe Muttersprache verschiedene Massnahmen zur Verbesserung
des Verhdltnisses zwischen cen beiden Sprachformen im Unterricht
und filir eine angemessene Forderung der Hochsprache. Kerngedanke
dieser Massnahmen ist die Auffassung, die Lehrer miissten in Ei-
genverantwortung entscheiden konnen, wann welche Unterrichtsspra-
che verwendet werden soll. Dazu milssen sie ihren Bildungsauftrag,
die besondere deutschschweizerische Sprachsituation und die di-
daktischen M&glichkeiten filir eine gezielte Sprachfdrderung genau
kennen. Lehrerstudenten miissten diese Kompetenzen in ihrer Aus-
bildung erwerben k&nnen.

Unsere weiteren Aktivitidten auf der Ebene der Lehrerbildung wer-
den u.a. die folgenden Empfehlungen beriicksichtigen:

1) Verhdltnis von Mundart und Hochsprache problematisieren und
bewusstmachen

a) Die Lehrer aller Fachbereiche (nicht nur Deutschlehrer)
sollten in schulinternen, kantonalen oder regionalen
Zusammenkinften zum Thema "Mundart und Hochsprache in
der Schule" ihre Meinungen und Erfahrungen austauschen
und MOglichkeiten der F&rderung der Hochsprache disku-
tieren.
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2)

3)

4)

5)

.

b) Das Verhdltnis von Mundart und Hochsprache muss im
Deutschunterricht behandelt werden. Die Lehrerstudenten
sollen iiber die staats- und bildungspolitischen Folgen
eines Missverh3ltnisses zwischen Schweizerdeutsch und
Hochdeutsch informiert werden und dadurch die Notwen-
digkeit, gesprochenes Hochdeutsch zu lernen, besser
einsehen.

Gezielte Fdrderung der Hochsprache

Die Fdrderung der gesprochenen Hochsprache darf sich nicht
im Gebrauch dieser Sprachform als Unterrichtssprache er-
schépfen. Sprecherziehung, Theaterspielen und rhetorische
Uebungen sind wichtige Inhalte einer gezielten Hochsprach-
férderung. Dabei sollte versucht werden, die Studenten
Vielfalt und Eigenart der gesprochenen Hochsprache erleben
zu lassen, so dass sie Freude am Sprechen und HOren des
Hochdeutschen gewinnen.

Gleichbewertung von Mundart und Hochsprache

Mundart und Hochsprache sollen als gleichwertige Sprachfor-
men erlebt werden, die unterschiedliche kommunikative Funk-
tionen erfiillen. Im vergleichenden Gebrauch von Mundart
bzw. Hochdeutsch in derselben Kommunikationssituation

kann die unterschiedliche Wirkungsweise der beiden Sprach-
formen erfahren werden. Auf diesem Hintergrund kann dann
der didaktisch begriindete hiufige Gebrauch der gesprochenen
Hochsprache in der Schule leichter verstanden werden.

Hochsprache in nicht-sprachlichen Fdchern

Lehrer nicht-sprachlicher F&cher miissen in der Lage und
bereit sein, ihren Unterricht in der Hochsprache zu halten.
Lehrerstudenten sollen Gelegenheit haben, alle Lerninhalte
in der Hochsprache zu bearbeiten.

Mundartkommunikation und Mundartvielfalt

Die Schule muss auch dafiir sorgen, dass die Schiiler und
Studenten lernen, sich in ihrer Mundart klar, differenziert
und situationsangemessen auszudriicken. Durch den Vergleich
verschiedener Dialekte kann der Sinn fiir die Vielfalt der
Mundart geweckt werden.

Anmerkung

Die dargestellten Ergebnisse stammen aus folgendem Bericht:

Die Studiengruppe des Projekts Muttersprache: Mundart und Hochsprache in der
Schule. Bericht ilber die Situation im Kanton St. Gallen. Probleme, Informa-
tionen, Umfrageergebnisse, Empfehlungen. St. Gallen. P&dagogische Arbeits-
stelle 1983.
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"
"ANTI-THESEN ZUM PADAGOGIKUNTERRICHT"

Martin Straumann

Wir freuen uns! Zum Artikel "Thesen zum Pddagogikunterricht in der Lehrer-
bildung" von Kurt Reusser und Urs Kiffer (BzL 2/1984, 52-59) hat uns ein
Leserbrief erreicht, den wir im folgenden ungekiirzt und unverdndert wieder-
geben. Vielleicht regt er Sie, verehrte Leser, zu einer Gegenliberstellung
von Thesen und Antithesen an, mithin zum nochmaligen Lesen der zwanzig The-
sen. - Weitere Reaktionen sind sehr willkommen (Red.).

Vorbemerkung

Der Titel entspringt mehr einer Absicht als einem alternativen
Programm. Dafiir fehlt mir die Zeit. Die "Thesen zur Jugend" wa-
ren realitdtsnah, subversiv, versuchten, den Betroffenen in
einer schwierigen Situation Hilfestellungen zu geben und wurden
von der politischen Oeffentlichkeit totgeschwiegen. Die "Anti-
Thesen" betonten die Werte und Normen unserer Kultur, die Suche
nach dem Sinn, nach Verantwcrtung. All das wird hier in der P&4d-
agogik umgekehrt: Die Thesen von Reusser und Kiiffer betonen die
"Wertverpflichtung und die Verantwortung" (S. 57). Ich habe zwar
keine Lehrerfahrung an Seminarien, dennoch bin ich seit finf
Jahren in der Lehre mit P&dagogikunterricht konfrontiert*). Mir
geht es darum, die Pddagogik als Wissenschaft und als Lehre le-
bendig zu machen, zu verhindern, dass sie als Fach, Stoff, to-
tes Wissen, als Wissenschaftssuppe mit Fleischbrocken verab-
reicht wird. Die Pddagogik in den letzten zehn Jahren hat sich
gewandelt, neben die Historiographie der Erziehergestalten ist
eine historische Sozialisationsforschung getreten. Gewiss kann
ich Inversini (im selben Heft) zustimmen, wenn er findet, man
solle nicht jede Mode in die Lehre iibernehmen. Auf der anderen
Seite birgt die Reduktion der historischen Pddagogik auf Schul-
geschichte, auf Kulturperioden, auf die grossen Erziehergestal-
ten und auf allerhand Narratives auch die Gefahr des Nicht-Wahr-
haben-Wollens der ver&nderten Wissenschaft. Denn so war die
historische P&ddagogik schon immer, so verbreitet sie sich bald
in 20. Auflage als Geschichte der Pd&dagogik von Albert Reble,
nun als Massenprodukt in Taschenbuchformat.

