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Editorial: Det Pädagogikunterricht in deir LehrerbiJdung

"Pädagogik" ars Disziplin und als unterrichtsfach ist ein phänomen der
Neuzeit' ist eine 8o1ge der durch die Aufkrärung in Gang gesetzten Ausgrie-
derung einer "autonomen Kulturfunktion Erziehung" (FRrscHErsEN-xönlnn1 aus
dem Lebenszusammenhang. war früher das sozio-kurturelle system durch seine
mehr oder weniger festgefügten Lebensformen, an denen die Heranwachsenden
unmittelbar partizipierten der hauptsächliche, vor allem funktiona-Z wirken-
de Erzieher, so konstituieren und beherrschen heute nit "der Schule" nach theo-
retischen Gesichtspunkten organisierte Sgsteme intentionafer Erziehung und
Befehrung zumindest bedeutsame Ausschnitte aus der Erziehungswirklichkeit.
Die pädagogische Ausbildung der angehenden Lehrer sucht dieser Entwicklung
Rechnung zu tragen im Benühen, das pädagogische sehen, Denken und Handeln
durch die orientierung an Erziehungspraxis, Geschichte der pädagogik und
den I{issenschaften vom Menschen zu schärfen und anzuleiten. Starthil-fe einer-
seits und Besinnung auf grundlegende Dimensionen pädagogischer Felder und
Anforderungen (sinngebung und zielsetzung; pädagogischer umgang, Führung und
Beratung; pädagogische Antinonien oder Spannungsfetder; Entwicklung, Wesen
und wert der schülerpersönlichkeit; Theorie der Bildungsgegenstände; insti-
tutionelle und gesell-schaftliche zusammenhänge) anderseits birden deshalb
hauptsächliche Ziele einer Lehrergrundausbildung.

Der Schwerpunkt des vorliegenden Heftes ist dem pädagogikunterricht im
engen Sinne gewidnet, das heisst der psychologie-, der Didaktik- und der
SchuLtheorieunterricht bleiben im wesentl-ichen ausgeklamnert. Die verschie-
denen Beiträge machen auf je eigene weise deutlich, wie probLematisch es ist,
den Pädagogikunterricht bl-oss aLs ein in einem traditioneTLen Sinne sgstema-
tisch-theoretisches stundenptanfach zu begrei.fen, das heisst beispielsweise,
' den Handfungs- und Handwerkscharakter von pädagogik (pädagogische Didak-

tik) zu vernachfässigen, etr,{a durch die Ausschl-iessung der pädagogikteh-
.rer aus der Verantsrortung der berufspraktischen Ausbildung;

' die Pädagogisierung des schuffebens nicht aLs eine wichtige Aufgabe anzu-
erkennen, mithin den mitverantwortlichen Einbezug der Lehrerstudenten in
die Gestaltung des unterrichts und der schulorganisation bzw. die Ermögti-
chung pädagogischer Ernstsituationen (ausser in den Lehrerpraktika) nicht
bewusst zu fördern;
die Beobachtung, die phänomenologische Beschreibung und die Handlungserfah-
tung theoretisch aufzuarbeitender erzieherischer phänomene nicht zum Aus-
gangspunkt des unterrichts zu macheni
den Lehrerstudenten nur aLs tabufa rasa und a7s Objekt, nicht aber als Erzoge-
nen und als Subjekt in den Lern- und Bildungsprozess einzubeziehen;
die allgemeinbifdenden und Lebenskundiichen Funktionen des Faches durch
seine Begrenzung auf Schulpädagogik nicht oder zu wenig wahrzunehmen -
und dies nicht nur in einer Zeit zunehmender Lehrerarbeitslosigkeit!

Neben dem Schwerpunktthema.,'eädagögikunLerricht',, zu dem wir uns - an-
knüpfend an die wortbedeutung von "These" (im ersten Beitrag) als ,'zu bewei-
de Behauptung" - recht viele "Antithesen" und Anrnerkungen zur publikation
in den BzL 3/84 erhoffen, umfasst dieses Heft eine ganze Reihe weiterer
(Kurz-)Beiträge, so unter anderen die von der EDK wiederum in eigener ver-
antrr/ortung redigierte Beilage sowie einen Hinweis auf einen eben begonnenen
Seminar lehrer innenkurs.

l(urt Reusser, Peter Füglister, Fritz Schoch
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THrseru zuM PRToeeoGIKUNTERRIcHT tN oen LcHREnBILDUNG

Kurt Reusser und Urs Küffer

Das Fach Pädagogik - in Verbindung mit bzw. in Abgrenzung von den Nachbar-
fächern Psychologie und Didaktik - hat seine eigene fachdidaktische Proble-
matik. Welches sind die Ziel- und Aufgabenbestimmungen und die Verwirkli-
chungsmöglichkeiten von Pädagogikunterricht zwischen Schül-erbetroffenheit
und Sachanspruch, zwischen theoretischer Besinnung und praktischem Tun, zwi-
schen Allgemeinbildung und Berufsvorbereitung, Systematik und Anwendungs-
orientierung? - Die 20 Thesen stellen die überarbeitete Fassung eines Pa-
piers dar, $/elches den WBz/SPV-Kurs 'rDer Pädagogikunterricht in der Lehrer-
bildung" (I.-5.2.82) in Hüningen BE zugrunde lag, Die Thesen behandeln vorab
den Pädagogikunterricht im engeren Sinne, auch wenn da und dort Leitideen
formuliert werden zum Insgesamt des erziehungswissenschaftlichen Unterrichts
Die spezifischen Probleme des Psychologie-, des (Fach-)Didaktik- und des
Schultheorie-Unterrichts bleiben also vorerst ausgeklammert.

Aufgabenbestinmung zwischen aTlgemeinbildung und Berufsvorbereixung, zwi-
schen OrientierungshiTfe und Handlungshilfe

1. Unter erzieherisch-beruflicher Zielsetzung orientiert sich
der Pädagogikunterricht am Berufsfeld des Lehrers, am Erzie-
hungs- und Bildungszusanrmenhang von Schule und Unterricht. Un-
ser Unterrichtsverständnis umschliesst auch Fragen des Schul-
lebens und dessen mitverantwortlicher Gestaltung durch die Leh-
rerstudenten. UnLer erzieherisch-lebenskundlicher und allgemein-
bildender Zielsetzunq orientiert sich der Päda gogikunterricht an
erzieherischen Aspekten des Lebenszusarünenhanges überhauptf an
Fragen wie: Elternschaft, Freizeit, Arbeit, Leistungi, Verant-
wortung, Krise, Trauer, Arbeitslosigkeit, Ueberleben us\^i.

2. fm Kern ist der Pädaqoqikunterricht Qrientierunqshilfe hin-
sichtlich der praktisch-philosophischen bzw. anthropologisch-
ethischen Fragen nach dem Wesen des Menschen und nach dem ziel
oer Erziehung. In enger Verbindung mit der pädagogischen eE!-cho-
logie wj-rd der Pädagog ikunterricht zur Verstehenshilfe, in Ver-
bindung mit Didaktik und Unterrichtspraxis zur Handlunqshilfe
bzw. zur Erziehunqs- und Unterrichtslehre (Abb.I).

Orientierung an den Wissenschaften vom Menschen

3. ?tir erachten das.Vorlieg en mehrerer erziehuhqsrdissenschaft-
licher Paradigmen bzw. die Uneinheitlichkeit bezü91ich Gegen-
standsumschreibung, Methoden und Selbstverständnis der
Pädagogik als eine folgerichtige
pädagogischer Felder. Jeder Theor

Antwort auf die Komplexität
ietypus versucht und vermag:

unter je eigenen Fragehinsichten und (methodischeh) Vorausset-
zungen Aspekte des vielschichtigen Gegenstandes "Erziehungs-
wirklichkeit" zu erschliessen und zu deuten. Den Alleinvertre-
tung'sanspruch ej-nes Ansatzes bzw. d.ie Darstellung eines ge-
schlossenen und übergreifenden Theoriesystems in der Lehrer-
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bildung halten wir für falsch und blickvereng:end'.

4. Eine durchgehende Aufgabe des Pädagogikunterrichtes ist der
Versuch der Zusammenschau. Der angehende Lehrer soll
(motiviert) und angeleitet werden, das ihm in den Wis

angeregt
senschaf-

ten vom Men bruchstückhaft tlissen unter
isch-an schen Ges c zu ordnen und zu in-

tegrieren.

5. Der Pädagogikunterricht sei aber auch wissenschaftsorien-
tiert in seinem Bemühen, elne theoretische Haltunq zu vermit-
teln bzw. ieren in und an Situationen
brachten Erf n tive Theorien zo
und zu üben. Dies erfordert einen Unterricht, der nicht nur in
exemplarischer Weise Bezugsfelder für verantwortliches pädago-
gisches Handeln aufbaut (inhaltliche Anliegen), sondern gleich-
zeitig auch bewusst einführt in elementare Reqeln. in die Reich-
weite und Grenzen grundlegender fachmethod.ischer Denkformen und
ffiinsbesondereindj-ephänomeno1ogisch-beschrei-
bende, hermeneutisch-verstehende und genetisch-erklärende zu-
gangsweise (vgl. These 18 und Abb:2). Der Lehrerstudent soII
dabei Gelegenheit erhalten, seir-re Fähigkeiten im Beobachten und
Deuten von Situationen und Erfahrqngen, dann aber auch den Um-

in seiner Ausbildung äu
üben und zu vertiefen: Exerzitien des voraussetzungs
pädagogischen Sehens und Denkens.

bewussten

Otientiertng an der Geschichte der Pädagogik

6. Die Deu unserer ischen erfordert die
Auseinand.erset mit der Erzi schichte. Da-
bei kann es nicht um die Erneuerung einer Geschichte der Päd-
agogik um ihrer setbst willen, um die quasi "zeitlose" Betrach-
tung historischer Tatbestände, auch nicht um blosse Ideen- und
'Geistesgeschichte gehen. Geschichte der Pädagogik (aIs Ideen-
und Problemgeschichte unter Einbezug sozial- und realgeschicht-
'licher Denkweisen) soll einen für den Lehrerstudenten erkenn=
baren Bei 'leisteh zum Verständnis der Erzi swirklich-
keit aus er t l_n er ter eintreten

7. Der Umgang mit der Geschichte der Pädagogik lehrt uns,
subjektive Theorien und Anschauungen wie auch zum TeiI sich wan-
de1nAe, von uns angeeignete wissenschaftliche Theorien al-s je-
weilige "Zeit-Gestalten" zu erkennen und durch ihre Konfron-
tation mit fremden Ueberzeug'ungen, historischen Gegenbildern
und Phantaslen ein-zu-ordnen, in-Frage zu stel1en, zu verändern
oder zu bewahren.

8. Der Lehrerstudent soll vermehrt - durch die Einübung in herme-
neutisches Arbeiten - zu selbständiger Auseinandersetzung mit
Originaltexten geführt werden. Auch dies ist "Selbst-Erfahrung"
(Selbst-Bildung) in einem tiefen Sinne, ist Verknüpfung von Ver-
gangenem mit Gegenwärtigem, aber auch Erfahrung anderweitig
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kaum vermi.ttelbarer Einsichten. üIer einen (historischen) Text
erarbeitet, ob ektiviert und relativie sel_ne ektiven
f sbestände an den hliderständen des Textes',. Der bedeut-
same Text seinen Leser wirkt auf ihn zurück. Manches
vTas in der pädagogischen Sekundärli_teratur zum Tei-1 für Leh-
rer geschrieben) verkürzt, abstrakt und schematisiert wiederge-
geben wird, ist in vielen Werken grosser pädagogen und Dichter(2.8. GOETHE, Jean PAUL, GOTTHELF; TOLSTOT, eieöHr), aber auch
in Autobiographien und Tagebüchern (narrative pädagogik) ein-
fach und eindrück1ich, den Leser kognitiv und emotional anspre-
chend, gesagt.

Fachbezug versus tachübergreifung, Sgstenatik yersus AnwendungsorJ-en tierung

9. sowohl das Herausstellen besti-mmter fachlicher Eigenständiq-
k?i!91 afs auch die Wahrnehmung von euerbezügen eisctreint unswichtig- Viere Problemlagen und rätigke-iterr, mit denen es der
Erzieher zu tun hat, sind 1n ihrer Genese und struktur derart
komplex, d.ass ihre fachübergreifehde Behandlung notwend. ig ist

t bedeutet aber nicht zwangsläufig die Ver-
ischen, pädagogischen und psychologischen

Interdi sz 1p1 inaritä
einigung des didakt

5

Lehrauftrages in .einer Lehrerhand. vi-e1e erzieherische Fragen
leben von der oi-aret<tit<, von nur schwer zu harmonisierenden Ge-
sichtspunkten ünä- uebeizeugungen, so dass sich hier besonders
das Team Teachinq von Fachvertretern als Lehrform anbietet.

1O. Die traditiorelle Abgrenrug de pädagogik, pädago-
gische Psycholoqie unffierbiläuirq führt nicht
selten zu probl-ematischen Trennungen wie denjenigen zwischen
Denken und Handeln , zwischen Wertfragen und Tatsachenfragen
(Sofl- versus Ist-Erwägungen) oder zwischen fachgebundener

tematlk und s- bzw. Berufsfeld-Orient Ganz
a behin Trennunqfen die in ra ve Arbeit,
welche nicht nur ausgeht von, sondern auch hj_nführt zu prak-
tischen pädagogischen problem- und Tätigkeitsfeldern.

11. Rein fachsystematischer Unterricht läuft Gefahr, anschau-
ungsleere und nicht-anwendbare Begriffe zu erzeug.en. In dieser
Hinsicht günstiger scheint demgegenüber eine Orientierung nach

sbereichen oder Problemstell des beruflichen Handelns.
Nur n Unterricht, der s Zusarnmenwirken der verschie-
denen fachlichen Gesichtspunkte immer wieder an bedeutsamen er-
zieherischen Lebenssituationen ausrichtet, vermag dem Lehrer-
studenten Deutungen und Handlungsmöglichkeiten zur Bewältigung
konkreter Erziehungs- und Bildungsaufgaben aufzuzeigen.

12. Pädagogisches Sehen und Denken lebt von der vielfältigen
Vernetztheit fachlicher und überfachlicher Gesichtspunkte. Es
droht deshalb Gefahr, d.ass man den Lehrerstudenten überfordert,
indem man ihm die fntegratlon vö1lig disparater (pädagogisch-
psychologisch- (fach) didaktischer) Theorieelemente über1ässt.
Pädagogikunterricht ohne eine minimaler einheitsstiftende be-
griffliche Systematik erzeugt beim Lehrerstudenten oft bloss
ein Nebeneinander von Theoriebrocken und Einzelerfahrungen.
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Nicht zuletzt ist eine voraussetzungsbewusste (weil standort-
gebundene) Systematik des theoretischen Aufbaus auch aus kogni-
tions- oder lernpsychologischen Gründen wichtig. Sie hilft dem
Lehrerstudenten, begriffliche Angebote verschiedenster Herkunft
von ej-ner "höheren Warte" aus zu deuten, das heisst in sein per-
sonales Ueberzeugungswissen einzuordnen und hieraus sein Han-
deln zu gestalten.