Wo Konsens besteht

Einige Thesen von Reusser und Kiiffer gefallen mir. Trotz Fehl-
schldgen und Widerstdnden versuche ich sie auch im Unterricht
zu realisieren. Die Widerstdnde haben oft damit zu tun, dass
die Schiiler/Studenten von der schulischen Sozialisation her an
andere Unterrichtsformen gewShnt sind. Diese Thesen bewegen
sich fast alle auf der Ebene der Didaktik des Unterrichts und
des Handlungsbezugs der Wissenschaft Pddagogik. So die These 19,
dass der Unterricht von der Erfahrung der Lerner ausgehen soll,

*) M.S. ist Assistent an der Abteilung Systematische und Historische Pad-
agogik der Universitdt Bern (Red.)
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ebenso die These 16 oder die Thesen 13 und 15, die den Theorie-
Praxis-Bezug und die Betroffenheit der Lehrerstudenten postulie-
ren. Dies alles sind winschenswerte Zielsetzungen jedes Pddago-
gikunterrichts.

Der interdisziplindre Aspekt

Es gibt heute sicher mehrere erziehungswissenschaftliche Para-
digmen, doch diese beziehen sich nicht nur auf die erziehungs-
wissenschaftlichen Grundfidcher P&dagogik, Psychologie und Didak-
tik, sondern sind bereits innerhalb der Fachgebiete je nach wis-
senschaftstheoretischer Lehre und verwendeter Methodik vorhan-
den. Wenn ich die Darstellung (Abb.l) auf Seite 53 betrachte, so
sehe ich darin nicht bloss Grundfédcher, sondern auch die insti-
tutionalisierte Form dieser Wissenschaft mit getrennten Insti-
tuten fiir Pddagogik, pddagogische Psychologie und die Lehrémter,
letztere noch einmal dreimal unterteilt. Der inhaltlichen Be-
stimmung nach kdnnte man auch meinen, die Darstellung sei eine
Verallgemeinerung der institutionalisierten Berner Pddagogik an
der Universitdt. Interdisziplinaritdt ist ein grosses Modewort
in der Forschung und fachiibergreifender Unterricht (These 9)
dasselbe auf der Ebene der Schule. Aber erstens gibt es sie in
der Lehre nicht, weil sich die verschiedenen Fachrichtungen ideo-
logisch und wissenschaftstheoretisch eher bekdmpfen als koope-
rieren, und zweitens ist sie wegen den unterschiedlichen Fach-
sprachen und Methoden sehr schwierig zu realisieren. Das bedeu-
tet: fachiibergreifender Unterricht ist nur da m6glich, wo ein
wissenschaftstheoretisches Paradigma zum Sieger erkldrt und

alle anderen bewusst ausgeschaltet werden. Genau diese Reduktion
wird tiber alle Thesen von Reusser und Kiffer hinweg vorgenommen:
Pddagogik erscheint da wie ein Schulfach Biologie, der Schiiler
bekommt nur das Fach, aber nicht die konkurrierenden Auffassun-
gen mit. Was von diesen konkurrierenden Auffassungen in die The-
sen abfdrben miisste, mbchte ich noch an drei Beispielen zeigen.

Der vergessene Zusammenhang von Kultur und Erziehung

In Anspielung auf das neueste Buch von K. Mollenhauer miisste

der Zusammenhang von Kultur und P&dagogik vertiefter reflektiert
werden. Auch im Pddagogikunterricht kann nicht nur von einem fi-
nalen Passungsverhdltnis von Erziehung und Kultur ausgegangen
werden, sonst wird der Pddagogiklehrer zum Unterrichtsbeamten
degradiert. Pddagogik hat nicht nur die Aufgabe, fiir die beste-
hende Kultur zu erziehen, sondern diese auch zu verdndern, in-
dem sie der Entwicklungstatsache des Menschen Rechnung trdgt.
Und das hat vor Siegfried Bernfeld bereits Schleiermacher ge-
wusst und gefordert. Und gerade die grossen pddagogischen Ent-
wirfe von Rousseau oder Pestalozzi leben alle von einem Span-
nungsverhdltnis von Individuum und Gesellschaft. Diese ideolo-
giekritische Funktion von P&dagogik kommt in den Thesen zu we-
nig zum Ausdruck. Die grossen P&dagogengestalten haben oft Par-
tei genommen fiir das Kind, den Jugendlichen, den Menschen und
haben neben der Erziehung und Bildung auch die Besserung der
Verhdltnisse gefordert.
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Das Elend der historischen Pidagogik

besteht darin, dass sie nicht zur Kenntnis genommen wird. Wenn
ich die Thesen 6 bis 8 iliberblicke, so wird alles irgendwo ange-
sprochen, die Ideengeschichte unter Einbezug der sozial- und
realgeschichtlichen Denkweisen. Mir gibt nur die Gewichtung zu
denken. Schulgeschichte (nur sie) als Ergdnzung zur Ideenge-
schichte. Ich meine, das Feld der historischen Betrachtungsweise
in der Pddagogik ist in den letzten Jahren weiter geworden.
Blicke ich in die pddagogischen Zeitschriften, so fallen mir
andere Themen auf. In der P&dagogischen Rundschau 2/84 schreiben
Heinemann (Prdsident der historischen Kommission der DGfE) und
Herrmann {ber Sozialgeschichte der Erziehung. Die letzte Nummer
der ZSF (Zeitschrift flir Soz-alisationsforschung) ist dem The-
menbereich "Zeitgeschichte von Familie und Schule" gewidmet.
Ideen- und Sozialgeschichte sind keine Alternativen, dies be-
stdtigt auch der erwdhnte Artikel von Heinemann. Auch die mate-
rialistischen oder kritischen Vertreter der P&dagogik wie H.J.
Gamm und K. Mollenhauer betreiben in den Bilichern Ideengeschichte,
nur stellen sie diese auf eine andere Grundlage. Wihrend die
Ideengeschichte relativ gut bearbeitet ist, steckt jedoch die
historische Sozialisationsforschung methodisch und praktisch in
den Kinderschuhen. Wir wissen relativ viel Uber diejenigen, die
Erziehungstheorie und -philosophie produziert haben, v86llig
gleich, ob das ideell geblieben oder irgendwann auch real ge-
worden ist in der Form einer Institution oder Organisation. Wir
wissen auf der anderen Seite relativ wenig von den Erziehungs-
betroffenen, von den Erziehungszeugen (dies der Titel eines
Artikels von Rutschki in der ZfP 4/83). Wenn wir ein Bekenntnis
zur Schulgeschichte ablegen, ist noch nicht klar, ob damit eine
Typenlehre gemeint ist, wann, wo und warum ein Schultyp verord-
net worden ist oder ob es um den historischen Erziehungsprozess
in der Schule geht. Wenn man letzteres tut, muss man wahrschein-
lich das Sozialisationsumfeld zur Schule mitbetrachten, histo-
rische Sozialisationsforschung kann schwer auf Schule einge-
grenzt werden. Die Qualitdt der p&ddagogischen Fragestellung er-
gibt sich eher in der Betrachtung des Verhdltnisses von Schule
und Familie oder von Schule und Jugendgruppe. Die Frage bleibt
zu kldren, wie kann diese verdnderte Sicht der historischen
Pddagogik im Seminarunterricht vermittelt werden?

Plddoyer fiir eine offenere Didaktik

Pddagogik soll weder theorie- noch konzeptlos unterrichtet wer-
den. Aber wenn sich der P&dagogikunterricht auch an der Wissen-
schaft ausrichten soll, und die Wissenschaft Pddagogik von
einem neuen Verhdltnis von Ideen- und Sozialgeschichte lebt, so
kann das renaissance-humanistische Bildungsangebot "Zurlick zu
den Originaltexten” nicht mehr ausreichen. Denn praktisch heisst
das im Seminarunterricht meistens, dass der Lehrerstudent mit
einem Klinkhardt-B&ndchen voll Exzerpten eines grossen Pidago-
gen konfrontiert wird. Die Renaissancehumanisten haben jedoch
beim Rickgriff auf die antiken Urschriften selber aktiv ge-
forscht uné Quellentexte in alten Archiven aufgest8bert. Diese
Anstrengung miisste auch im Pddagogikunterricht sichtbar werden.
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Sie erst ermdglicht eine echte Fragehaltung, eine Betroffenheit
von der Quelle, sie liefert den Ansporn, sich mit einem p&dago-
gischen Phinomen auseinanderzusetzen. Gerade die Sozialgeschichte
der Erziehung bietet in dieser Hinsicht ein grosses Reservoir an
bisher ungenutzten Quellen.

Der Lehrerbildner hat praktisch drei Mdglichkeiten, im Unter-
richt mit Quellen zu arbeiten: 1. Er greift auf eine edierte
Quellensammlung zuriick, zum Beispiel Rutschkis Kinderchronik.

2. Der Lehrerbildner produziert selber eine Quellensammlung,
meist mit dem Ziel, Quellen aus dem Erfahrungsraum der Lehrer-
studenten zu prédsentieren. 3. Er arbeitet zumindest zeitweise
(Praktikum) mit den Lehrerstudenten vor Ort, d4.h. in Archiven

und ldsst die Lehrerstudenten erfahren, was historisches Sehen
und Erkennen bedeuten kann. Ich bin der Meinung, alle drei M&g-
lichkeiten k&nnen im Verlauf der Ausbildung auf Seminarstufe
ausprobiert werden. Das geschichtstheoretische Fundament, wie man
Quellen einordnen und interpretieren kann, muss der Lehrer in den
Unterricht tragen. Dies ist jedoch kein uniiberwindbares Problem,
haben doch Autoren wie Horst Rumpf die sozialgeschichtlichen Theo-
rien von Elias und Foucault l&ngst in die P&ddagogik eingefilihrt
und den Bezug zum Erziehungsprozess hergestellt.

Offene Didaktik wiirde demnach bedeuten, die Wissenschaft Padago-
gik nicht als Fach abzuschliessen, sondern eine mitdenkende Fra-
gehaltung und einen philosophischen Zweifel beizubehalten. Der
Pddagoge sollte nicht nur kompetent sein, i.S. dass er iber al-
lerlei Wissen verfligt, er muss dieses Wissen auch beurteilen, kri-
tisieren kOnnen, sonst kann er am Ende das Kraut nicht vom Chabis
unterscheiden.

In der Sicht der Autoren der Thesen ist Pddagogik wesentlich eine
"philosophisch-theologisch-gesellschaftlich-politische Anthropo-
logie und Ethik" (aAbb.l, S. 53). Wer die herrschenden Normen,
Werte und den Sinn unserer Kultur verteidigt, tibersieht schon
einmal den sozialen Wandel, der inzwischen so rasant geworden ist,
dass die Normen und Werte von einer Generation zur ndchsten be-
reits &ndern. Mich erstaunt es dann auch nicht, wenn aus solcher
Wesensbestimmung der P&dagogik fiir den angehenden Pddagogen eine
Fdhigkeitsmystik verschwommener Art herbeigezaubert wird. "Im
Padagogischen geht es um Wertverpflichtung, um Verantwortung”

(S. 57). Nach meinen Erfahrungen wird das Attribut Verantwortung
immer dem zugeschoben, dessen h&herer Status anders nicht mehr
legitimiert werden kann.

Paddagogisches Sehen und Erkennen heisst filir mich zuallererst,
Fragen zu stellen, im Denken unterscheiden lernen, Entwicklungen
beurteilen lernen. Daran fihrt kein Weg vorbei: auch die prak-
tische Kompetenz kann nur durch die Hinterfragung des eigenen
Handelns als Lehrer verdndert und verbessert werden. Zum Fragen
gibt es eine nette Keuner-Geschichte von Bertold Brecht und da-
mit mOchte ich auch meine Polemik beenden:

"Ich habe bemerkt", sagte Herr K., "dass wir viele abschrecken von unserer
Lehre dadurch, dass wir auf alles eine Antwort wissen. Kénnten wir nicht im
Interesse der Propaganda eine Liste der Fragen aufstellen, die uns ganz un-
geldst erscheinen?”
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EDK  Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehg_ngsdire'lctoren .
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WAS KANN DIE (PRIMAR-)LEHRFRBILDUNG BETTRAGEN ZUR REFORM DES FREMDSPRACH-
UNTERRICHTS ?

Die Lehrerbildung steht im Brennpunkt jeder Reform

Schulreformen erhalten ihre Anst8sse entweder von unten - dann wollen
Lehrer, Eltern eine Neuerung einleiten - oder von oben - dann liegen neue
wissenschaftliche Erkenntnisse, neue bildungspolitische Zielsetzungen vor.
Die Lehrer-Ausbildungsstdtte hat dafiir zu sorgen, dass die Reformanliegen
den auszubildenden Lehrern ziel- und sinngerecht weitergegeben werden, da-
mit sie schliesslich richtig zum Tragen kommen k&nnen. Es ergibt sich so
eine doppelte Verantwortung fiir die Stufe der Lehrerbildung schulischen
Neuerungen gegeniiber: als Abnehmerstufe in bezug auf ihre Studenten, als
Ausbildungsplatz den auszubildenden Lehrern als kiinftigen Reformtrigern
gegeniiber. Die Lehrerbildung wird in den Reformprozess eingespannt, wird ein
Stiick weit zu dessen ausfithrendem Organ. Das kann wohl bedauert, aber auch
als Chance verstanden werden.

Die Reform des Fremdsprachunterrichts in der Schweiz

Die Reform des Fremdsprachunterrichts wurde 1975 durch Beschliisse und
Empfehlungen der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirek-
toren (EDK), basierend auf vorangegangenen Studien, in die Wege geleitet.
"Oben" wurden neue Erkenntnisse formuliert, "unten" neue Bediirfnisse ange-
meldet. Die Realisierung hingegen geht - mindestens im wesentlichen - den
Weg von unten nach oben, durch alle Schulstufen hindurch.