Theo r i e- P rax i s- Be züge

13. Der Pädaqoqikunterricht ist nicht nur Teil der berufstheo-
retischen, sondern auch der berufspraktischen Ausbildung. Dies
schliesst ein, dass der Pädagogiklehrer in die Gestaltung der
Lehrpraktika einbezogen wird, und dass er somit das Vtirksamwerden
pädagogischer Einsichten und Einstellungen im Verhalten nicht
altein den Lehrerstudenten oder den bloss didaktisch beglei-te-
ten Praktika überlässt. Ein Pädagogik- (Psychologie-) Unterricht
ohne substantielle berufspraktische Begleitung und Betreuung
erscheint uns lernpsychologisch und pädagogisch fragwürdig.

14. Der Pädagogikunterricht muss die lebensgeschichtlich ge-
prägten subjektiven Theorien der Lehrerstudenten nicht nur im
Theorieunterricht aufspüren, sondern vor allem dort, wo sie -
häufig unbewusst - wirken: in den Lehrübungen und Praktika. Da-
bei besteht eine Grundschwierigkeit in den Beziehungen zwischen
Theorieunterricht und Praxis des Unterrichtens darin, dass die
Studenten theoretische nlemente' di

d umzu-
setzen vermöqen, bzw. dass sie theoretische Elemente z$rar umzu-
setzen meinen, aber in Wj-rklichkeit auf ein wenig taugliches
Alltagswissen oder auf naive Theorien regredieren und sich so
selber missverstehen.

BezugspLalkt Schü7er

15. Pädagogik als Unterrichtsfach und als Gestaltung des Schul-
lebens hat der erwünschten Betroffenheit der Lehrerstudenten 1n
ihrer Ro11e als Schüler Rechnung zu traqen.
Dies bedingt Einsichten
a in die Err^rartungen und individuellen Bedeutungssetzungen der

Lehrerstu<lenten, welche gegenwärtig recht häufig ein ausg:e-
prägtes Bedürfnis nach festen orientierungsvorgaben und prak-
tischen Regeln anmelden;

a in die widersprüchliche Situation, welche der Lehrerstudent
auszuhalten hat als gleichzeitiges objekt und Subjekt der
pädagogischen Arbeitt

a in die möglj-chen Chancen (Förderung personaler Kräfte) und Ge-
fahren (Subjektivismus, Orientierung am Nur-Aktuellen und
bloss Oberflächlich-Interessanten) eines "schüIer-orientier-
ten" Unterrichts.
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16. An der Person des Lernenden orientiertes pädagogi_sch-didak-
tisches Handeln bedeutet, dass

o Fragen der Zugänglichkeit ausreichend in die Ueber legungen
zur Planung des Pädagogikunterrj-chtes eingehen: "Abholen" der
Lehrerstudenten bei ihren subjektiven Theorien, Erlebnissen,
Abneigungen und Vtertungen; anerkennen, dass pädagogische Theo-
rien auf Seiten des Studenten niemals auf eine tabula rasa,
sondern immer schon auf reiche Vorerfahrungen aIs Erzogene
und Schüler Lriffl, auf mehr od.er weniger bewusste Erfahrungs-
bäsEEAe, deren Vertiefung, Anreicherung und Veränderung das
Ziel vieler Lernprozesse d.arstellt;

a nicht-lineltre, krlsenartig,e, existenzielle Lernprozesse als
reale Möglichkeiten des Unterrichtsgeschehens wahrgenommen
werden;

O der schrittweise verantwortliche Einbezug der lehrerstudenten
in den Prozess der Unterrichtsplanung (Ebene Pädagogikunter-

ullebens (Ebene Aus-
bildungsinstitution) durch die Eröffnung konkreter Handlungs-
räume mit Ernst-Charakter gesucht und unterstützt wird;

oderP iklehrer sich für einen nicht nur lehrerzentriert-
zLe zvg e ogisch ausqerichteten Un-
terricht offen häIt, mithin auch bereit ist, seine Auffassun-

zu lassen.gen durch die Studenten i-n Frage stellen

Bezugspunkt Lehrer

17. Der Päd.agogikunterricht verläuft wertbezogen. Diese hlertbe-
zogenhej-t ist differenziert zu verstehen: Der Pädagogiklehrer
darf nach unserer Ueberzeugung nicht bei d.er blossen Beschrei-
bung, Analyse und Klassifikation von Vtertgegebenheiten stehen-
bleiben. Er sollte sich auch nicht mit der Erarbej-tung von al-
ternatlven Wertver$/irklichungsformen begnügen. Er müsste viel-
mehr den Mut aufhri4gfe4, I^lertentscheidungen zu treffen bzw. vor-
zuschlagen,
O indem er bezüglich ethischen und anthropologischen Fragen

sej-nen eigenen Standort k1ar deklariert - allerdings ohne den
SchüIer auf seine Meinung zu verpflichten;

I indem er unter der Vielzahl von Wertalternativen und menschen-
bildlichen Positionsbezügen, welche er dem Schüler vorlegien
könnte, eine begründete Auswahl trifft;

o indem er j-n seiner Gesamthaltung zeigt, dass es im Bereich
des Pädagogischen um lvertverpflichtungr rüB VerantT^/ortung geht.

Methoden

18. Der Vielschichtigkeit der Zj-ele und des Gegenstandes von
Pädagogikunterricht entspricht ein vielfältiges Inventar von
Methoden und Zugangsweisen mit je eigenen Möglichkeiten und
Grenzen, das heisst: Erziehungs- und Unterrichtsphänomene und
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Abb. 2 DIE MEHRPERSPEKTIVISCHE ERSCHLIESSI'NG VON ERZIEII'NGS-
WIRKLICHKEIT (überarbeitet nach. BzL o/I982, ]-4)

Phänomenologisch-Beschrei- Kasuistik, Eeroeneutik von situa-
bende Verfahren Fallstudien tionen und Texten

o
Enpirische
Methoden

Historische
Methoden

Anthropologische
Betrachtungs-
weise

Biografisch-
Lebensgeschicht-
liche Analyse

Sieben nethodische Zuqanqsweisen:

1.i)phänomenoloqisch: Auf Intersubjektivität zielende Beschreibung erziehe-
- rirch"r Phänomene : Erleben-wahrnehnen-Beobachten' Protokollieren-For-

mulieren.
. gg!b9g9!!Ii!!9gbt von der Schwierigkeit (Unrnöglichkeit), einen völ-

Iig theoriefreien Blick. auf Phänomene zu gewinnen.

@Kasuistisch: Konfrontation mit der komplexen cenese, Bedingtheit unal

vernetztheit individueller Handlungen und Situatiorren.
' 4g!!ggg!5li!igg!, Die Schwierigkeit, iu "Allgemeingültigem" vor-

tGaö;aa;; dlie cefahr der vorschnellen Generalisierung und der
Projektion von subjektiven Theorien.

@Herneneutisch / verstehend: Die Interpretation von Texten und Situa-
tionen im Horizont eines bewusst zu machenden vorverständnisses'

' Sg!b999!\Ii!iE9!, Die Grenzen "imrnanenten" verstehens' Der Hang

zur Verfestigung nitgebrachter Vor-Urteile unil Vor-Theorien' Un-
kontrolliertes Reilen in der Utwangssprache. Handlungsferne'

@nnpirisch: Konfrontation nit Ergebnissen enpirischer Bedingungs- und

Wi.rkungsanalyse (Realitätsprüfung von ttypothesen). Ansätze zu for-
schendem Lernen.

' Ug!!9qg!!Ii!iEgb: Probleme der "Anwendung/Passung recluktiver
Theorien" auf konplexe Phänomenei clas Angewiesensein auf Herne-
neutik und die Binalung an werte.

@Uistorisch: Einsicht in das Fortwirken von Vergangenem in cegenwärtigen.
Die Geschichtlichkeit päclagogischer sichtweisen und Moden. Grosse Er-
ziehergestalten und ihre Ideale, Utopien und lrlirkungen.

' U9!!9q9!!Ii!iCgb: Geschichte a1s Selbstzweck, ohne Beitrag zur
Deutung der pädagogischen Gegenwart.

@anthropologisch: Nach cler Bedeutung einer Erscheinung für das Mensch-

sein im Ganzen fragen. Die implizite Anthropologie verschiedener Auf-
fassungen von Erziehung.

' UCgbggClllili9Sh: Die Gefahr der Verfestigung "geschlossener"
llenschenbil-der. Die Neigung zu handlungsfernen, bloss abstrakten
Aussagen.

@giografisch: wahrgenomrene Erziehungswirklichkeit ist rnitgeprägt alurch

das eigene Erzogensein' Der Niederschlag und die Aufarbeitung lebens-
geschichtticher Prägungen im Denken, Urteilen, Fühlen und Handeln'

' Uglbggelllillggb: Gefahren des Subjektivisnus und Psychologisnus'
Therapie statt Aufbau. zauberlehrling-Effekte.

Das naive und umgangssprachlich gefasste, durch das
eigene Erzogensein und durch erste Unterrichtserfah-
rungen mitgeprägte vorverständnis von Problemen und
Phänomenen der Erziehungswirklichkeit sowie von Auf-
gaben und zielen der Erziehung

iten im Horizont desDie



und Handlsmu
die daraufhin zu entwerfenden Beoba

und beruflich bedeutsamen Situat

hts Deu-
ten er e mehr-

perspektivischen zugang bzw. das Herantragen mehrerer metho-
disch-theoretischer Leitvorstellungen (Abb.2).

19. Pädagogikuirterricht soll in der Regel ausqehen von erlebten,
beobachteten zuerst ss hlich formulierten sön1

gkeite4, Problement
und Anforderungen. Diese werden begrifflich zunehmend schärfer
zu fassen vErsucht, unter theoretisch-systematischen Gesichts-
punkten geordnet und analysiert, um schliesslich j-n der geklär-
aen ceaEäIt bewegticher Deutungs- und Handlungsmittel das päd-
aqoqische Denken und Handeln anzuleiten und auszurichten. Päd-
agbgiLuhterricht erschöpfe sich demnach weder 1n der blossen
Beschreibung erzieherischer Gegebenheiten noch in Fallstudien
oder bloss situativem Unterricht, sondern versuche behutsam
vorzustossen zu verallgemeinerbaren Ei-nsichten und Massgaben
des Handelns, welche mehr erlauben als nur die Klärung jener
Situationen und FäIle, an denen sie entwickelt worden sind
(v91. auch REUSSER in: BzL O/L982).

Die SteLfung des Pädagogiklehrers

20. Der Pädagogik- und. Psychologiälehrer trägt als Partner des
Allgemeindidaktikers die berufspraktische Ausbildung mit. Sej-n
Aufgabenfeld umfasst neben dem Unterricht in Pädagogik und/
oder Psychologie bzw. Didaktik die Mitarbeit in der Betreuung
und Begleitung der Lehrübungen und Praktika einschlj-essend die
Teilnahme an den Praxlslehrerkonferenzen, die Realisierung theo-
riebegleitender Uebungen zum Pädagogikunterricht, die Betreu-
ung grösserer Facharbeiten, die Mitarbeit in der Ej-gnungsab-
klärung, d.j-e Beratung bei besonderen Problemsituationen und
persönlichen Schwierigkeiten sowie die Mitarbeit in der (in-
ternen) Lehrerfortbildung. A11e diese Elemente sollen im Lehr-
auftrag i-hre angemessene Gewichtung erhalten. Die dadurch ge-
förderten Bezüge zur "ErzLehungswj-rklichkeit" verpflichten den
Pädagogiklehrer, den Handlungscharakter des Faches ernst zu
nehmen, das heisst seinen erziehungiswissenschaftlichen Theorie-
unterricht "didaktisch" und "praktisch", mithin auch zur Ftzi-e-
hungslehre werden zu lassen.

"So machen es die Leute, sie setzen einem eine Floh hinters Ohr, und statt
sie jagen zu hel-fen, jagen sie einen fort, und man rnag zusehen, wie man mit
derselben zurecht körrant. Es ist recht seltsam, wie ein in besonderer Stunde
angeworfener cedanke haften bleibt, sich einbohrt in unsern Kopf hinein,
all-es Vorhandene auf die Seite wirft, unsere gesamte Einbildungskraft über-
schwemmt und als ausgebrochener Strom sich nun ergiesst in das weite Feld
unserer Zukunft hinaus... Der Kopf, in dem gar keine solchen Ueberschwem-
mungen stattfinden, der ist ein trockener Kopf, der wird sich in Schlafrock
und Pantoffeln wohl sein lassen, wenn er es vermag. Er wird in aller Behag-
lichkeit den Batzen zu dem Batzen legen oder den Schoppen zu dem Schoppen
schütten; und wenn er es nicht vermag, so wird er entweder arbeiten, was rTran

ihn heisst und was er muss, oder er wird mit Bequemlichkeit den Bettelsack
tragen von Haus zu Haus. Die V'Iel-t wird ihm weder eine Tat noch einen Gedan-
ken zu verdanken haben. Auf sein Grab wird man schreiben müssen: "In diesern
Grabe liegt ein Leib begraben, in den Leib war eine Seele begraben; des Lei-
bes Leben kannten wir, was die Seele tat, wissen wir nicht."J"r".i"" Gottheff
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"HANDI,'IERK" ODER "POT-POURRI"

AUSBILDUNG voru LennEnn")

Martin Inversini

Gennnren zuR pADAGoGIscHEN Gnuxo-

Als Erziehungsberater,/SchuJ-psychologe auf ei-ner Erziehungsberatungs-
stell_e im Kanton Bern bin ich, bezogen auf die Grundausbildung von
Lehrern, ein Aussenseiter. Deren Produkte betreffen mich aber doch
in erhebLichem Masse - primär und sekundär. Meine Arbeit 1ässt sich
unter dem Begriff "Pädagogik der Notfä11e" (l,rl . Flitner) auf eine
Formel bringen. Dies prägt natür1ich meine folgenden Gedanken'

1. Erfahrungen
Junge Lehrkräfte treten vo11 guten hlillens ihr Amt an, Tatendrang
ist da, IdeaJ.ismus und die sensibilität für die Bedürfnisse der
Kinder ist noch von keiner entLastenden Routine und Gewöhnung über-
holt. hlas dann oft kommt wird Praxisschock genannt: Kinder, die
aus dem Häuschen sind, leistungsmässi9 unter aller Kanone r die
Eltern hässig, vortlrurfsvoLL und aufsässig, die Lehrkraft demora-
lisiert. Dies müsste so nicht sein und i-st, so behaupte ich r vor
allem Folge davon, dass man gewisse junge Lehrer "handwerklichrr
nicht genügend an die Realitäten der SchuIe herangebildet hat. Ich
illustriere:
- Es begegnen mir zuviele junge Lehrer, die nach relativ kurzer

Zeit äie Nichttragbarkeit bestimmter Kinder in ihrer Klasse bi-
lanzieren. Beobachtungen vor 0rt ergeben häufig identische Er-
gebnisse: Im guten Glauben an selbstregulatorische Kräfte in
Äin"r Klasse verzichtet der Lehrer auf die Haltgabe. Meist hat
die junge Lehrkraft auch noch etwas mitbekommen von der "sinn-
loseÄtt, weil behavioristisch bloss am äussern Verhaften orien-
tierten Ideologie, unerwünschtes Verhalten ei-nfach nicht zu
beachten. Die tendentielL halt- und strukturschwachen Kinder
sind dann praktisch verloren. Sie Überborden, stören empfindlich 

'urerden untragbar. Die einzige Alternative für sol-che Kinder, dle
als in der öifentlichen Schule nicht mehr tragbar deklariert
werden, ist die interne Schulung in einem Schufheim'

- Junge Lehrer fernen neue Unterrichtsmedien kennen: Spritmatritzen t

Fotäkopien, Moltonwand, Hellraumproiektor, um nur die harmlosesten
zu nennen. l,{andtafelprotokoll, -Anschrift, -Abschriftr ordent-
liche Heftführung und -Gestaltung werden - weil umständlieh r zeit-
raubend und veraftet - oft vernachlässi.gt. Der GrundschÜ1er zB

sieht jetzt ganze ["Jortgestalten und Texte auf ei.nmal und nicht
[.Jörter, die immer von ].inks nach rechts in einer bestimmten Folge
von Buchstaben und Lautzuordnungen sukzessive und auch noch mo-
torisch innerlich nachvollziehbar entstehen. statt der gleiche
Text schriftlich an der Tafel - mündlich von der Tafel, schrift-
lich ins Heft - mündlich aus dem Heft, kommt jeLzt jeden Taq et-
was Neues: Das Angebot wird eben "vervielfä1tigtrt, man spart zeiLt
und es solL nicht langweilig werden. Für Probleme im Bereich des
Lesens und Rechtschreibens, zB infolge ungenügender GestaLtdurch-
gliederungsfähigkeit, gibt es dann speziellen Legasthenieunter-

x) Ueberarbeitete Fassung ei.nes Vortrages gehalten auf Einladung
des 'tschrrueizerischen Pädagogischen Verbandes" am 5.2.82 in
Rahmen einer l,{eiterbildungswoche unter dem Thema'rDer Päda-
qogikunterricht in der Ausbildung von Lehtern"
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richt, für wüste Handschriften psycho-motorisehes Training,
und wer nicht drauskommt, weil Hochdeutsch a1s sprache rui'inn
überhaupt noch nicht geschaffen wurde, der muss dies in einer
SpezialkIasse kompensieren.

- Nehmen Sie das ganze Feld der Neuerungen in der Mathematik.
speziaJ-isten, die wissen, wie Erwachsenen-Mathematik geht, haben
diese auf Kinder transponiert. Kognitionspsychologisch wusste
man, das geht, aber erzi.ehungsprakti.sch ist viefes schon gestor-
ben und vieles auch kaum Lebensfähig. Die Neuerung blieb eine
sache unter den Lehrern und den Lehrerbildungsanstalten: Lehrer
birden Lehrer aus und diese solren dann Kindör. Es wurde und
will nicht zur Kenntnis genommen uierden, dass da immer auch EL-
tern a1s "Lehrer" ihrer Kinder beteiligt sind, beim Aufgaben-
machen. Leider kommen ihrer viel-e in dem',neuen Zeug" nicht draus,
es ist ihnen bedrohlich, es stempel-t sie zu 'rDummenr', und es wirkt
auch diö l-atente Angst, dass ihnen ihre Kinder entfremdet werden.
sie sabotielen von subtir bis offen. Kinder werden verunsichert,
geraten in massive Konflikte: trtas kognitiv durchaus bewältigbar
wäre, wird zum emotional-en Problem. Man diagnostiziert Lernstö-
rung, Dyskalkulie und macht speziellen Stützunterricht .

- hJer ohne Morgentoilette gemacht zu haben daherkommt, an Kleidern
schmuddelig, zerfranst und verwetzt, möglichst 1ässig, in Mimik,
Gestik und sprache noch der teeny-szene verhaftet, wird a-ls "co-pain " einvernahmt . Dort hat Lehrerbitdung im Elementaren versagt.
und wenn sie behauptet, auf AeusserLichkeiten komme es nicht aÄ,
sondern auf Kongruenz, Authentizität und Identität, dann tota-
lisiert sie naiv gewisse Aspekte und verwechselt LrJunschvorstel--
lung und ReaIität.

- lnjas soLlen die Klagen, unsere Kinder seien unkonzentriert und
zerfahren, wenn es das stoff-, das M.aterial-- und das menschriche
Angebot auch sind? hlas so1len die Klagen über die vieLen unsau-
berkeiten im Sprechvorgang, wenn die Forderung nach korrekter
und deutlicher sprache als vergewaltigung deklariert urird? hlas
soLLen die Klagen über die Passivität von schü1ern, wenn Lehrern
nicht einsichtig wurde, dass durch Ueben und hJiederholen anspornen-
des Können provozi-ert werden kann? Und wann lernen alle jungen
Lehrer unfehlbar schuLberichte ermunternd abfassen, wo DÄriii.te
formuliert werden als gemeinsam zu bewältigende Aufgabe, und
nicht aLs verletzender Katalog von Minusvarianten dÄs Kindes und
der Eltern, aIs ob man sich so schadl-os halten könnte?

Es gibt meines Erachtens einen Kanon an unverzichtbaren pädagogi-
schen, didaktischen und methodischen Kompetenzen, über die ein-
Lehrer in unsern volksschulen verfügen muss, damit er und seine
Kinder anständig leben können. l,rlenn be j" auch nur einem jungen Leh-
rer nicht sichergestelrt ist, dass er das "elementare Handwerk"
mitbekommen hat, dann beeinträchtigt dies nicht nur sein junges
Leben, sondern direkt seine um zwanzig Kinder, deren Geschwiiter
und Eltern ganz empfindlich.
Den Rahmen für die Ausbildung in dem, was ich ,elementares Hand-werkrr nenne, J-iefert meiner Meinung nach ein differenzierter Er-
ziehungsbegriff, eine ausformulierte ttAnthroporogie des Kindes,
und eine nüchterne Sicht unserer Schulwirkli.chkeit.

2. Zum Erziehunqsbeoriff
Erzieherisches sehen, Denken und Handeln muss meines Erachtens Aus-
gangspunkt und Massgabe aller Lehrerbildung sein. Der Mensch wird
als Kind geboren und wird Mensch nur durch Erziehung (Kant). Dies
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ist nicht ideologische Schrr,rärmerei, sondern ein primäres anthro-
pologisches Datum: Der Mensch eI.zieht, wird erzogen, ist auf Er-
ziehüng angewiesen, ist erziehungsfähig und erziehbar. 6las Leh-
rerbiläung deshalb beinhaltet, muss mit dem übereinstimmen' wohin
sie führeÄ soLl: Menschen befähigen Kinder zu erziehen und zu un-
terrichten.
pädagogik a11ein übernimmt als ldissenschaft die Aufgabe, den Ge-
sichIsIunkt des Mensehenwürdigen durch den Gesichtspunkt des Kind-
gemässen zu ergänzen (M. J. Langeveld). Der Erzieher ist Mittler
iwischen Kind ünd hleIt, zwischen Kind und Gesellschaft, Kind und
Kutturl Kind und Erwachsenem, aber nicht um seinetwillen. Er ver-
mittelt zwischen der Institution, der sachforderung, der GeseLl-
schaft und dem Kind im Hinblick auf dessen MenschenwÜrde.
Auch wenn Pädagogik afs Praxis der Unterdrückung, Anpassung und
Ausbeutung diffamiert ulird, auch wenn der Erzieher nur noch aus
der perspÄktive des machtausübenden Manipulanten gesehgn wird'
ändert dies nichts an der anthropologisch begründeten stellung der
Erziehung vor alfen andern Bemühungen in der Lehrerbildung. Diese
VorgeordÄetheit wird der Pädagogik oft streitig gemachtn und nicht
selten r,rrird mit dem Erziehungsbegri f f Missbrauch getrieben . Aber
erziehen ist nicht einfach angewandte Psychologie, angewandte
Gruppendynamik, Psychotherapie oder "Pädotechnik". Für mich hat
der'Begriff ttErziehung', das Fel,d dessen zu umreissen, was Erziehunq
g"n.nnt werden so1l, wo Erziehung geschieht und wie, er ist für
mich "in durch und dureh normativei Begriff. Mit Rest (1971' S.10)
könnte man definieren: "unter Erziehung versteht man alles (in-
tentionaLe ) verantwortete lrrjirken von Menschen und das von Menschen
( funktional ) verantwortete hlirkenLassen geordneter VerhäILnisse
auf Menschenkinder und Jugendliche, das ihrer Sefbstverwirklichung
zum mündigen Menschsein in der geschichtlich gewordenen hJelt von
heute dienli-ch ist".
Dieser Begriff auferlegt die Analyse und das Zusammensehen deI
subjektivön, normativen und objektiven Dimension im unterrichtlich-
erzieherischen Geschehen. Er verlangt die detaillierte Kenntnis
der umgreifenden sozioökonomischen und ökologischen Geqebenheiten;
ink1. äer Herkunft der Kinder, der politischen und institutionel--
len ReaIitäten und Möglichkeiten. Auf diese hin ist Mündigkeit zu
fassen und anzustreben, zu fragen welchen Beitrag Schul'e dazu
Ieistet und welchen nicht, bJidersprÜche offenzuJ.egen. Um Passung
ginge es, nicht um An- oder Einpassung; Erziehung beabsichtigt
immer Verbesserung, Ueberstieg, aber sie ist nicht Iegitimiert;
Kinder a1s ManipuLationsmasse für Romantismen oder ferne Utopien
zu missbrauchen. Ein Stück Lebenstüchtigkeit hier und jetzt ist
notwendig, dies fordert die erzieherische verantwortung - ein wei-
teres BeÄtimmungsstück unseres Begriffs: Die Fähigkeit von einem
Notstand angespiochen zu werden und diesem abzuhelfen. Die Ethik
und Re-1igiön des Erziehers stehen hier zur Debatte. Das verant-
wortete hlirken des Erziehers geschieht durch das, was er ist und
das, was er tut: Mündigkeit ist für eine Theorie des Lehrers und
eine Handlungstheorie des unterrichts Massstab und Kriterium. Im

Verantwortungsauftrag hat der Erzieher für ieden, auch für die
sache, Partei zu ergreifen. schl-ussendlich meint rrverantwortetes
hlirkenlassen geordneter Verhäftnissert die erziehungszielgÜnstige_
Bearbeitung des pädagogischen Feldes ats sozial-e, moralische, af-
fektiv getönte, dingliche, räumlich-zeitlich gegliederte umulelt
unserer Kinder. Die ldechselseitigkeit und der zum TeiL antinomische
charakter von erzieherischem selbst und Kontakt, von Jetzt-Zeit
und Zukunft müssen in aLlem bedacht und, wenn nötig, auch ausge-
halten sein. 
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3. Zur "Anthro pologie des Kindes't
Es ist bekragenswert, dass in Lehrpränen, in schulgesetzen, in
den meisten Büchern zur Didaktik und Methodik und auch im für
schweizerische verhältnisse wegwej.senden rLemo-Berichtt' Kinder
i-mmer nur Implikate sind. ueber das unterstellte Bild vom KindIegt man sich kaum irgendwo ausdrücklich Rechenschaft ab.
Für die Lehrerbildung ist das Bemühen um eine "Anthroporogiedes Kindes und JugendLichen" in zweifaeher tnjeise zu fordein:
A-ls unterriehtsgegenstand in der Lehrerbildung serbst und als
Mitmassgabe der UnterrichtsinhaLte, die der LÄhrer später zu
Lehren hat. Die Beschäftigung mit philosophischer oder päda-
gogischer Anthropologie al1ein genügt meines Erachtens nicht.
Auch die Entwicklungspsychotogie oder die sozialisationsforschung,
in ihrer heutigen verfassung, können keine Anthropologie des Kinl'des ersetzen, da si.e meist nur vorfindbares registrieren. Auf den
Zusammenhang, die wechselseitige verschränktheit und die notwen-
dige stimmige Entsprechung von Erziehungsbegri ff und "Anthropolo-gie des Kindes, hat vor aLlem der niederl-ändische pädagoge M. J.
Langeveld hingewiesen. Hier wird eine Theorie vom l,rlesen und derEigenart des Kindseins, al-s einer besondern Form des Menschseinsversucht. Dies aus den sich wandelnden Lebensformen der Erwachsenen
heraus und, weir sie einen werdenden Menschen betrifft, je neu und
neu zu schaffen. Erziehung wird erst mög1ich mit der Anerkennung
der Besonderheit des kindlichen Wesens.
0b der Erzieher das Kind aLs letztfich eigentLich vor all"em be-
rechenbares, zu bewegendes 0bjekt anschaut oder aLs triebdynamisch
gesteuerter Lustgewinner, a1s erwartungskonformer Rol-lenmensch
oder afs situationsbedingtes, situationsschaffendes und situa-
tionsbedingendes lirlesen (Langeveld), beeinf-lusst die Art und l,rleise
seines Handelns im Tiefsten,
Die Beschäftj.gung mit der "Anthropologie des Kindes" hiesse für
die Lehrerbildung endlich erkennen und anerkennen, dass schü.1^er
Kinder sind, Kinder von El-tern, aus Beziehungen heraus , die ernst-
zunehmen sind, dass Lehrer si.ch auseinandersetzen müssten mit dem,
was schulische Interventionen zu Hause anrichten können, dass die
Sprache der El-tern gesprochen werden muss.
zwei Bemerkungen seien hier hinzuqefügt: 1. Die schulpsychologische
und klinisch-psychologische Er fahiung, aber auch diesbeiugr . ünter-
suchungen ( siehe zB Lüscher , 1982 ) zÄigen, dass El-tern ihie Vorstel-
lungeh und ihr lrrlissen über psychologische und erzieherische Zusam-
menhänge' ganz anders ordnen, als dies die entsprechenden lalissen-
schaften tun. Gestochene Theorien helfen dem Lehrer wenig, rilenn er
un fähig ist, Elternsorgen zu verstehen und sich verständlich ( den
Eltern adäquat o nicht der Theorie ) auszudrücken über das, was sie
beide beschäftigt: Ihr Kind. von daher gesehen erfordern die päda-
gogischen Bemühungen in der Lehrererstausbildung den Ausgang von
unterrichtspraktischen Schl-üsseLsituatj.onen, eine aspektoriöntierte
pädagogische Durchdringung soLcher situationen (zB Aspekte des Kin-
9u" r des Lehrers, der Lehrer-Kind-Beziehung, der Kind-schulklasse-
Beziehung, der schule, der Herkunftsfamiliö, der weitern sozialen
umgebung, der dingrichen umgebung, des sozio-ökonomischen Rahmens
etc.) und erst von daher die Einordnung in k1ärende theoretische
Modelle und die Relativierung auf die historischen vor-läufer und
nicht umgekehrt. Ein beherrschtes Inventar an fachsprachlichen
Schrüsselbegriffen ist selbstverständLich von Nöten; diese müssen
aber meines Erachtens von der umgangssprache her entwickel-t wer-
den, und es muss dafür gesorgt sein, dass sie wieder in diese
übersetzt werden können. 2. Kinder und E.Ltern besser zu verstehen
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könnte auch heissen, dass "sozialpraktika" vorwiegend reaLe EI-
ternsituationen aufsuchen: Burschen in die Baugrr-rbe, in die Mon-
tagehalle, bei den öffentlichen Diensten; Mädchen als verkäuferin
odÄr Lageristinnen im l,rlarenhaus, in der Textilfabrikation, statt
die gutgemeinten, aber wahrscheinlich dem Lehrerberuf reLativ we-
nig helfenden Einsätze in vorwiegend I'kari.tativenI Bereichen.
Füi die pädagogischen Bemühungen an den Lehrerbildungsanstalten
bedeuten mein Verständnis von Erziehung und der "Anthropol"ogie
des Kindes", dass sie mögJ.ichst ganzheitlich zu betreiben sind .