Die Reform des Fremdsprachunterrichts besteht im wesentlichen in einer An-
passung an Bediirfnisse und Anspriiche, die heute formuliert werden und
unserer Zeit entsprechen. Traditionellerweise wurde Fremdsprachunterricht
erteilt, indem grammatikalische und lexikalische Kenntnisse vermittelt,
Verben, Strukturen und Formen geiibt, Uebersetzungen und Diktate geschrieben,
Literatur gelesen und besprochen wurden. In hohem Masse diente der Unter-
richt fremder Sprachen der Denkschulung. Fremdsprachunterricht trug denn
auch - mehr oder weniger - den Stempel des besonderen: er war nicht fiir
jedermann gedacht, galt bereits ein bisschen als Teil einer “hdheren” Bil-
dung. Die Reform nun sagt, jeder solle - mindestens ein Stiick weit - Fremd-
sprachen lernen. Und daraus resultiert dann die Forderung, der Fremdsprach-
unterricht solle frither, bereits um das zehnte Alters- bzw. im vierten oder
finften Schuljahr einsetzen. Sprechfertigkeit riickt in den Mittelpunkt und
z&hlt pldtzlich mehr als Kenntnisse iiber die Sprache, Kommunikation wird
gross geschrieben, Grammatik wird Hilfe zum Zweck; der Schiiler wird danach
beurteilt, wie er eine Botschaft miindlich oder schriftlich empfangen oder
Ubermitteln kann und weniger danach, wie gut er etwa bestimmte Formen zu
bilden vermag, trotzdem sie nur selten gebraucht werden. Diese wenigen, kurz
und unvollstédndig umschriebenen Reformanliegen - sie fiihrten zu einem grund-
legenden Ueberdenken der Lernziele - geniigen, um zu zeigen, wie sehr die
Lehrerbildung von dieser schulischen Neuorientierung betroffen ist.
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Die Lehrerbildung als "Motor" der Fremdsprachreform

Die Lehrerbildung muss nicht nur Neuerungen unterstiitzen, sie kann auch mit-
steuern, mitgestalten, Reformteile initiieren. Diese Mdglichkeit mag durch-
aus geeignet sein, die weiter oben angedeuteten Schwierigkeiten und Er-
schwernisse aufzuwiegen. Es darf wohl auch gesagt werden, dass die Reform

des Fremdsprachunterrichts ohne Beitrag und Unterstitzung durch die Lehrer-
bildung wesentlich schwieriger zu realisieren wire.

Nachstehend seien diejenigen Gebiete genannt, in denen die wesentlichen
Beitrdge der Lehrerbildung zur Reform des Fremdsprachunterrichts erwartet
werden konnen:

- Sprachfdrderung und Sprachschulung

- Vermittlung von Kenntnissen

- methodische Ausbildung

- neue Formen

- Unterstiitzung bildungspolitischer Anliegen

Sprachférderung und Sprachschulung

Die zukiinftigen Lehrer bekommen w&hrend ihrer Ausbildung das Riistzeug, das
sie spater flir ihre Arbeit im eigenen Klassenzimmer brauchen. Sie missen
also die Fremdsprache so beherrschen lernen, dass sie diese auch selber
unterrichten kdnnen. Eine gut strukturierte und ausgewogene Fdrderung in

den vier hauptsdchlichen Fertigkeiten des Sprachgebrauchs wird besonders
wichtig:

Gut entwickelt muss zundchst das HOrverstdndnis werden. Der angehende Lehrer
muss verschiedenartigen fremdsprachigen Texten die wesentlichsten Informa-
tionen entnehmen k&nnen, auch wenn die Texte von verschiedenen mutter-
sprachlichen Sprechern vorgetragen werden.

Im Bereich des Sprechens muss er lernen, das sagen zu kdnnen, was er aus-
driicken will und muss. Seine Meinung, seine Einstellung, seine Gefiihle soll
er mitteilen konnen und befdhigt werden, sich an Gesprédchen situations-

und partnergerecht zu beteiligen.

Beim Lesen sind es vor allem die Teilfertigkeiten des sinnentnehmenden, ver-
stehenden, des selbstdndigen und interpretierenden und schliesslich diejeni-
ge des gestaltenden Lesens, die geschult werden miissen.

Beim Schreiben endlich gilt es, dhnlich wie beim Sprechen, zu lernen,
schriftliche Kontakte mit Fremdsprachigen aufzunehmen und zu pflegen sowie
eigenstidndige Texte so zu verfassen, dass sie von Fremdsprachigen ver-
standen werden. Ausserdem muss der angehende Lehrer lernen und iiben, sein
Schreiben als Lern~ und Merxkhilfe zu nutzen. Insgesamt handelt es sich also
um eine Verschiebung in Richtung Praktikabilitdt, in Richtung selbst&ndigen
Gebrauch der Fremdsprache zu konkreten Zwecken.

Vermittlung von Kenntnissen

Neben den soeben erliuterten Fertigkeiten, dem Sprachk&nnen, ist die Ver-
mittlung von Sprachwissen unumgdnglich. Dazu gehdren Kenntnisse in Gram-—
matik, Phonetik und Syntax. Ferner ist es wichtig, Unterschiede zwischen
gesprochener und geschriebener Sprache zu erkennen und die verschiedenen
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Normanspriiche der beiden Ausdrucksweisen sowie Bedeutung und Wert der Sprach-
norm im allgemeinen kennen zu lernen. Des weiteren gehdren landeskundliche
Kenntnisse dazu liber die Gebiete, in denen die Fremdsprache als Mutter-
sprache gesprochen wird. Neueren Datums dirfte sodann die Forderung sein,
dass die Paletteder Kenntnisse auch solche der Sprachvermittlung und deren
verschiedener MSglichkeiten umfassen sollte.

Die methodische Ausbildung

Weil die Lehrerbildung ihre Absolventen heute auch im Bereich Fremdsprach-
unterricht auf die Praxis vorbereiten soll, gehdrt zu einer vollstandigen
Ausbildung auch jene in Methodik und Didaktik des Fremdsprachunterrichts.
Dieser Unterricht gliedert sich in einen eher theoretischen Teil, wo
vermittelt wird, welchen Grundsdtzen ein moderner Fremdsprachunterricht ver-
pflichtet ist, und in praktische Moglichkeiten, wo angehende Lehrer selbex
Fremdsprachlektionen vorzubereiten und zu erteilen haben. Mit diesem
Angebot eines Unterrichts in Methodik und Didaktik und mit den dazugehd-
rigen Lehriibungen nimmt die Lehrerbildung ein wichtiges neues Element in ihr
Programm auf und liefert einen zentralen Beitrag an die Reformanliegen.

Eine methodisch-didaktische Ausbildung kann aber nicht auskommen, ohne die
Beispielhaftigkeit des ganzen Fremdsprachunterrichts innerhalb der Lehrer-
bildung. Ein wesentlicher Beitrag besteht deshalb darin, die zukiinftigen
Lehrer dauernd einen Fremdsprachunterricht erleben zu lassen, der methodisch
demjenigen entspricht, der spdter auch von ihnen erwartet wird. Der ganze
Fremdsprachunterricht soll also Anreqgung und Beispiel, Hinweis und Hilfe
sein und zudem die angehenden Lehrer ins Unterrichtsgeschehen einbeziehen,
indem sie Ihre Bediirfnisse einbringen und an Planung, Gestaltung und Durch-
fihrung des Unterrichts mitwirken kdnnen.