Es gibt ni-cht die HöhenflÜge des Geistes in Pädagogik und Psy-
chologie und die Niederungen methodischen Handwerks, Stufe der
Rezepiologie und der Tricks. Die vorhandenen Aufgliederungen in
verschiedenste Fächer, gemäss akademischen Lehrstuhlgepflogen-
heiten, können urohl kaum dem, wonach sie sich letztlich ausrich-
ten müssten, entsprechen, dem Kind und seiner Situation.

4. Zum Verständnis der Schulwirklichkeit und die FoIgen für die
Lehrerbildunq

schultheorie hat nach meinem verständnis in der Lehrererstaus-
bildung das weiterzugeben, was die zukünftigen Lehrer realistisch
geseheÄ als Schule erwartet. Die intime Kenntnis der Schulwirk-
Iicf'teit ist dabei für den Pädagogiklehrer in der Lehrerausbil-
dung voraussetzung. Zur Schulwirklichkeit qehören vor a1lem die
systematischen gesetzlichen und lehrplanmässigen Rahmenbedj.ngungen
und deren Auswirkung, und die Einbettung der schul-situation in die
gesellschaftliche Situation, resp. in die möglichen Mentalitäten
der Ettern unserer Kinder und in die Schultypenhierarchie.
lrrjas wartet denn dem jungen Lehrer fÜr eine Schulsituation? Ich
versuche zu skizzieten:
Unsere Schule ist an der Jahrgangsklasse orientiert. Dem entspricht
auch der Lehrplan, der die zu lehrenden Inhalte in Jahrespensen
unterteilt und festhä1t' was bis wann durch den Lehrer gelehrtt
resp. von den Kindern gelernt werden muss. Der Lehrer wird durch
Behörden kontrolliert, ob er die vom Lehrplan vorgeschriebenen Pen-
sen innehä1t, andere Kontrollen sind zB die uebertrittsprüfun9en.
Die Promotionsordnung auferlegt dem Lehrer einen Bewertungs- und
Prüfungsauftrag. Diesem kommt er i.n der Regel mi-t dem Mittel des
Querveigleichs nach - er ortet damit die SteIlung des einzelnen
Kindes im Kfassenganzen und drÜckt diese durch eine Note aus. Der
Lehrplan, und damit die Bewertung, sind grösstenteils an abfrag-
barem Faktenwissen orientiert. Der Lehrer ist dadurch gezwungenr voI
aLl-em die rezeptive Haltung der Kinder anzusprechen. Der Zeitdruck
und das Jahrgangsklassenprinzip auferleqen ihm, zumindest in den
Promotionsfächern (Sprache und Rechnen in der Primarschufe), meist
den Frontalunterricht. Die angeleitete Selbsttätigkeit und das
soziale Moment, beispieLsweise, kommen notgedrungenermassen zu
kurz, ebenso die ernsthafte Bewertung der Lernwilligkeit und Ar-
beitshaltung des Kindes. Das Leistungsergebni.s steht im Zentrum,
nicht das 'tsich Mühe gebent'. Eine positive Einstellung des Kindes
zur Schule, das soziaLe bJohlverhaLten und die Lennmotivation müs-
sen vor al1em von der persönlichen Beziehung zwischen Kind und
Lehrkraft getragen werden. Aber zu deren Pflege bleibt oft wenig
Raum und Zeit, und vieLe struktureLl-e Ambivalenzen können gutge-
meinte Anstrengungen zunichte machen.
Diese Sicht der Schufe mag doch a11zu einfach, ärmlich und ein-
seitig vorkommen. Aufgrund meiner Erfahrung stelle ich aber fest,
dass die obenerwähnten Momente und Zusammenhänge diejenigen aus
dem Schulleben sind, welche die harten Kriterien ergeben, an denen
letzten Endes über einen Lehrer abgerechnet wird. und gleichzeitig
hat er sich unter pädagogisehen Gesichtspunkten folgenden kriti-
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schen Fragen zu stefl-en: Tut er alles ihm in diesem System
Mög11che, bezüg1ich seiner affektiv-emotionalen Zuwendung zum
Kind, bezüg1ich der strukturellen und methodischen Führung und
dem dinglichen und,/oder sozialen Arrangement des pädagogischen
Feldes, damit ein Kind sein Leistungsoptimum erreicht und sich
dabei auch noeh wohlbefinden kann: Sich mehrheitlich offen, gelöst,
teil-nehmend, mitgehend, zutraulich, verträg1ich etc. zeigt?

Die Haltungen der Eltern divergieren zwischen den bekümmert-ängst-
lichen-überbehütenden, welche das Kind möglichst vor unlustigen
Zumutungen geschützt wissen woffen, bis zu den unerbittlich for-
dernden, welche in ihrem hysterischen Kampf um höhere Schulbildung
bereit sind, das Kj-nd und den Lehrer zu opfern.. Durchwirkt wird
dies vom Selektionsdruck der höheren SchuIen, der auf der untern
Stufe in jährlicher Regelmässigkeit noch mehr Stoff, noch mehr
lrJissen, noch mehr Beispiel,e und Auf gaben provoziert . In diesen Span-
nungen drin in pädagogischem Anstand und unter Bewahrung der seel-i-
schen Gesundheit leben zu können, braucht viel- Kraft und persön-
liches Können.

5. Ausblick
Die Lehrerbildung, und vor allem der Lehrerbildner für sich, hat
die lrlidersprüche und Spannungen zwischen vorgestellten Ideal_en
und vorfindbaren Verhältnissen aufzudecken und zu bearbeiten. Das
funktional und strukturel-l bedingt Unerfreul-iche darf nicht ver-
drängt oder bewusst übergangen werden. Erzieher sein ist eine
Vermittlerrolle, und der Lehrer erzieht erst noch im Fremdauftrag.
In der Regel besteht der l,rlunsch der EItern, dass sich ihre Kinder
in dieser GeseLl-schaft und also auch in dieser Schule bewähren
lernen. Von daher ist für mich eindeutig, dass die jungen Lehrer
so aüszubiLden und "zuzurüstenrr sind, dass sie und ihre Kinder mit
Anstand in dieser SchuLe bestehen können.
In der LehrerLildung sucht man den Ausweg aus vorhandenem oder
vermeintl-ichern Elend meist vor aLlem unter dem Stichwort der "In-novation von innenrr. Aber ich stelIe fest, dass oft die Rechnung
ohne den hlirt gemacht wird, resp. die Erneuerung ohne pädagogi-
sches Denken, welches auferlegt, dass man die Zusammenhänge be-
rücksichtigt. Die jungen Lehrer Lernen beispielsweise Gruppenar-
beit install-ieren, die Schü1er selbsttätig arbeiten lassen, sie
lernen. Kreativität fördern, spielerisches Lernen anregen. 5ie
werden bekannt gemacht mit Mechanismen von Interaktionen in Grup-
pen und gelangen in Selbsterfahrungskreisen zu gruppendynamischen
Erkenntnissen.
Gegen die Einführunq neuer Formen des Lehrens und Lernens ist
nichts einzuwenden, denn es gibt auch in diesem System noch vie.Le
Freiräume die genutzt werden können, aber folgende Bedingungen
müssten erfü1lt sein:
- Der junge Lehrer hat das Handwerk, welches er in unseren Schu-

1en unverzichtbar braucht, auch mitbekommen, und zwar intensiv.
- Der junge Lehrer wurde zur Beurteilung angeleitet, in r',lelchem

Fall welche Methode wie lange zuträglich ist (vor al-lem bezüg-
lich der verbindlichen Pensen).

- Der Lehrerbildner weiss, in welchem Zusammenhang er ausbi.Ldet.
- Der Lehrerbildner hat die Kompetenz, die Neuerungen auch auszu-

bi.l"den, was ich zumindesten bei den auch in der Lehrerbildung
so in Mode gekommenen, an psychotherapeutischen Gruppentechni-
ken angeLehnten Verfahren, sehr bezweifle. Persönlichkeitsbildunq
und emotionale Sel-bstbefriedigung sind da strikt auseinanderzu-
halten. Schi.iesslich geht es um die Vorbereitung auf einen "Schu1-Dienstrt. Mit Lehrern, die dauernd darauf angewiesen sind, für ihr
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Tun von ihren SchÜl-ern bekräftipt zu werden machen wir ungute
Erfahrungen - weher wenn sie frustriert werden.
Der Stetlenwert dessenr h,as al-s Ausdruck der "Innovation von
innen" an die zukünftiqen Lehrer herangetragen wird, muss sehr
sorgfältig beurteift werden, denn afs Rahmenbedingung des Ar-
beitsfefdes, in welchem diese sich einst bewähren können solltent
bleiben in der Regel die gleichen obligatorischen Pensenr die
gleichen Stoffe, die gleichen Bewertungssysteme, die gleichen
Uebertrittsprüfungen für die Kinder. Der Praktiker scheitert
dann, weiL er ein falsches Plansoll erfüI1t und die Kinder schei-
tern, weil sie vom Falschen falsch gelernt haben. Die Verträg-
lichkeit von vorgegebenem Zi.el und neuem Mi.ttel wurde zuwenig
abgewoqen, der Junglehrer nicht aufgeklärt Über das VerhäItnis
von innovativen Massnahmen und diesbezüglichen kontraprodukti.ven
systemischen Bedingungen (zB über das Verhä1tni.s von Gruppenar-
beit und durch die Promotionsordnung auferlegte lnlettbewerbssi-tua-
tion, oder über das Verhältnis zwischen den Möglichkeiten "auto-
nomen Lernens" und durch den Stoffdruck auferlegter Belehrung im
Frontalunterricht). Das InnovationshandeLn wurde vom umfassenden
pädagogischen Denken nicht angeleitet, der Effekt ist ethisch
nicht vertretbar: Junglehrer und Kind sind 0pfer unreflektierter
Erneuerungsbedürfnisse. Das Spektakutäre ist zu lassenr wenn es der
bLossen Selbstbestätigung dient, gefordert ist der pädagogische
Sachverstand und nicht die reisserische Aufmachung, und Naivität
ist in diesem Geschäft gar nicht erst erlaubt. Junge Lehrer haben
meist nicht Kraf t genug, Anfechtungen und l,rliderstände, ulelche Inno-
vationen immer provozi.eren, konstruktiv für aIIe BeteiJ-i9ten r zu
begegnen. Die Erstausbildung der Lehrer seheint mir überfordert,
wenn si.e zur souveränen Ausnützung der vielen vorhandenen Frei-
räume für Neuerungen, wie das bei erfahrenen Lehrkräften beobach-
tet werden kann, auch noeh ausbilden wilI. Das vielfältige und
sehr heterogene Angebot an Theorien und Neuerungen ist im Hinblick
auf die Tauglichkeit an unsern VoLksschuLen vom Lehrerbildner
sefbst zu überprüfen und zu integrierenr dj.es kann nicht dem Jung-
Lehrer überfassen werden.

Man wird das Vorliegende aLs eine konservative Position bezeichnen
und a1s eine imperative zugleich. Ich lasse das gelten - erfahrene
sinnl-ose Not diktiert s0 Forderndes. Und deshalb ist auf Verständ-
nis zu hof f en . Nicht dem Stillstand etura wird das lrrlort geredet,
sondern der behutsameren und umsichtigeren Neuerung, die wir unbe-
dinqübrauchen: Zu fordern sind Innovationsstrategi.en, welche für
die Veränderung der Volksschule die gesetzgeberisehen Bedinqungent
die legislativen und exekuti.ven Meinunqsträ9er, die öffenlliche
Meinung, die Lehrerbildung, die Lehrmittelerneuerung, die El-tern und
deren Kinder berücksichtigen und in mögliche Fort-Schritte einbe-
ziehen. Dies ist zwar mühsamer, aber 1n der Endabrechnung erfolg-
versprechender.
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Für den deutschsprachigen Teil des Kantons Bem wird neu €in univ€rsitäts.
unabhängiges sonderpädagogisches Seminar der Lehre,weiterbilduno qe-
schatfen (Fachhochschule), das Lehrer fiir Kleinklassen und Sonderschiuien
und Kindergärtnerinnen tüt das sonderpädagogische Berufstetd ausbitdet.
Hiermit wird die Stell€

einer Praxisanleiterin
[eines Praxisanleiter$
ausgeschrieben.
Bewerber müssen sich über ein abgeschloss€nes Hochschulsludium mit Li-
zentiat oder Doktorat, Schw€rpunkt Sonderpädagogik, Pädagogik oder
Psychologie ausweisen.
Lehrpatent, Lehrpraxis an Normalklasse und im Bereich det Sonderpädago-
gik,.Ausbildung und Ausbildungserfahrung im sonderpädagogischen Be-
reich, Vertrautheit mit dem bernischen Schulwesen, gegebehenfalls thera-
peutisrhe Zusatzausbildung sind nötig, um den Antorileiungen gewachsen
zu sern.
Neben der Haupttätigkeit der Praiisausbildung ist auch eine Lehrverpftich-
tung zu übernehmen.
Amtsantritt 1. Januar 1985 oder nach Vereinbarung.
Für das Dienstverhältnis gelten die Bestimmungen der kantonalen Beam-
tengesetzgebüng, bezü9lich der Besoldung und der Leh.verpflichtung die-
ienigen des Lehrerbesoldungsgesetzes und dessen Ausführungsbestim-
mungen.
Bewerbungen mil den üblichen Unterlagen sind bis zum 15. Juli 1984 zu
richten an die Erzlehungsdirekllon des Kantong Bern, Abt Unterrlcht, Sul.
geneckstr..70,3901 BeF, versehen mit dem Vermerk cstellenbewerbung
Sonderpädagogisches Seminar'.
Nähere Auskunlt erteilt Herr Kramer, Tel. (031) 46 84 82.

hflnd

w Eziehungsdirektion
des Kantons Bern

n Lehrer anders als geistiger Vater seiner Kinder,
der ein inneres geistiges Leben zeugen sol1 in ihnen? Aufflanmen lassen soll
er in ihnen den göttlichen Funken... Ein eigenes Licht sort er anzünden in
eines jeden Kindes Brust, damit es dort nicht dunkel bleibe, öde und leer
wie in einern Magazine, wo viel-e waren liegen und keine gebraucht wird, wo es
nur von zeit zu Zeit helrer wird in trügerischem scheine einer Laterne, die
man hineinträgt zuweiten, aber immer wieder hinaus. Das ist der schure höch-
ste Aufgabe. Aber aus nichts wird nichts...wo kein Geist ist, da wird auch
keiner gezeuget. wo aber in einem Lehrer Leben wohnt und Geist, wo er seine
ganze See1e hineinlegt in sein Wirken, da seht doch nur hin, wie es aufgeht
auf den Gesichtern der Kinder wie Nordschein und Morgenröte! .. was dieser
Lehrer auch treiben rnag, und sei es nur das trockene Buchstabenschreiben, so
wird doch auch hier es rege und rührig sein, und die Kinder werden gedanken-
vol1 und nicht gedankenlos die Linien ziehen.

Jeremias GoXtheff

was ist eigentlich nun ei
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Das pädagogische Konzept einer Institution
T'

TIELI PERSONLI CHKEITSBI LDUNG

FREIES KATHOLISCHES LEHRERSEMINAR ST.MICHAEL ZUG

Arlhur Brühlmeier

Elngeladenr',meinen" Pädagogikunterricht abrlsshaft darzustel-
len, stehe ich vor der grundsätzllchen schwlerlgkeit, dass sich
der Teil nicht ohne das Ganze, das lch nlcht ohne das wir ver-
stehen lässt. Ich skizzlere daher zuerst unsere Schule in ihren
Grundzügen. allerdings unter vernachlässigung des fachwl-ssen-
schaftlichen und schulpraktischen Teils (Platzgründe), wiewohl
wir auch in diesen Berelchen eigene Wege beschreiten.

GRT]NDANNAHMEN

wlr wollen nicht, dass unsere schule "funktionlert". Es gibt da-
her bei uns fast keine Reglernente und keinen ausformulierten
Lehrplan. wir suchen wo j-mmer mögllch den Konsens, und wir fin-
den thn sehr oft. Ich glaube, dass eine Schule unter solchen Vor-
aussetzungen nur darum lebensfähig seln kann, weil sich Träger-
schaft, Lehrer und Schüler in grundlegenden Fragen einig sind.
wlr fühlen uns in den folgenden "Leitideen" miteinander verbun-
den:
1. Die Schule hat nicht nur den Auftrag zu erfüllen, den heran-
wachsenden lt{enschen auf das Leben in der Gesellschaft (Staat'
wirtschaft u.a.) vorzubereiten und ihn dementsprechend mit dem
dazu notwendigen !{issen und den erforderlichen Fertigkeiten aus-
zurüsten, sondern muss j.hm in erster Linie helfen, zu seiner ei-
gentlichen Bestimmung, zu seiner Menschlichkelt, zu kommen.

2. !{er zur Menschlichkeit erziehen will, muss sich an der Idee
des Menschen orientieren. Wir verstehen den ltenschen als ein gött-
Iiches Geschöpf mit einer göttlichen Bestimmung, begabt' ver-
sucht, gefährdet, erlösungsbedürftig, ln die Frelheit gestellt'
zu personhaftern Dasein berufen, dem lndlvlduellen Schicksal aus-
gesetzt, ins Du-Sagen hineingestellt, auf unverrückbare Werte
verwiesen.
3. Erziehungsarbeit lässt sich nicht über gesellschaftllche und
technische Mechanismen organisieren, sond.ern ereignet sich ei-
nerseits in einer Personalen Beziehung, in welcher das Mensch-
sein des Schülers durch das llenschseln des Lehrers herausgefor-
dert wlrd (und umgekehrt), andererseits in ej-ner pädagogischen
Atmosphäre (Schüler-Schüter-Beziehung, geltende Werte, Kriterien
der Stoffwahl und Art der Stoffbehandlung, Gestaltung von Raum
und Zeit u.a.), die wiederum geprägt ist durch d.le Persönlich-
keit des Lehrers.
4. Zentrale Aufgabe der Lehrerbildung ist daher die Entfaltung
der Menschlichkeit des künftigen Lehrers.
5. Für diese Bildungsarbeit gelten dieselben Gesetzmässigkeiten'
wie sie unter Punkt 3 beschrieben sind. Demnach ist Persön1ich-
keitsbildung keinesfalls zu leisten durch blosse Wlssensvermitt-
Iung. Entscheidend für die Qualität der Bildungsarbeit ist, in-
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hriewej-t es uns gelingt,
- unser eigenes Menschsein als unsere erste Aufgabe wahrzuneh-

men
- in eine persönliche Beziehung von Mensch zu Mensch mit dem

Seminaristen zu kommen
- die individuellen und kollektiven Bedürfnisse und probleme

der Schüler ernst zu nehmen
- Konflikte offen anzugehen
- in den Schülern die Berej-tschaft zu entwickeln, die Verant-

wortung für ihre eigene Bildungsarbei-t und für die Gestaltung
der Schule selbst zu übernetunen

- in den Seminaristen die Fähigkeit zu gemeinschaftlichem Leben
zu fördern

- und Situationen zu schaffen, in denen die SchüIer förderliche
Lebenserfahrungen machen können.

6. Vtir glauben nichtf d.ass menschliches Leben allein von mensch-
lichen Einrichtungen und Entschlüssen abhängt; wir sehen unser
Dasein vielmehr eingebettet in einen grössern geistigen Zusam-
menhang. Unsere Bildungsarbeit lässt sich daher, insowej_t sie
wirkliche Menschenbildung sein soll, nicht trennen vom religiö-
sen Leben und Erleben.
7, AIs Christen sind wir uns dessen bewusst, dass unsere Arbeit
stets Stückwerk bleibt und getrübt ist durch menschliche Schwä-
che und Beschränktheit. Das Versagen ist die unvermeidliche
Schattenseite unseres Bemühens.

fch bitte, diesen letzten Punkt besonders zu beachten, wenn ich
im folgenden unsere Schule, die ich als einen lebendigen Orga-
ni-smus erlebe. grundri-sshaft zu skLzzieren versuche: Nicht alles
gelingt uns - Schülern und Lehrern - so, wie wir es uns idealer-
weise vorstellen.

EIGENHEITEN T]NSERER S

1. Wir sind eine freie Schule: Vrlir können das, was uns päd-
agogisch notwendi!-iä richtig schei-nt, ohne wesentliche Ein-
schränkungen durch äussere fnstanzen auch tun. Die Grenzen lie-
gen in. unserer eigenen Beschränktheit.
2. WLr sind eine katholische Schule: ltir leben im Bewusstsein
einer Veranthrortung unseres Tuns vor Gott. !\lir versuchen, die
künstliche Trennung von profanen und religiösen Bereichen zu
überbrücken und i-m Seminaristen christliches Leben zu wecken
und zu stärken. Religiöse Praxis gehört zum Alltag.
3. !{ir sind eine kleine Schule: in 5 Klassen etwa 120 Schüler
und ein Dutzend L;hGil- Im prinzip kennt jeder jeden. In den
täglich anfallenden Problemen können wir rasch und flexibel ent-
scheiden. (Die ganze Ausbildung dauert 5 Jahre.)
4. Etwa zwei Drittel der Seminaristen leben im Internat: Das fn-
ternatsleben bitdet ein Gegengewicht gegen aie Giää die schu-
le als einen Kiosk zu betrachten, hro Bildung zeitweise konsumiert
werden kann, und bietet genügend Konfliktstoff, woran der Einzel-
ne sozial reifen kann.
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5. Seit der liliedereröffnung des seminars im Jahre 1958 bewährt
sich die schüler-Mitverantwoltung. Die sog. "schülervertretung"
- bestehenä-äus dem Sc6ilerchef, den Klassenchefsr dem Tutor
(einem Fünftklässler, der die I. Klasse pädagogisch betreut),
den verantwortlichen für das religiöse Leben, die Information,
die Anlässe, die ordnung und den sPort - arbeitet mit der Leh-
rerschaft, der Verwaltung und dem Hauspersonal zusammen und
trägt eine wesentliche Verantwortung für das tägliche Leben
in schule und Internat. Jede Klasse wählt eine "Klassenvertre-
tung," welche die analogen Aemter in der Klasse ausübt und mit
dem Klassenlehrer zus€ülmenarbeitet. V'föchentlich finden ein-
oder zweimalgrosse oder kleine "Kreise" statt, in welchen die
ganze schule oder die einzelnen Klassen Probleme besprechen und
seschlüsse fassen. schliesslich hat jeder seminarist die Mög-
lichkeit, im Rahmen eines der zahlreichen Unterämter Verantüror-
tung für das Leben unserer Schule zu übernehmen.

5. glir beschreiten eigene Yilege in der Stundenplangestaltung.
Im Moment versuchen wir es mit dem "Phasenstundenplan": zwei
Phasen wechseln im Rhythmus von 4 bis 5 ltochen, \tobei im Prin-
zip pro Phase nur die Hälfte der Fächer, dafür aber mit dop-
pelter lrlochenstundenzahl erteilt wird. hlir versprechen uns da-
von grössere Möglichkeiten zur vertiefung und zur Musse und ha-
ben bessere Bedingungen für einen Epochenunterricht im sinne
V{agenscheins .

7. Ialir realisieren so weit wie mög lich auch Spe zialveranstal-
tungen ausserhalb des ordenttichen stundenplans: Konzentrati-
ffiZhen, Fremdsprachenaufenthalt, Sozialpraktikum, Lagerlei-
tung, Sportlager, Wanderlager, Besinnungstage, Schulpraktika
(insgesamt ca 30 lrlochen, wobei die Schüler einen Teil ihrer
Ferien daran geben müssen).

8. I,\lir haben auf unsere Weise versucht, mit dem Notenproblem
zurecht zu kommen: weder bei der Aufnahme noch bei der Promo-
tion stützen wir uns auf Notendurchschnitte. Vtir versuchen'
uns im Gespräch ein BiId über die konkrete situation des schü-
lers und seiner Entwicklungsmöglichkej-ten zu machen, und ent-
scheiden dann. Die semesterzeugnisse haben wir vor 4 Jahren er-
setzt durch Lernberichte, die die schüler z.H. der Eltern sel-
ber schreiben und wozu wir Lehrer Stellung nehmen. Umf angimäs-
sig bewegen sich diese Lernberichte zwischen 10 und 20 A4-Sei-
ten. Generell versuchen wir, die Fremdbeurteilung so weit wie
möglich durch die Selbstbeurteilung zu ersetzen- Die Schüler
haben die Gelegenhei!, diese anhand der sog. kleinen Lernbe-
richte zu üben, die sie ein- bis dreimal Pro Quartal und Fach
dem Fachlehrer zur Beantwortung vorlegen.
9. Die L.. Klasse wird bewusst als Ein{üIrTur-rqsjahr- gestaltet.
Oie STsEEI:issler sollen das Seminar möglichst nicht als Fort-
setzung einer Schule erleben, in der sie gewohnt \.taren, "Auf-
gaben zu macheni' und vor allem dann zu lernen, wenn entweder
eine gute Note winkte oder eine schlechte drohte.
Der Kern des rinführungsjahrs ist der sog. "!rüne Dienstag".
(Er heisst so, weil die Erstklässler jeden Dienstag während
des ganzen Tages mir überlassen sind und mir auf dem Stunden-
plan die grüne Farbe zugeteilt ist.) Theoretisch stehen mir die
Stunden für Deutsch, Geschichte, Religion und Didaktik zur Ver-
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fügung, doch beachte ich diese Grenzen nicht allzusehr. Grund-
sätzlich geht es mir darum, die Schüler hinzuführen zu einem
Lernen aus Interesse und Freude und in ihnen geistige fnteres-
sen zu wecken, Dies ist in dem Masse möglich, als es gelingt,
- ihre Sinne vielseitig anzusprechen
- sie in ihrem Erleben zu erreichen und zu bereichern
- ihre Eigeninitialive anzuregen
- ihnen neue Erfahrungsräume zu erschliessen
- in Musse bei einem Gegenstand zu verweilen
- ihre psychisch bedingten Lernstörungen und -blockaden aufzu-

fangen und abzubauen
- die Beziehungsstörungen in der Klasse zu lösen und einem Geist

echter Freundschaft Raum zu geben.

In inhaltlicher Hinsj-cht bewegen wir uns auf einem recht brei-
ten Spektrum: Theologische, philosophische, ethische, politi-
sche, literarische, ästhetische, psychologische, pädagogische,
historische und naturwissenschaftliche Themen und Probleme ste-
hen neben rein formalen, \iro es um richtiges Deutsch oder um das
Beherrschen der Schweizer Schulschrift geht.
Selbstverständlich setzen die Schüler auch einen relativ grossen
Teil ihrer (nicht durch Unterrichtsstunden belegten) Studienzeit
für diesen Unterricht ein. (fn der 1. Klasse ist das Studium an
4 Abenden von 19.30 bis 21 h beaufsichtigt und obligatorisch, da-
mit sie sich an das regelmässige und stille individuelle Arbei-
ten gewöhnen.) So schreiben sie u.a. regelmässig Texte, deren
Thematik sie selbst wählen und zu denen ich über die blossen Kor-
rekturen hinaus kurz Stellung nehme. Die Texthefte, dj-e meist den
Charäkter von Tagebüchern annehmen, ermöglichen mir eine indivi-
duelle Betreuung uncl Führung der Schüler, denn nicht jeder braucht
dasselbe.
Ich bin auf diesen Unterricht daher etv/as ausführlicher eingegan-
gen, weil er in einem gewissen Sinne auch die Basis des erst in
oer 3. Klasse einsetzenden Pädagogik-/Psychologieunterrichts dar-
steIIt. Hier (und selbstverständlich auch in den andern Fächern)
sollen die Seminaristen modellhaft erleben können, was Schulun-
terricht. m.E. sein sollte:
- ein Prozess, der zwar zieLgerichtet, aber nicht produktorien-

tiert ist
- ein Weg, den zu beschreiten man Zeit hat und worauf man in Mus-

se verhreilen kann
- ein gemeinschaftliches Erlebnis, wo Menschen einander begeg-

nen und aneinander wachsen können
- ein Anlass, innerlich reicher zu werden und einen Standpunkt

fürs Leben zu.gewinnen
- eine Möglichkeit, Anregungen für das "ausserhalb der Schule

stattfindende Leben" zu erhalten.