An einem Beispiel erl&8utert: Angehende Lehrer und ihr Ausbildner formulieren
gemeinsam Bediirfnisse, Wiinsche und Anspriiche an den Fremdsprachunterricht,
bzw. an den nidchsten Lernschritt oder die nichste Lernperiode. Dies geschieht
selbstverstidndlich innerhalb des vorgegebenen Rahmens, also etwa des Lehr-
plans, der wohl geniigend Spielraum offenlassen diirfte. Diese Bediirfnisana-
lyse sollte nicht von vorneherein dadurch eingeschridnkt werden, dass bei-
spielsweise ein Lehrmittel den Aufbau des Unterrichts allzusehr vorstrukturiert.

Danach folgt als zweiter Schritt die gemeinsame Planung des Unterrichts. Der
Ausbildner bringt seine Erfahrung ein, und es werden Wege gesucht und disku-
tiert, wie die erkannten Anliegen durch den Unterricht befriedigt werden
kdnnen. Schliesslich wird der Unterricht durchgefithrt, wobei die Studenten
Teile dieser Realisierung eigenverantwortlich iibernehmen kdnnen. Der Kreis
schliesst sich dann mit dem gemeinsamen Riickblick auf den Lernschritt und
die Arbeitsgidnge, woraus sich wieder neue Bediirfnisse ergeben.

Aus diesem Vorgehen resultieren hohe Anspriiche an die Ausblidner.

Neue Formen

Neue Formen lassen sich auch ausserhalb der Ausbildungsstdtte finden. So
wdre beispielsweise zu wiinschen, dass organisierte praktische Kontakte mit
der Fremdsprache und eine fremdsprachliche F8rderung im Sprachgebiet zu
integrierten Bestandteilen der Lehrerbildung werden. Die Ausbildung wird da-
durch an ausserschulischen Vorgdngen in einem Masse beteiligt, wie es bisher
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EDK  Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
CDIP - Conférence suisse des directeurs cantonaux de |'instruction publiqgue
CDPE Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazione

wohl kaum der Fall war; sie wird so auch der Reformforderung gerecht, dass
"Sprechen kdnnen" zentralen Wert habe, indem praktische Kontakte ausserhalb
der Ausbildungsstédtte aufgenommen werden.

Vielfdltige MOglichkeiten bieten sich in diesem Bereich an. Genannt seien
etwa der Klassenaustausch, die Korrespondenz in Form von Briefen oder Ton-—
kassetten mit Lehrerstudenten in andern Sprachgebieten, Studienwochen im
andern Sprachgebiet. Zentral ist in diesem Zusammenhang wohl der Gedanke

an einen Fremdsprachaufenthalt in Form eines Intensivkurses. Dieser soll
und kann zwar in der Verantwortung des einzelnen zukiinftigen Lehrers stehen,
jedoch ist es notwendig, dass die Ausbildungsstdtte vorbereitend, koordi-
nierend, motivierend und auswertend helfend eingreift, damit ein optimaler
Gewinn resultieren kann.

Unterstiitzung bildungspolitischer Anliegen

Es ist ein Hauptanliegen der Reform des Fremdsprachunterrichts, dass die
Kommunikation innerhalb unseres Landes verbessert werde.Westschweizer und
Deutschschweizer sollen sich also nicht nur verstehen, sie sollen sich auch
verstdndigen kdnnen, sie sollen also miteinander reden k&nnen oder doch
mindestens die Rede der Anderssprachigen verstehen. Ein erster Schritt zu
diesem hohen Ziel besteht wohl darin, dass alle Lehrer sosehr mehr- bzw.
mindestens zweisprachig sind, dass sie sich untereindander und im Gesprdch
mit weiteren Kreisen wirklich problemlos verstdndigen k&nnen. Und zu diesem
ersten Schritt kann die Lehrerbildung manches, vieles, ja (fast) alles bei-
tragen. Gleichzeitig libergibt die Lehrerbildung damit dem Lehrerstand ein
Stlick Verantwortung fiir unsere innerschweizerische Kommunikation iber die
Sprachgrenzen hinweg, beteiligt ihre Absolventen an der Aufgabe, die Grund-
idee der ganzen Reform des Fremdsprachunterrichts weiterzuverfolgen: die
Idee des mehrsprachigen Landes Schweiz.

Schlussgedanke

Ich habe zu zeigen versucht, in welchen Bereichen die Lehrerbildung im
speziellen Beitrdge zur Reform des Fremdsprachunterrichts leisten kann.

Die Reform des Fremdsprachunterrichts in der Schweiz l&duft seit zehn oder
fiinfzehn Jahren, und die Lehrerbildung hat bereits ihre wertvollen Beitrdge
an diese Neuerungsbewegung geleistet und leistet sie noch immer. Die obige
Darstellung soll deshalb keinesfalls den Eindruck erwecken, als sei noch
nichts getan, noch nichts erreicht, als gebe es keine Unterstiitzung durch
die Lehrerbildung und keine Zusammenarbeit mit ihr. Das Gegentiel ist
richtig, trotzdem ist die Reform noch nicht abgeschlossen, hat sie ihr Ziel
noch nicht vollstdndig erreicht. Gerade die Ausbildung der Primarlehrer und
die Trdger dieser Ausbildung sind deshalb aufgerufen, die Reform des Fremd-
sprachunterrichts auch in Zukunft zu unterstiitzen, zu ihrer Realisierung

weiterhin beizutragen und - dies keinesfalls zuletzt - die Reform weiterzu-
entwickeln.

Aldo Widmer
Beauftragter FSU im EDK-Sekretariat
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Aus der Praxis - fiir die Praxis]

FAMILIENERZIEHUNG UND KINDHEITSERFAHRUNG IN LITEARISCHEN TEXTEN
UND LEBENSBESCHREIBUNGEN

Studienwoche der Klasse 24 des Staatlichen Seminars Biel

Mit einer Klasse von Seminaristinnen unserer Kindergirtnerinnen-Abteilung
("meiner 2d") haben Veronika Peyer, Martin Wyss und ich kurz vor den Sommer-—
ferien in einem stillgelegten Jura-Schulhaus eine sehr erfreuliche und er-
tragreiche Studienwoche erlebt. Die Auseinandersetzung mit einer Vielfalt
von literarischen Kindheitsbeschreibungen (siehe Literaturliste) regte zum
Nachdenken iiber die eigene Kindheit, Erziehung und Lebenssituation an: Wie
bin ich erzogen worden? Was wiirde ich bei meinen eigenen Kindern gleich oder
anders machen? Wie stehe ich zu meinen Eltern? Welche Persdnlichkeitsziige
schiatze ich an mir, was mSchte ich an mir &ndern? Wie geht meine Abld&sung
vom Elternhaus und mein Erwachsenwerden vor sich?...
Ich werde wieder einmal etwas Aehnliches unternehmen. Auf weitere Fragen
im Zusammenhang mit Konzept, Textauswahl, Gestaltung der Studienwoche gebe
ich gerne Auskunft (Tel. 032/ 81 40 89). ,
Fritz Schoch

Auszilige aus dem Programm der Studienwoche

Zielsetzung und Arbeitsweise

Wir lassen uns von vielf&dltigen kurzen Texten (Prosastiicke, Ro-
manabschnitte, Lyrik, Abschnitte aus Autobiographien) anregen
und verschaffen uns so Einblicke in fremde Kindheiten der Gegen-
wart und Vergangenheit, N&he und Ferne.