Ich habe mit diesem Untericht jetzt 5 Jahre Erfahrung. Alle Schü-
ler halten ihn übereinstinmend für interessant, lohnend und an-
sPruchsvoll. *
t 9ter Sich näher für diesen Unterricht interessiert, kann bei nir einen Sepa-
ratdruck eines Aufsatzes anfordernr d.en ich in einem.Iahresbericht publiziert
habe.
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Ein lreiterer riresentlicher Bestandtej-l des Einführungsjahrs ist
das l4tägige Wanderlager (von der Grande Dixence bis ins ober-
goms, talauf und -ab mit dem Zelt auf dem Buckel) r \alo die Erst-
klässler die Grenzen ihrer Leistungsfähigkeit, das Zusammenle-
ben unter erschwerten Bedingungen und das Tragen von Konsequen-
zen (Vorbereitungl) erfahren können.

I0. I{ir bieten den SchüIern individuelle Beratung an: Der Semi-
narist soll im Berater einem Menschen begegnen, der ihm bei Pro-
blemen jeglicher Art beisteht. Im Durchschnitt investiere ich
6 Stunden pro Vtoche für diesen ZweLg meiner pädagogischen Tätig-
keit. Vielleicht ist er der wichtigste.

I

DER PADAGOGIK/PSYCHOLOGIE-T]NTE RRICHT

Nach dem Gesagten dürfte klar sein, dass man den Pädagogik/esy-
chologie-Unterricht nicht isoliert oder gar als Zentrum der be-
rufsspezifischen Ausbildung betrachten darf. Seine Funktion be-
steht weitgehend darin, das bewusst zu machen und zu vertiefen'
was der Seminarist täglich erlebt.
Die 10 Jahresstunden (3. und 4. Klasse je 3 Slochenstunden, 5.
Klasse 4 lrlochenstunden + 3 Konzentrationswochen) betrachte ich
als komfortabel, und ich kann daher meine zentralen Anlieqen
unterbringen:
In erster Linie ziele ich darauf hin,
t_ungen entstehen. Darunter verstehe i
- die Bereitschaft zur Selbstkritik
- den lalillen zur eigenen Reifung
- die Entschlossenheit zu erzieherischer lilirksamkeit im Lehrer-

beruf
- die Bereitschaft, die täglich anfallenden Probleme in ihrer

ganzen Komplexität anzunehmen und aus psychologischer Einsicht
und pädagogischer Verantworlung heraus zu handeln

- die Entschlossenheit, auch bei auftauchenden Schwierigkeiten
sich an den erkannten Idealen weiter zu orientieren

Das Erreichen dieser ziele ist selbstverständlich im Rahmen des
Unterrichts nicht überprüfbar. Ich stehe aber auch gar nicht auf
dem Standpunkt, dass nur das als eigentliches Lernen akzeptiert
werden soll, was prüf- und messbar ist.
Das Vtecken und Fördern der obgenannten Haltungen ist auch nicht
trennbar vom Erzeugen von Finsishten. glichtig sind mir die fol-
genden:

- Der Seminarist soll mit Hilfe psychologischer' vorwiegend tie-
fenpsychologischer Instrumente zunehmend in die Lage versetzt
werden, sich selbst in seinem Verhalten und Erleben zu verstehen.
- Er soll zunehmend Klarheit gewinnen über Wesen und Bestimmung
des Menschen, um so eine Basis zu erhalten für seine Selbster-
ziehung und seine spätere Erziehertätigkeit.
- Er soll den Ste1len$rert der Schule und damit seines Unterrichts
im Rahmen der Gesellschaft und der menschlichen Existenz schlecht-
hin erkennen und damit auch seine Möglichkeiten, mit Hilfe des Un-
terrichts (der Stoffbehandlung) seinen Beitrag zur Menschwerdung
seiner SchüIer zu i-eisten.
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Diese Haltungen und Einsichten erfordern selbstverständlich
auch den Erwerb von bestimmtem lrlissen. Damit ist die Frage der
konkreten Stoffe thematisiert. Ich behandle relativ wenige Stoff-
GEIäCFIeseTafür gründlich. crosso modo sind es die folgenden:
- ,J.H.Pestalozzi: seln Leben, seine Anthropologie, seine Erzie-

hungslehre
- Individualpsychologie Alfred Adlers ,/ Rudolf Dreikurs / Fragen

der Führung, der Autorität, der Lehrer-SchüIer- und Schü1er-
Schüler-Beziehung, der Konfliktbewältigung

- Humanistische Psychologie: TZI Ruth Cohns / Thomas cordon
- Kritische Entscheidungssituationen
- Psychoanalyse S. Freuds
- Verhaltenspsychologie: Pawlow / Watson ,/ Thorndike / Skinner ,/

Bedeutung und Frag'r^rürdigkeit des behavioristischen Ansatzes /materialistisches Menschenbild
- Psychologie der hlahrnehmung ,/ GestaltpsychologJ-e / phänomeno-

logischer Ansatz
- Lern-, Sprach- und Verhaltensstörungen (Heilpädagogik wird in

einer Konzentrationswoche durch meinen Kollegen Dr.E.AJ-ig be-
handelt )

- Psychologie des Spiels
- Kinderzeichnung in entwicklungspsychologischer und tiefenpsy-

chologischer Hinsicht
- Grundzüge der Entwj-cklungspsychologie
- Einzelfragen der pädagogischen Psychologie: Intelligenz, Bega-

bung', Gedächtnis u.a.
- BildungszieLe einzelner Schulfächer
- Exemplarisches, genetisches Lernen nach l{agenschein
- Vrleitere Autoren, z.B. Bollnow, Frankl , Freire, Rousseau

In einer Schülergrupper die Psychologie zusätzlich im !{ahlfach
belegt, beschäftigen wir uns mit Jung und transpersonaler psycho-
1ogie.
Letztes Ziel meines Unterrichts ist es, dass sj_ch Haltungen, Ein-
sichten und Wissen verdichten und fruchtbar werden in
ten und Verhaltensweisen. Dies ist freilich keine i_sol

Fertigkei-
ierte Auf-

gabe des Pädagogik,/Psychologie-Unterrichts, sondern ist nur zu
erreichen durch die gemeinsamen pädagogischen Bemühungen aller
an der Lehrerbildung Beteiligten, und das sind bei uns Lehrer,
SchüIer und Hauspersonal. Eine besondere Aufgabe kommt in die-
ser Hinsicht dern g:anzen Berej-ch der didaktischen und schulprak-
tischen Ausbildung z:ut der von einem Kollegen betreut wird undj-m Rahmen dieser Arbeit nicht dargestellt werden kann.
Abschliessend möchte ich noch auf zwei probleme zu sprechen kom-
men, die mir gelegentlich zu schaffen machten bzw. noch machen:
- Von der Sej-te der Didaktik,/Schulpraxis wird hin und wieder der
vtunsch nach Koordination mi-t meinem Fach geäussert. Dies ist mir
meist nur schlecht oder nicht gelungen und zwar deshalb, weil je-
der Unterricht seinen eigenen Rhythmus hat. Da ich spontan auf
SchüIerfragen eingehe, kann ich nie zum voraus genau sagren, wie
lange wir uns mit einem Thema beschäftigen.
- Die rerativ stark tiefenpsychologische Ausrichtung meines unter-
iiehts macht es oft nicht leicht, mit den entstehenden vtiderstän-
den und Projektionen zurecht zu kommen. rch schätze daher die Mög-
lichkeit der schülerberatung, hro Lösungen versucht werden können.
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BzL-Interview
"|vlAN srEHT AUF EINMALT Dns rnrun MAN AUcH GANZ ANDERS MACHEN.,,"

DIETER BAACKE und THEODOR SCHULZE über die Verwendung von bio-
graphischen Materialien in der Lehrerbildung

Anfang März dieses Jahres fanden am Pädagogischen semjnar det Universität
Bern Gastvorträge und ein BLockseminar statt zum Theina "Jugend und Bio-
graphie". A7s prominente Referenten und Leiter det vetanstaTtung wirkten
Dieter iaacke (1932) und Theodor SchuLze. (1926), Professoten füt Pädagogik
an der Ilniversität BieTefeTd. Martin Stlaumann (ns) und tJrs Meier (um),
Assistenten an d.et Abteilung für Sgstenatisch-historisehe Pädagogik' haben
das hier auszugsweise wiedergegebene Gespräch für die BzL geführt.

ms: Können Sie uns darstellen' aus hlelchem Grund Sie sich ge-
iäde mit Biographien und Autobiographien beschäftigen?
schulze: Ich habe schon immer gerne Autobiographien gelesen. Ich
lese sie gewöhnlich vor dem Einschlafen und finde mich da wieder
oder auch nicht wieder. Dabei hat mich zunehmend die Frage be-
schäftigt, wie Menschen lernen' und da findet man in Autobio-
graphien eine ganze Menge von Ansätzen und Materialien, Hin\^teise
äuf Anlässe, Situationen, Verarbeitungsmodalitäten und Reflek-
tionsformen, die da als vielschichtiger und komplexer LernPro-
zess ausgebreitet sind.
Baacke: Die Theoriebitdung in den Sozialwissenschaften gibt d.as
Lontrete Leben der Menschen nur sehr unzureichend wieder. Das
wirkt sich in der Ausbildung von studenten bespielsweise so aus,
dass an Prüfungen vom restringierten code der Arbeiterschicht
und vom elaborierten Code der Mittelschicht gesprochen wird;
wenn j-ch aber auffordere, sie möchten das an einem Beispiel ver-
deutlichen, wie sich ein elaborierter code in der schule erfolg-
fördernd bewährt, so fällt ihnen nj-chts dazu ein, das ist eine
zu schv/ere Aufgabe. Biographien, wie auch andere lebensrdelter-
kundende Zugänge, sind am ehesten geeignet, den Studenten ein
stückchen ihrer päd.agogischen Phantasie wiederzugeben, die ihnen

.die Hochschule sonst mit Begriffsbildung austreibt, und das ist
sicher auch ein Nachteil der Tatsache, dass zumindest in Deutsch-
land die Pädagogik eine Sozialwissenschaft geworden ist.
ms: Ist der biographische Ansatz eine neue Methode oder gar eine
neue variante der Didaktik, oder ist es mehr eine Erweiterung
j_n d.em sinne, dass vermehrt an die Erfahrungsbasis des Lernen-
den appelliert wird?
Baacke: vilir haben die wirklichkeit an der Hochschule immer nur
ringj-ert. Da sind natürlich Biographien ein gutes Erinnerungs-
material, um sozusagen ein stück weit situative Kontexte aufar-
beiten zu können, sich vorstellen zu können, wie vielschichtig
das ist.
schulze: Es handelt sich zunächst eher um ein neues Medium der
Veran.scnaulichung, das auch eine didaktische Seite hat. Dazu ein
Beispj_el: ich befasse mich in der Pädagogik mit der Theorie der
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schule, mit den Rahmenbedingung.en von untlrricht und vergleiche
das mit dem, was in Autobiographien steht. Dann fäIrt mii auf,
dass schule und unterricht d.ort eher in einer nebensächlichen
Rolle behandelt werden, manchmal kaum vorkommen, was erstaun-
lich ist bei modernen Autobiographien, welln man bedenkt, dass
doch beispielsweise eine 13-jährige schulleit einen grossen
Zeitraum ausfülrt. und wenn von schule beiichtet wird, dann
eher wenig von dem, was in Richtlinien und Lehrplänen steht,
womit sich die Didaktiker beschäftigen, wbnn sie überlegen, wie
i-n der schure Lernprozesse orqanisiert werden müssen. stattdes-
sen tauchen andere Dinge auf: oft sind es Lehrer, wie diese
gefragt haben, schlimme Lehrer, wie sie behandelt wurden, dann
Elemente der Schulumwelt, wie es g,erochen hat, wie man sich ge-
fühlt hat. Dj-eses alles könnte man in eezüg bringen zu Theorien
des heimlichen Lehrplansrwelche genau diese Lernprozesse be-
schreiben, und d.ann wäre das ein Material für die Veranschau-
lichung, das d.i-ese Seite reichhaltiger instrumentieren könnte,
denn die gängigen Theorien des heimlichen Lehrplans sind d.och
sehr auf dle unterdrückungssituation in dbr schule bezogen. rch
denke' aus Biographien erfährt man aber auch, dass ausserhalb
der Schule Anregungspotentiale stecken, der Zusammenhang von
schuli-schem und Ausserschulischem wird d.eutrich. Die lerninharte
der schule sind verflochten mit einem auslerschulischen Hinter-
grundsfeld. Es gibt also auch im häuslichbn umferd rnteressen,
welche in die Schulerfahrung hineinwirken.
E+acke: lrienn ich das um einen Aspekt 

"rgalrr"r, 
darf: ich glaube,

dle Beschäftigung mit solchen Texten hilfF verstehen überhaupt
zu ermöglichen oder aufrecht zü erhalten. Zum Bej_spiel die Ge-
schichte mit den randali-erenden Fussbarlfans. l\lir neigen dazu,
wenn Kinder schwierigkeiten machen, sie ajls sozial anifä1lig ,,t
krassifizieren, und sie auch von sich fernzuhalten oder abzü-
wehren- rndem man über Geschichten verschiedene Milieus kennen-
lernt und auch über unterschiedliche Motilationsinhalte spricht,
kann man daraus lernen, dass Jugendliche nicht aggressiv sind,
um den Lehrer zu zerstören oder sich zu zerstören, sondern weil
sie es als ein Medium der Selbstdarstellung benötigen.
Schulze: Das könnte ich jetzt in die f,ehrlrbildung verlängern:
FürEEEnau hat in ei-nem Aufsatz über "Die psychoanälyse der schule
als rnstitution" versucht deutlich zu macfren, wie die Rolle des
Lehrers mitbestimmt wird durch seine Kindheitserfahrungen. Er
versucht den zusammenhang psychoanalytisch zu erklären, dass der
Lehrer also in der Situation ist, dass er selber für sich ge-
lernt hat, in schweren Kämpfen sein Es zu disziprj-nieren und ein
ueber-rch zu internalisieren, ein stück töh zu entwickeln. und
diese rch-Entwickrung wird für den Lehrer dadurch, dass er stär-
ker als andere Erwachsene immer wieder Ki-ndern ausgesetzt ist,
sehr sLark bedroht. Er wird immer wieder üeführt, auf elnen in-
fanti-len Zustand, also die wünsche der Kinder nach spielen usvr.,
einzugehen, und er gerät dadurch in KonfLi-kt mit seiner Aufgabe,
die er hat. und jeLzL mobilisiert er seinÄ ueber-rch-Erfahrüng,
die er von seinen Eltern und Lehrern internalisiert hat, und
Fürstenau versucht daraus zu erkrären, daAs Lehrer und Lehrerin-
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"...was es bedeuten könnte, "aus Geschichten zu lernen":

1. Erzählungen können uns sensibilisieren. In der Sozialwissenschaft
neigen wir ja, urn uns zu orientieren, schnell zu Klassifizierungeh
und Typisierungen...