Wir erfahren, wie unterschiedlich die Lebensbedingungen und Er-
ziehungsbedingungen in verschiedenen Milieus und Sozialschichten
sind. Wir bemerken Zusammenh&dnge zwischen den Bedingungen der
Familienerziehung und der Persdnlichkeitsentwicklung des heran-
wachsenden Kindes.

Wir haben Zeit und sind darauf sensibilisiert, unsere eigene
Kindheitserfahrung zu bedenken, einzuordnen und besser zu ver-
stehen.

Das Leseprogramm soll eine persdnliche Auswahl und Akzentsetzung
zulassen. Bestimmte Texte werden von allen gelesen, damit eine
gemeinsame Besprechung unter pddagogischen Gesichtspunkten még-
lich ist (verantwortlich: F. Schoch, ndhere Angaben folgen).
Eine gewisse Lesebereitschaft und Freude, sich in Musse an

einem ruhigen, halbschattigen Pl&dtzchen in einen Text zu ver-
tiefen, wird bei dieser Studienwoche vorausgesetzt...

Beispiele von Einzelthemen

- Beziehungen zwischen Menschen, die in erzieherischer Auseinan-
dersetzung stehen: Kind-Mutter, Kind-Vater, Kind-Geschwister,
Kind-Freund (in)

-~ Themen: Abl&dsung/Bindung, Dominanz, Aggression, Verehrung,
Zuneigung, Angst, Macht/Ohnmacht, Freude, Frustration...

- Intensive friihe Erfahrungen, die auf das Kind pr&gend wirken

- Bedrohliche, schreckliche Erfahrungen (Traumata), denen das
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Kind ausgesetzt war und die evtl. als neurotische St&rungen im
Kind/Erwachsenen fortleben

- Fordernde, anregende, hilfreiche und ermutigende Grunderfah-
rungen

- Bedingungen der famili&ren Sozialisation: Anregungsgehalt des
Elternhauses, vermittelte Normen, Wertungen und Ueberzeugungen,
Erziehungsstil der Eltern

- Das Erwachen der kindlichen Persdnlichkeit

Unter Anleitung von Frau V. Peyer werden einzelne Situationen,
Szenen, Typen, Themen, ... aus den Kindheitstexten aufgenommen
und in Rollenspielen und Stegreifszenen bearbeitet (variiert,
dargestellt, ausgebaut, typisiert, ...).

Verzeichnis der bearbeiteten Texte

Teil 1 Autobiographien

Simone de Beauvoir (geb. 1908)
Jean-Paul Sartre (1905-1980)

Bertrand Russell (1872-1970)
Alexander Sutherland Neill (1883-1972)

Teil 2 Kinder in literarischen Pros a-
sticken und Romanfragmenten

Peter Weiss Abschied von den Eltern

Ilse Aichinger Das Fenster-Theater

Peter Bichsel Die Tochter

Theodor Weissenborn Die Stimme des Herrn Gasenzer
Stefan Andres Der Knabe im Brunnen

Robert Wright Ich Negerjunge

Hugo Marti Aus der Kindheit

Teil 3 Spielende Kinder in literarischen
TexXx ten

Hermann Hesse Die Siindflut

Ernst Toller Alle Erwachsene sind schlecht
Gottfried Keller David und Goliath im Fass
Gerhard Hauptmann Chingachgook

Gottfried Keller Romeo und Julia auf dem Dorfe
Ernst Haun Familienspiel

Gottfried Keller Sammelfreuden und -leiden
Ernst Toller Geht ein Kaiser auch aufs Klo?
Hugo Hartung Die bittere Flotte

Teil 4 Kontraste: Passagen aus drei Auto-
biographien

Rosalia Wenger (geb. 1906) Rosalia G., ein Leben

Fritz Zorn (1944-1976) Mars

Carl Jakob Burckhardt (1891-1974) Memorabilien, Erinnerungen und
Begegnungen
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Teil 5 Dokumente aus dem 19. Jahrhund er t

Hermann Enters (geb. 1846) Kind einer armen Lohnweber-Familie

Norddeutschland
Magnus Jocham (geb. 1808) Bauernkind aus dem Allgdu
Adolf Ermann (geb. 1854) Kind einer birgerlichen Familie, Berlin
Marie Prinzessin von Battenberg (geb. 1852) Kind einer hessischen
Filirstenfamilie

Teil 6 Separata

Stephen M. Joseph Kinder in den Slums von New York schildern ihre
Welt

Friedrich Holderlin Vom Gliick der Kindheit (Hyperion)

Richard Hughes A high wind in Jamaica

Luise Rinser Die gldsernen Ringe

Sappho Reiterheere

Heinz Wegmann Kindern zu sagen

Gottfried Keller/Elisabeth Keller Briefwechsel

Chaim Meine lieben Eltern!

PS: Die Rubrik "Aus der Praxis - fiur die Praxis" steht allen BzlL-Lesern
offen. Wer berichtet das nichste Mal liber eine gelungene Unternehmung?
Wir und mit uns viele Kollegen in der Lehrerbildung sind an Ihrem Bei-
trag interessiert. (Red.BzL)

LESEN — SCHREIBEN — RECHNEN LIRE - ECRIRE — CALCULER

Die bernische Volksschule und thre Geschichte Lécole publique bernoise et son histoire

Unter diesem Titel zeigte das Historische Museum Bern eine Aus-
stellung zum 150j&hrigen Jubildum des Staatsseminars. Die anre-—
gende Sammlung schulgeschichtlich eindriicklicher Objekte und In-
formationen ist dokumentiert in einem (zweisprachigen) Katalog,
der auch nach Ausstellungsschluss (23.9.84) zum Preis von zehn
Franken noch erh&ltlich ist. Fg

Fortsetzung von S. 127
Rurzprotrait: Institut filir Wirtschaftspddagogik (IWP)

Regelmdssig fihrt das Institut auch hochschuldidaktische Kurse
flir Hochschuldozenten durch (an der Hochschule St. Gallen und
an auswidrtigen Universit&dten). Schliesslich sind aus der Insti-
tutsarbeit mehrere Lehrblicher zu den vom Institut vertretenen
Fdchern hervorgegangen.

Am Institut sind 7 Mitarbeiter tdtig, die neben der Instituts-
arbeit Lehrauftrdge an der Hochschule St. Gallen erfiillen und
meistens daneben ihre Habilitationsschrift oder Dissertation
verfassen. Das Institusbudget belduft sich auf rund Fr. 600'000.-
pro Jahr, wobei etwa 15 % der Mittel als Hochschulbeitrag aus
Forschungsgeldern zufliessen, wdhrend der Rest durch die Insti-
tutsaktivitdten erarbeitet wird.

Literatur: DUBS,R. (Hrsg.) 10 Jahre IWP. Beitrdge zu Fragen der wirtschaft-
lichen Bildung an Schulen und der Ausbildung von Handelslehrern. Schriften-—
reihe filir Wirtschaftspéddagogik, Bd.l4, Zirich und Aarau, 1983.