2. Vtährend Pädagogen die Jugendlichen, die ihnen anvertraut sind, in
der Mehrzahl der FälIe nur im defizienten Modus ihrer Realität erle-
ben, können erzählende Texte (vor allem fiktiver Art) sie uns in
Situationen zeigen, über die wir sonst kaum etwas erfahren...

3. Erzählende Texte geben oft eine Situation so wieder, dass die
Vielzahl zusammenwi rkender F^L+^rön dä utlich wird die wir "auf den
ersten Blick" oft gar nicht so schnell registrieren können. Erzäh-
lungen regen also die Phantasie an und lassen uns Interpretationen
versuchen, mit denen wir nicht die falschen oder zu wenige "Varia-
blen" herausklauben - unter Vernachlässigung der wesentlichen...
4 Erzählende Texte sind anschaulich und wenn es richtig ist, dass
man "Kindheit" und "Jugend" nicht zun planen Gegenstand der Unter-
suchung machen sollte, sondern die eigene Betroffenheit zumindest
irnmer dann mit zu reflektieren ist, vrenn man (als Pädagoge) selbst
mit betroffen ist, wird diese Einsicht durch Erzähltes befördert..

5. Erzählungen haben es immer nit zeit zu tunr erzählende Texte
sind Kinder ihrer Zeit. Damit decken sie deutlicher al-s die meist
systematisierenden wissenschaftlichen Texte aus Pädagogik' Psycho-
Iogie und Soziologie bundenheit auf

6. Erzählungen können uns auf Punkte hinweisen, die von der Routine
wissenschaftlicher Paradigrnatisierung schnell übersehen werden kön-
nen. . .

7. Erzählende Texte weisen uns wieder hin auf den hlert häufig um-

strittener ischer Kasuistik.. .

8. Freilich wäre dem tetzten Gedanken hinzuzufügen, dass nicht nur
das jeweils Besonderer sondern manchmal auch das Typische interes-
sant sein kann. Sich für dieses zu interessieren ist schon deshalb
geboten, weil aus ihm eben doch ein grosser Teil auch pädagogischer
All-tagsroutine besteht... "

Dieter Baacke: Aus Gäschichten Tetnen, f9ff

nen dazu neigen, Abwehr zu ent!,rickeln und sich damit unempfino-
lich machen für das was von den Schülern an lrritierung, an Stö-
rung auf sie zukommt. Hier könnte die Auseinandersetzung mit der
eigenen Bi-ographie, eine Aufarbeitung dessen, was man selber er-
fahren und erlitten hat in der Schule, und wie man es verarbei-
tet hat, dazu verhelfen, aus dieser Abwehrhaltung herauszukom-
men und eine Möglichkeit zu haben, die Aktivitäten von Schülern
auch auf der Hinterbühne der Schule, die Störungen zu akzeptie-
ren, ohne dabei a1s Lehrer in Gefahr zu korunen, einen Ich-Ver-
lust zu erleiden. Also \^/ahrzunehmen, dass man natürlich auch
seine Lehrer geärgert hat, wenn ich mj-ch jötzt erinnere, ist ja
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:igentlich klar, und das sah so aus, und ich weiss jetzt nur,ich muss dagegenhalten. Meine Erfahrung aus der r,ehierbildung
Lst, dass künftige Lehrer oft schwierigkeiten haben, aus ihrerrdentifikation mit der schüIerrolle überzugehen in eine t{ahrneh-
nung der Lehrerrolle. rch könnte mir deshalb d.enken, dass eine\ufarbeitung eigener Biographie, vielleicht auch in Konfronta_
lion mit anderen Biographien, dazu beitragen kann, diesen schrittzu befördern.
rns: was haben sie nun für konkrete Erfahrungen gemacht mit rhrem
?rogramm in der Lehrerbildung? Gibt es da nicht auch eine Gefahr,
lass sich Therapie und Ausbildung vermischen?
lclgkgj_ Ich muss sagen, ich habe keinen bestimmten lrteg, denlch weiterempfehlen kann und wo ich sagen kann, so gehi es.
tch habe eine Reihe von seminaren gemacht, wo wir mit autolio-
;raphischen Materialien gearbeitet haben, oder auch mit Birdern,
lie einen assoziativen Aufforderungscharakter haben, und wir
raben da ein bisschen experimentiert, was sich darin findet.
Iins vielleicht könnte ich sagen: ich glaube, dass es schwierig
Lst' direkt in eine Analyse der eigenen Lebensgeschichte einzustei-
Jen, dass es da auch berechtigte vtiderständ.e gibt. Aber da hirft:nir der umweg über vorhandene, zum Beispi-er literarische Auto-
riographien. lvenn eine studenti-n zum Beispiel eine Arbeit über
lie Autobiographie von Franziska Tiburtiui schreibt, J-st dann
:ine Tendenz dabei, sich erst hinter der Autobiographie zu ver-;tecken und sie möglichst distanziert zu behandein. rch ver-
;uche dann immer, herauszulocken. so, was ist denn hier rhr rn-:eresse daran, wo haben sie rhre Kontakte mit dieser Biographie,
^ias finden sie in sich selber wieder. Ausserharb therapeutischer
iituati-onen braucht man solche umwege, braucht man ein distan-
zierendes Medium, dami-t man nicht in seiner eigenen serbstre-
Elexion festhängt, damit man davon loskornmen känn.
Saacke: rch würde es für problematisch halten, auf sorche lveise*rerapäutisch wirken zu wollen. Es kann wirkrich nur eine Me-
:hode sein, selbstreflexion möglich zu machen, um die varianten
.nöglichen Denkens und Errebens zu sehen und doch nicht d.irekt
zu überfordern, so dass man das Gefüh1 hat, man sei in eine Le-
.>enskri-se geraten. rch habe eine veranstaltung gemacht, wo der
lilm ars audiovisuelles Med.i-um wichtig war. wir haben da spiel-
:ilme gezeligt wie "Tätowierungr", "Die Karriere eines Heimkindes",,)der "Der junge Törless,' und haben anschl_iessend in kleinen
Gruppen d.iskutiert. rch kann in Filmen neue Aspekte neben dem
bloss ästhetischen finden. Es geht d.a auch nicht immer um
selbstbetroffenheit, sondern auch um die Tatsache, dass andere
betroffen sind. rch kann mich nur begrenzt mit Jugendlichen
identifizieren, ich kann aber trotzdem versuchen, ihre situation
zu verstehen, ohne dass ich immer gleich mei-n selbstkonzept
ändere.
schulze: rch denke auch, Autobiographien wie auch solche Filme
erweitern praktisch das Repertoire von Handlungsmustern. Lehrer
und Erzieher sorlten über ein brej-tes Repertoj_re von situativen
Lösungen verfügen, um flexibel sein zu können. Man sieht aufeinmal: das kann man auch ganz anders machen, da muss man jetzt
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nicht auf die Barrikaden steigen, weil es d.a andere Anschluss-
stellen gibt, und das ist eine ganz praktische Seite, das ist
auch stark enthalten in autobiographischen Berichten von Päd-
agogen, also zum Beispiel in Lehrertagebüchern.
Baacke: Dem würde ich zustimmen, ich würde jedoch nachtragen'
icE-Iann da auch die Erfahrung machen, dass meine Handlungs-
muster beschränkt sind, dass sie in bestimmten Situationen ein-
fach nicht mehr hinreichen. Wenn die beiden Jungen in "Nordsee
ist Mordsee" in der letzten Szene ein Floss bauen und in der
grossen Utopie der Freiheit des Entkommens auf das Meer gehen,
dann sind sie sozusagen jenseits der pädagogischen Handhabung.
Und diese Einsicht in die Grenzen des pädagogischen Handelns
1st sehr wichtig, und wenn man die nj-cht rechtzeiti-g hat, über-
fordert man sich ständig und kommt in eine Stressituation, weil
man immer meint: wo bleibt denn da meine Kompetenz, und das
schlägt dann am Ende in das Gegenteil um, in einen pädagogischen
Defaitismus, dass man ohnehin nichts machen könne.

ms: hlenn ich das richtig sehe, arbeiten Sie beide recht stark
mit der Betroffenheit der Studenten, in einem Fal1, indem Sie
die eigene Bildungsgeschichte thematisieren, im anderen Fall
dadurch, dass Sie den Studenten die Wertvorstellungen, den
subjektiven Deutungsrahmen bewusst machen, der die Wahrnehmung
von andersartigen Milieus manchmal behj-ndert.
Baacke: lVir können von der Fremdheit oder Andersartigkeit gerade
sehr betroffen sein. Lehrerstudenten kommen meist aus relativ
geordneten Milieus und sind dann schockiert über die Art, wie
zum Beispiel Jugendliche heute denken. Solche Abwehrreaktlonen
finde ich gut verständ1ich, aber ich mej-ne auch, man darf nicht
dabei stehenbleiben.
Schulze: Ich könnte noch verstärken: wichtige lebensgeschicht-
Iiche Lernprozesse in Autobiographien laufen gerade gegen die
Pädagogik. Es werden Brüche, Absetzbewegungen gegenüber päd-
agogischer Einwirkung ersichtlich. Deshalb ist es so wichtig zu

"Unter Autobiographien oder autobiographischen schriften im engeren
Sinne verstehe ich aIle zusammenhängenden schriftlichen Aeusserungen'
in denen sich Personen aus eigenern Antrieb mit ihrer eigenen Lebens-
und Lerngeschichte oder mit Ausschnitten davon beschäftigen...

Au r ischen Material-ien in einem weiteren Sinne sind gleich-
sam Nebensprodukte auf verschiedenen stufen der Entstehung einer
Autobiographie oder künstferische WeiterbiJ-dungen und technische
Hilfskonstruktionen. Es sind Texte im Uebergangsfel-d zwischen sprach-
l-ichen Aeusserungen des täglichen Umgangs und der Selbstvergewisse-
rung, zwischen dokumentarischen Berichten, therapeutischen Explora-
tionen und bewusst gestalteten literarischen Fiktionen: Dazu gehö-
ren zum einen mündliche Erzählungen' Geschichten und Anekdoten'
Photographien, Briefe, Tagebücher und in andere Darstellungen ein-
gestreute Reminiszenzen. Sie haben ebenso htie autobiographische
Schriften l{omente der eigenen Lebens- und Lerngeschichte zum Gegen-
stand. "

Theodor SchuLze: Aus Geschichten l-ernen, 5Lf
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I^rissen, d.as was da vor sich geht, geht eigentlich auch gegen
mich, und das ist gar nicht gegen meine person gerichtei, son-
dern das ist ein wichtiger Abrösungs- und verseibständigungspro-
zess. Als Erzieher muss ich lernen, den lviderstand, diese Ent-
täuschungserfahrung auszuhalten, denn ars Erzieher wünscht man
sich ja eher Zustimmung als Ablehnung'.
ms: versuchen sie damit die "schwarze pädagogik" in der Lehrer-
EiTdung nutzbringend anzulegen?
schulze: Mein ziel wäre es eher, aus Autobiographien ei-ne "weis-
se Päd-agogik" zusammenzustellen. und die BeiÄpiäre wären i" ;;;
Regel keine professionerlen pädagogen, sondern eher pädagogisch
relevante Situationen, wo ganz andere personen wirken, sö Äin
onker oder ein Nachbar. Das gibt dann eine Menge solcher situa-
tionen, die für mich einen pädagogisch vorbildlichen charakter
haben, und damit könnte ich zeigen, es gibt auch ganz andere
Möglichkeiten der pädagogischen Einwirkung.
rch würde gern noch einen neuen Aspekt nennen, der mehr mit den
Lerninhalten zu tun hat. rn Autobiographien finden wj-r nicht nur
eine individuelle Biographi-e, diese ist immer eingelagert in
ej-ne kollektive Biographie, und die bestimmt sehr stark den Zu-
sammenhang der Ueberlieferung, den wir in der Schu1e vermitteln,
und dieser Zusammenhang muss laufend neu aufgearbeitet werden.
Evident für uns Deutsche ist d.as für d.en Geschichtsunterricht,
wir können nicht hinter 1933 zurück. Man muss da die Geschichte
umschreiben, Stück für Stück, und zwar nicht nur in den Ge-
schichtsbüchern, d.as muss auch von jedem einzelnen Lehrer in
der Schule vollzogen werden, d.ass sie ein neues Verhältnis zur
eigenen kollektiven Vergangenhej-t bekommen, und dass d.a auch
die Schüler miteinbezogen werden, zum Beispi_el auch zu Hause
fragen: "lrlie war das eigentlich?" und so zu einem korrigierten
Geschichtsverständni s kommen.
Und das könnte ich nun auch auf den naturwissenschaftlichen
Unterricht erweltern. Da komme ich in die Nähe des genetischen
Lehrens von Martin Vtagenschein. Hier scheint mir heute das
Problem zu sein: welche sozlale, gesellschaftliche, aber auch
individuerle Funktion hat heute wissenschaft? Die wissenschafts-
kultur ist eher geneigt, diese Frage nicht zu stellen und sich
an die Objektivierungen von Wissenschaft zu halten. Was bringt
einen Menschen dazu, sich mit Atomspaltung zu beschäftigen? Was
knüpft er für Erwartung.en daran? - Von daher könnte ich mir
denken, dass Biographisches im Unterricht wieder seinen p1aLz
haben sollte. Dass man nicht nur das Fallgesetz lernt, sondern
auch, wie Galilei daraufgekommen ist, was er für ein V,Ieltbild
gehabt hat, und was er in dlesem Rahmen für Untersuchungen un-
ternommen hat. väir haben alle noch ein vorkopernikanisches lrlelt-
bild. in uns aus unserer Kindheit. Das wieder freizusetzen und
produktiv einzubringen, dazu verschaffen biographische Materia-
Iien einen Zugang.