Anschrift: Institut flir Wirtschaftspddagogik an der Hochschule St. Gallen,
Guisanstrasse 9, 9010 St. Gallen (Tel. 071/22 05 77)
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lHinweis auf Biicher |

DIETRICH, Theo (1983, 19842) Zeit- und Grundfragen der Pddagogik. Eine Ein-
flihrung in padagogisches Denken. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

vVom Verfasser der mghrmals aufgelegten "Geschichte der Pddagogik in Beispie-
len" (DIETRICH 1975 ) liegt eine "praxisorientierte und berufsfeldbezogene
Einfilhrung in pddagogisches Denken" vor: anhand von zwolf aktuellen Frage-—
stellungen wird dem Leser der Zugang zum Wissensbereich und den Problemfel-
dern der Pddagogik und ihrer Teildisziplinen erschlossen.

Die einleitenden Ausfiihrungen lber die Absicht, die der Verfasser mit seiner
Verdffentlichung verfolgt, und liber die Frage nach dem pddagogischen (Vor)-
verstédndnis werden in den Schlussiiberlegungen zum "Selbstverstdndnis der P&d-
agogik/Erziehungswissenschaft, ihren Teildisziplinen und Forschungsmethoden"”
aufgenommen und weitergefilhrt. Ziel des Werkes ist es, in Padagogik und pad-
agogisches Denken einzufiihren, "indem pddagogische Zeitfragen auf ihre
Grundlagen zurlickgefiihrt" werden.

Die ibersichtliche Gliederung des Werkes und der durchdachte RAufbau der
einzelnen Kapitel zeichnen das bereits in zweiter Auflage erscheinende Ein-
fiihrungsbuch aus. Als weitere Vorzilige sind anzufiihren: die didaktisch ge-
schickt gewdhlten und provokativ gestellten Fragen, die den Gedankengang
gliedern und den Leser zum Mitdenken auffordern; dazu kommen die jedem Ka-
pitel beigegebenen Arbeitsaufgaben sowie die kommentierten Literaturhinwei-
se, die zur vertieften Auseinandersetzung mit den zwdlf aufgegriffenen The-
men anregen und Hand bieten.

Dass sich das gesteckte Ziel des Verfassers mit Hilfe seines Werkes errei-
chen 1ldsst, steht meines Erachtens ausser Zweifel. Nebst den genannten
Eigenschaften tragen nicht zuletzt die - keineswegs zahlreichen - Einseitig-
keiten und Unstimmigkeiten, die in dem Buch anzutreffen sind, dazu bei, das
Nachdenken und das Gesprach iber Zeit- und Grundfragen der Pddagogik in
Gang zu bringen und zu halten.

Johannes Gruntz-Stoll

Schweizerische Institutionen der Bildungsforschung und -entwicklung.

Eine Bestandesaufnahme der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungs-
forschung

Das Verzeichnis beschreibt etwas mehr als 50 Institutionen, die in unserem
Land in der Forschung und Entwicklung im Bereich der Bildung t&tig sind.
Untersucht werden Geschichte, Tr&ger, Status, Struktur und Organisation, Per-
sonal, hauptsdchliche Forschungsgebiete, Forschungsmethoden, laufende Pro-
jekte, Publikationen, Budget und Finanzierung sowie Probleme und Entwicklungs-
perspektiven der verschiedenen Hochschul- oder verwaltungsinternen Institu-
tionen.

Information Bildungsforschung. Permanente Erhebung ilber Bildungsforschungs-
und Entwicklungsprojekte in der Schweiz. Kumulatives Register 1978-1982

Das Register gibt einen Ueberblick iiber gewisse Aspekte der Bildungsforschung
in der Schweiz (z.B. Themen, beteiligte Forscher, Finanzierung, Auftragge-
ber usw.). Vergleiche zwischen dem ersten (1974-1977) und dem zweiten Re-
gister zeigen an, was sich verdndert hat und was gleichgeblieben ist.

Verzeichnis und Register sind zu beziehen bei: Schweizerische Koordinations-
stelle fiir Bildungsforschung, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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lKursberichEE]

JAHRESKONGRESS der SCHWEIZERISCHEN GESELLSCHAFT FUER BILDUNGS-
FORSCHUNG (SGBF), 1. - 3. Juni 1984, Siders/VS

Bericht aus der Arbeitsgruppe "Lehrerbildung”

Die Arbeitsgruppe hat auch dieses Jahr zu einem Gesprich unter Bildungsfor-
schern und Lehrerbildnern eingeladen. An den beiden fiir Gruppengespriche
vorgesehenen Halbtagen haben wir uns mit den zwei folgenden Themen be-
schaftigt:

Freitag: Alltagstheorien und Lehrerbildung

Diskutanten: Verena Flickiger, Peter Fiiglister & Hans Kuster,
Bern und Hermann-Josef Forneck, Ziirich

Samstag: Szenarien der Zukunft und Lehrerbildung

Diskutanten: Willi Fehlmann & Bruno Krapf, Zirich

ALLTAGSTHEORIEN UND LEHRERBILDUNG

Arbeitsprogramm:

1. Ueberblick liber Zielsetzung und Ergebnisse des NFP EVA-Projekts "All-
tagstheorien von Berufsschullehrern {iber ihr unterrichtliches Handeln"
(Peter Fiiglister)

2. Darstellung und Erl&uterung von drei Thesen zu Alltagstheorien und dem
Prinzip des Abholens in der Lehrerbildung (Verena Fliickiger, Hermann
Forneck, Peter Fliglister, Hans Kuster) mit Diskussion im Plenum

Dazwischen - zur Illustration des engen Zusammenhangs von Kognition und
Emotion - Filmszene aus einer Videoaufzeichnung in der Lehrerbildung
"Wollt ihr mich auf den Arm nehmen?" (Hermann Forneck)

3. Folgerungen aus der Beschidftigung mit subjektiven Theorien fiir die Leh-
rerbildung (Plenumsdiskussion)

Gegenstand des Gesprdchs war der Stellenwert von Forschungen zu Alltags-
theorien von Lehrern {iber ihr unterrichtliches Handeln. Die folgenden
Fragen geben die Bandbreite der Diskussion wieder:

— Welche Funktion kann eine Dokumentation von Alltagstheorien von Leh-
rern und Lehrerstudenten in der Aus- und Fortbildung erfiillen? Ist
die Kenntnis subjektiver Theorien fiir den Lehrerbildner eine wirksame
Hilfe fiir seinen Didaktik- und Psychologieunterricht?

~ Wo liegen Mdglichkeiten, Schwierigkeiten und Grenzen der von der For-—
schergruppe 'Alltagstheorien' nach dem didaktischen Prinzip des "Abho-
lens" entwickelten kursmethodischen Modelle?

- Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die Lehrerbildung, wenn man iiber
die kognitive Ebene (Alltagstheorien) hinausgeht und Emotionen einbe-
zieht? Misste vom Lehrerbildner auch therapeutisch orientierte Arbeit
geleistet werden?

— Welche Qualifikationsanforderungen sind fiir Lehrerbildner aus dem di-
daktischen Prinzip des "Abholens" abzuleiten?

Das anregende Gesprédch war ein gelungener kollegialer Austausch {iber den
gegenwdrtigen Stand theoretischer Ueberlegungen, lehrerbezogener Forschung
und unterrichtspraktischer Erfahrungen auf diesem Gebiet.
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SZENARIEN DER ZUKUNFT UND LEHRERBILDUNG

Arbeitsprogramm

1. Das Szenarioverfahren als Mdglichkeit zur Skizzierung vorstellbarer Zu-
kunft

2. Erkennbare Entwicklungslinien in der Gegenwart (Informationsmarkt)
3. Festlegung auf mdgliche Entwicklungsergebnisse

4. Messen gegenwidrtiger Ausbildungsschwerpunkte an den Anforderungen einer
moglichen Zukunft

Das Szenarioverfahren basiert auf der Erkenntnis, dass Prognosen in einer
sich schnell wandelnden Umwelt ungeniigend sind. Es ist darum besser, wenn
sich ein interdisziplindrer Arbeitskreis mit Entwicklungen und Fakten aus-
einandersetzt und unterschiedliche Mdglichkeiten einer relevanten Zukunft
entwirft. Wichtig ist dabei, dass die Informationen systemisch verarbeitet
werden, d.h., es sind interagierende Systemkomplexe zu bilden und auf ihre
Bedeutung fiir die Massnahmen in der Gegenwart zu iiberdenken.

Die Teilnehmer der Arbeitsgruppe informierten sich unter diesen Gesichts-
punkten Uber Entwicklungen in Wirtschaft und Gesellschaft. Es zeigte sich
bald, dass diese aktuellen Informationen fiir manche Pddagogen v8llig neu
waren und in der Diskussion auf ihre jetzige Bedeutung hin betrachtet wur-
den, noch bevor, wie geplant, der Entwurf einer mdglichen Zukunft in An-
griff genommen wurde. Am Beispiel "Originale Begegnung mit dem Lerngegen-
stand" gelang es jedoch, einen Eindruck dariber zu vermitteln, wie das
Denken in vdllig andere Bahnen gerdt, wenn die aktuellen padagogischen
Zielsetzungen vor dem Hintergrund eines Szenarios iberdacht werden.

An beiden Halbtagen kam eine gute Stimmung in der Lerngruppe auf, und die
engagierte Auseinandersetzung mit den beiden Problembereichen fihrte dazu,
dass in manchen Kalendern Vereinbarungen lber die Fortsetzung des Gespréachs
festgehalten wurden. Das ist denn auch eine Zielsetzung der Lehrerbildungs-
gruppe im Rahmen der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung,
ndmlich: padagogische Themen zur Diskussion zu stellen und wissenschaft-
liche und praxisbezogene Kontakte zu unterstiitzen.

Der niachste SGBF-Kongress wird voraussichtlich am 18./19. Oktober 1985
stattfinden. Wir hoffen, dass andere Lehrerbildner andere Themen zur Be-
arbeitung vorlegen. Kontaktadresse:Bruno Krapf, Voltastrasse 59, 8044 Ziirich.

Mit herzlichem Dank an die Gastgeber im Wallis und mit freundlichen Griissen

Bruno Krapf

STUDIENWOCHE

SEMAINE D'ETUDES L‘ DAVOS 1985

SETTIMANA DI STUDIO
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KURSKALENDER

VORSCHAU AUF WBZ/SPV-KURSE 1985

Vom SPV sind bei der WBZ fiir 1985 folgende Kurse beantragt worden:

SIPRI UND DIE LEHRERBILDUNG

Wie fliessen die SIPRI-Resultate in die Ausbildung der kinftigen Primarlehrer
und Kindergdrtnerinnen ein?

Leitung: Max Huldi, Projektleiter SIPRI, Arlesheim

Ort: Liestal oder Basel

Kursdatum: 15.-17.1.1985

Die Resultate der EDK-Untersuchung SIPRI bleiben unwirksam, wenn nicht die
wichtigste Vermittlergruppe, die Seminarlehrer (~innen) an den Primarlehrer-
und Kindergdrtnerinnenseminarien, sie aufnehmen und in ihrem Unterricht um-
setzen.
Der Kurs bringt:
a) Informationen iliber die vorliegenden und noch ausstehenden SIPRI-Resultate;
b) Gelegenheit, wdhrend des Kurses in Gruppen die Umsetzung dieser Ergebnisse
in den Unterricht vorzubereiten.
Der Kurs richtet sich an:
Lehrer (-innen) der P&dagogik, Psychologie, Allgemeine Didaktik und der
Fachdidaktik an Primarlehrer- und Kindergdrtnerinnenseminarien

EINFUEHRUNG IN DIE PRAXISBERATUNG FUER SEMINAR- UND GYMNASIALLEHRER
Leitung: Hartmut Raguse, Psychotherapeut, Basel

Ort: Basel

Kursdatum: 1./2. und 15./16.2.1985

(Es handelt sich um eine Wiederholung der Kurse von 1983 und 1984. Kursbe-
schreibungen und Erfahrungsbericht finden sich in BzL 0/82,20-23; BzL 2/83,
17/18; BzL 3/83,20; BzL 1/84,30).

DIE HERAUSFORDERUNG DER INFORMATIK AN DIE LEHRERBILDUNG
Leitung: Theodor Bucher, Paulus~Akademie, Ziirich

Ort: Paulus—-Akademie, Ziirich

Kursdaten: 1.-4.5.85

(N&here Beschreibung siehe S.132 in diesem Heft)

Weitere Hinweise auf padagogisch orientierte Kurse und Seminare:

0 DIE NEUE DISZIPLIN
Vortrag von Thomas Gordon (Autor von "Lehrer-Schiiler-Konferenz") mit
Workshop zum Thema "Disziplin in der Schule"

Zeit und Ort: Samstag, 13. Oktober 1984, 0900-1700, Universit&t Ziirich
Veranstalter: Lehrinstitut fliir pddagogisches Verhalten, Lindhofstr. 92,
5200 Windisch (Tel. 056/41 87 37/38)

o JUGEND - ALLGEMEINPRAXIS — BERATUNGSSTELLEN
Modelle kinftiger Zusammenarbeit

Zeit und Ort: Donnerstag, 1. November 1984, 0900-1830, Riischlikon
Veranstalter: Gottlieb Duttweiler Institut Riischlikon (Tel. 01/724 00 20)

Aus dem Kursprogramm der Freien Pddagogischen Akademie

(o] LEBENDIGES DENKEN - INDIVIDUALISIERENDER MATHEMATIKUNTERRICHT
8. - 22. November 1984, donnerstags

o} GEHIRN UND GEIST
4. Dezember 1984

(e} INDIVIDUALISIERENDE SPRACHBILDUNG

10. - 24. Januar 1985, donnerstags
Anmeldung und weitere Auskunft: Geschdftsstelle der Freien Pddagogischen
Akademie, Kaltackerstrasse 32, 8908 Hedingen (Tel. 01/761 52 35)
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