um: fch möchte noch ein wenig konkreter werden. Ich stelle mir
ganz praktisch biographische Texte vor, die wir in der Schule
benutzen können. Man kann da Biographien benutzen als eine Art
Steinbruch, wo jeder sein Material herholt, um die Lernprozesse
zu fördern, die ohnehin schon geplant waren. Oder ich benutze
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Biographien für einen anderen Zweck: In der Schule wird die bio-
graphische Erfahrung des Schülers ausgeblend.et, der SchüIer wird
auf seine Lernerrolle reduziert. Ich könnte also biographische
Texte dazu benutzenn dem Schüler ein wenig Anleitung zu geben,
wie er ein Stück seiner Biographie besser bewältigen kann. Wenn
ich das ernst nehme, so zerfällt der klassische Unterrichtsbe-
griff sehr schnell. Sehen Sie eine Mögtichkeit in der Lehrer-
bildung, J-n dieser Richtung konkret zu arbeiten?
Schulze: AIso ein Curriculum zu entwickeln, das auf der Bio-
graphie lasierL, halte ich für sehr utopisch. Ich habe von
schleiermacher gelernt, dass diese sachen eher dialektisch ange-
legt sind. Auf jeden Fall in Biographien ist das so: biogra-
phj-sche Entwürfe leben von der Spannung von individuellen I{ün-
schen, Träumen und Bedürfnissen einerseits und den gesellschaft-
Iichen Anforderungen andrerseits. Dasselbe gilt auch für den
schulischen Unterricht. Es gibt neben dem individuellen Lern-
programm, dem, was jedem im Augenblick Spass machen würde zu
lernen, auch die gesellschaftlichen Anforderungen, angefangen
beim Lesen. AIIe müssen lesen lernen, um überhaupt ein Instru-
ment zu haben, um weitere Dinge zu machen. Illenn man dazusteht,
dass man den Schülern ein Angebot machen muss, wäre die Folge-
rung aus dem biographischen Ansatz, herauszufinden, wo der
einzelne den Zugang zu dem Angebotenen hat. AIso die Gestalt-
pädagogik hat in dieser Richtung Vorschläge gemacht. Wenn man
in einer fremden Sprache statt Sätze wie "Guten Tag" und "Was
kostet die Fahrkarte von Bern nach Bielefeld" auszudrücken
lernt, wie man sich gerade füh1t, also einen Satz wie "Ich füh-
Ie mich heute gar ni.cht wohl", dann hat man Seiten an den Lern-
stoffen aktiviert, die einen Bezug haben zur Biographie.
ms: Vielleicht zum Schluss eine Frage an Sie, Herr Baacke. Gibt
es heute ein spezifisches Interesse oder eine Notwendigkeit,
sich mit Biographien von Jugendlichen zu beschäftigen?
Baacke: Das Hauptproblem ist heute, dass die zunehmende Verge-
sellschaftung der Erziehung und immer mehr Massnahmen in den
Bildungsinstj-tutionen nicht zu besseren Resultaten geführt haben.
Man kann ja auch d.arüber nachdenken, inwiefern Erziehungs- und
Bild.ungsinstitutionen Probleme produzieren'und nicht nur 1ösen,
wie wir immer'denken. Das andere ist das, was Margaret Mead ein
postfiguratlves VerhäItnis der Generationen genannt hat, dass
das präfigurative Verhältnis heute nicht mehr zutrifft, das
heisst, es j-st heute leider nicht mehr so, dass nur der Aeltere
dem Jüngeren Wissensbestände über1i-efert, sondern dass der Jün-
gere heute auch Erfahrunqen, Interessen und Fertigkeiten hat,
welche die Aelteren lernen müssen zu akzeptieren. Daraus er-
gibt sich eine Irrj-tation des GenerationenverhäItnisses und des
Lehr-LernverhäItnisses, das nicht mehr so eindeutig traditional
diskutiert werden kann. zur Computerfrage gibt es inzwischen ja
in der 'Times' Berichte von einflussrei-chen Männern im mittle-
ren Management, die nicht mit Computern umgehen können' aber
ihre Kinder können das bereits. Das gibt neuen Konfliktstoff in
der Familie, \^renn sonst einflussreiche Männer pIötzlich das Ge-
fühl der Unterlegenheit gegenüber ihren Söhnen haben. Das ist
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ein neues Thema, die alten kennen wir berej_ts: das der körper-
lichen unterlegenheit, wenn man älter wi-rd oder den verlust der
persönlichen Attraktivität in der Er.scheinung - es gibt ja sehr
viel Jugendneid unter den Erwachsenen. hlenn da geistige Unter-
legenheitsgefühle dazukommen, wird das VerhäItnis auch nicht
einfacher. Das sind eine ganze Reihe von Konfliktstoffen, die
uns dazu bringen, uns mit Jugendlichen und ihren Biographien zu
beschäftigen im Hinblick auf eine Vermittlungsarbeit, die auch
in der Lehrerausbildung und der Ausbildung von Sozialpädagogen
geleistet werden sollte.
ms: Vielen Dank für das Gespräch.

Literaturhinweise:
BAACKE,D. & SCHULZE,Td. (Hrsg-): Aus Gescltichten lernen. München: JuvenXa
7979 / DieseTben (Hrsg.): Pädagogische Biographieforschung. Bel-tz Studienbe-
richxe (in vorbereitung) / BAA1KE,D.: Die f3- bis L 8-jährigen- Einführung in
die Probfeme des JugendaLters. München:rtrban L976 / SCHWZE,Th... Sje prügeln
sich, sie ptügeln sich. Neue Sannnlwl l-983, 5,464-484 / SCHLILZE,Th- : Auto-
biographie- rn: LENZEN,D. & ITIOLLENHAUER.K.(Hrsg.): EnzgkLopädLe EizLehüngs-
wissenschaft, Band 7. Stuttgart: K7etX, L983,316 - 322.

Vorschau auf den WBZ/SPV-Fortbildungskurs

JEREMIAS GOTTHELF ALS ERZIEHER

25. - 27. Oktober 1974 auf der Moosegg/BE

Urs Küffer

Gotthelf als Erzieher. Eine derartige Thematik mag nj-cht v/enigen
als abwegig erscheinen. Die einen werden zweifeln, ob man die
anschauungsreichen Bilder und Gestalten des gotthelfischen Vter-
kes überhaupt einer systematischen Analyse zuführen dürfe. An-
dere werden Mühe bekunden mit dem Gedanken, das ldeengut des
immer wieder erfolgreich zum extremkonservativen Heimat- und Er-
bauungsschriftsteller abgestempelten Berner Pfarrers a1s Gegen-
stand einer ernstzunehmenden pädagogischen Beschäftigung vorzu-
finden. So treffen sich wohl viele im Zweifel am Vtert einer päd.-
agogischen Besinnung auf Gotthelf, dessen epische Leistung je
nach Standort enthusiastisch gelobt oder nur halb widerwillig
anerkannt wird.

Jüngste Entwicklungen im theoretischen und praktischen Bereich
der Pädagogik mögen aber den Boden für eine offenere Diskussion
Ilterarischer Dokumente im allgemeinen und gotthelfischer Epik
im besonderen bereitet haben. Ich denke - in methodologischer
Hinsicht - an die Erneuerung hermeneutisch-quali-tativer For-
schungsanstrenungen, insbesondere an die Bemühungen um eine er-
ziehungsrriissenschaftliche Erschliessung narrativer Quellen. Ich
denke ferner - in primär inhaltlicher Perspektive - an die an-
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Ich hatte es erfahren, dass es in einer Schule zugeht wie in einer Ehe. Bei-
de haben ihre Flitterwochen, und während derselben lauscht der schlauere Teil
dem andern seine schwachen Seiten ab und setzt sich in die Stellung' in der
er bleiben wi1l. Dünkt es nun den ehrlichen, überlisteten Teil, es sei genug

geflitterwöchelt, es sei nun einmaf zeiL zu sagen' was auch er eigentlich
wolle und wie es künftig gehen so11e, so verninmt er zu seinem grossen Er-
staunen, dass es just so gehen sol]e, wie es just gehe, dass da nichts mehr

zu ändern sei. Und versucht er es dennoch und nöchte sich auf einen andern
Fuss setzen, ja dann zerrinnen die Hirnmel. Regengüsse strömen, dumpfer Don-
ner grol-It, späte Reife fa1len nieder, drückende SchwüIe wechselt mit fro-
stigern V,iinde, und bei allem chupet die Sonne, sendet nicht Licht, spendet
die rechte Wärme nicht, und trübe wird es am Ehehimmel. Wer kennt die Schluss-
worte nicht: "Wenn ich das ger"russt hätte, wenn ich das gedacht hätte!" Wer

weiss nicht, dass dann hier selten wahre Einigkeit stattfindet' sondern ent-
weder eine stunne Unterwerfung von der einen, unbedingte Oberherrschaft von
der andern Seite oder aber ein dreissig- bis vierzigjähriger Krieg, je nach-
dem die Teile ein zähes Leben haben? Je mehr nun ein Mensch in seliger Ueber-
schwenglichkeit meint, das verstehe sich von selbst, dass es gehe, wie er
wolle, desto eher kömmt er unter den Pantoffet oder sieht sich zu einem
ewigen Keifen, das nichts abträgt, verdanmt. Nun herrscht bei den Schulmei-
stern gar zu gerne diese Ueberschwenglichkeit, und arglos blampen sie in ihr
Amt hinein. Bei den Kindern aber herrscht Schlauheit, sie fühten sich die
Schwächern, darum lauschen sie auf die schwachen Seiten des Stärkern' um

durch sie Meister zu werden. Wie sie nun dem Lehrer seine Macht nehmen, ihn
ent$/affnen, lähmen, täuschen, ihm trotzen können, das ist der Kinder Augen-
nerk. Sie beobachten die ersten Tage gar manierlich, allmählich strecken sie
ihre Fühlhörner ausr immer vreiter und weiter; stossen sie an, so versuchen
sie es auf andere Weise, bis sie wissen, woran sie sind, und das alles sehr
selten mit Ber4tusstsein, sondern instinktmässig.
Wehe nun dem Lehrer, vyenn er bewusstlos ist, wenn er dieses Tasten der Kin-
der nicht füh1t und ihm nicht zu begegnen wej.ss mit Liebe und Ernst... Eine
vernünftige Schulzucht gelingt nimmer, die Schule wird entweder zuchtlos oder
ein Zuchthaus. Nun fühlte ich dunkel etr.ras von diesern, füh1te das Gewicht des
Anfanges, des ersten Eindruckes; ich wusste, dass ich in meiner früheren Schu-
le durch zu grosse Milde zum Spott geworden war, und ward zuerst versucht, ins
Gegenteil zu fallen. Nun kann es nichts ünglücklicheres geben, als wenn ein an

sich sanftnütiger und fast schv,racher Mensch den Eisenfresser spielen wi11.
A1l-e Augenblicke fällt er aus seiner Rolfe, männiglich sieht des Esels Ohr her-
vorgucken, und als Esel wird er behandelt von Jung und AIt.

Wenn man recht nachsinnet, so ist das doch eine der grössten Merkwürdigkeiten
in der WeIt, dass man Tausende und Tausende quält jahrelang mit Erkennen und

Zusamnensetzen der Zeichen, durch welche die Menschen ihre Gedanken aus-
drücken; aber in den Zeichen die Gedanken dann auch finden, das lehrt man nicht
Man lehrt Millionen die Zeichen selbst machen, aber r./ieder nicht in die Zei-
chen hinein die eigenen Gedanken legen; So kennen wir Zeichen, machen Zeichen,
vermögen aber weder etwas aus ihnen heraus-, noch etwas in sie hineinzubrin-
gen. Beim sichtbaren Zeichen bleiben wir stehen, es ist uns al1es in allem'
bei ihm steht unser Verstand still- vrie ein Ochse aln Bergei das Unsichtbare irn
Zeichen, der Gedanke, findet kein Auge in uns, das ihn sieht, keine Kraft, die
ihn erkennt, auffasst und lebendig hriedergibt.

Man kann einen ganzen Haufen Scheiter in einen Ofen tun, sie machen denselben
nicht warm; die Scheiter bleiben Scheiter, und der Ofen bleibt kalt. Man muss

Feuer anmachen unter die Scheiter, und dieselben müssen aufgehen in Flammen,
müssen l-euchten und spretzeln nach allen Seiten, dann gibt es einen warmen
Ofen- Das ist eine Gleichnisrede, deutet mir sie! Jeremias Gottheff
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gesichts aktueller Krisensymptome wied.eraufgenommenen Argumen-
tationstraditionen zur Frage der anthropologischen Grundlegung
und ethischen Ausrichtung der Erziehung sowie zur Notwendigkeit
integrativer Suchbewegungen im Bild.uhgssystem. Der Gedanke, sj-ch
in der Auseinandersetzungi mit einem Dichter, der als Betroffener
literarj-sch und praktisch an der Verwirklichung menschenwürdiger
Lebens- und Bildungsbereiche arbeitete, auf Fundamentales zu
besinnen, mag nun begründbar erscheinen. Diese Legitimiation
verstärkt sj-ch, wenn man Gotthelf als "Streiter" in einer hi-
storischen Umbruchsituation wahrzunehmen vermag (und damit sei-
nem Selbstverständnis folgt). Gotthelfs Vterk stand im Zeichen
einer keineswegs widerspruchsfreien, immer aber engagierten und,
praktisch-tätigen Stellungnahme zum epochalen Vr7andel von der
Agrar- zur Industriegesellschaft und den damit verbundenen ge-
samtgesellschaftlichen Sonderungsbewegungen, institutionellen
Umbildungen und Verlusten an gemeinsamen Sinngehalten. Aus einem
überregj-onalen historischen zusammenhang heraus - er weckt As-
soziationen zu gegenwärtiger Dynamik - muss nach meinern Dafür-
halten auch Gotthelfs ganzheitliche Erziehungskonzeption ge-
deutet werden: als Versuch etwa, forcierten Trennungen zwischen
Schule und Leben, Erziehung und Unterricht, Erfahrung und Beleh-
rung im Rahmen einer christlich - personalen Weltschau entge-
g,enzutreten und nach sinnvollen Vermittlungen zu suchen.

Eine problemgeschichtliche Befragung des äusserlich provinziel-
Ien, innerlich aber welthaltigen Werkes von Gotthelf ist denn
auch für den cotthelf-Kurs im Herbst 1984 vorgesehen. Die fol-
genden Problemkreise stehen bisher (frühes Planungsstadium) im
Vordergrund:

' die Frage nach dem !{ozu und Vr7ohin erzieherisch-unterricht-
licher Unternehmungen ;

' die Frage nach dem Stellenwert von Person und Alltag in Er-
ziehung und Unterricht;

' d.ie Frage nach Möglichkeit und Grenze integrativer Denk-
und Handlungsweisen in Erziehung und Unterricht.

Damit ist unterstellt, dass sich die notwendige Besinnung auf
Grundfragen der Pädagogik von Gotthelf her a1s fruchtbar erwej--
sen kann. Als wissenschaftlich-methodologisches wj-e aIs unter-
richtsmethodisches Problem könnte zudem die Frage nach den Mög-
lichkej-ten eines Lernens aus literarlschen Texten mitgedacht
werden. Zusätzlich sollten - den fachübergreifenden und ganz-
heitlich-bildungsmässigen Ansatz dokumentj-erend - Erschlies-
sungiswege literarischer Materialien reflektiert und teilweise
konkret erprobt werden, welche ausserhalb der Textarbeit i.e.S.
angesiedelt sind. Geplant sj-nd eine Exkursion zu einer emmenta-
lichen Häusergruppe unter Leitung eines Kunsthistorikers
(Schweizer) sowie Referat und Diskussion über (u.a.) radiophone
Bearbeitungen von Gotthelfs Werken (Stalder, Radiomitarbeiter) .

Der Kurs möchte Lehrer aller Fachrichtungen ansprechen. Selbst-
verständlich sollte er auch für Teilnehmerinitiativen ausrei-
chend Raum geben. Wer weitere Auskünfte wünscht, wende sich an:

Urs Küffer, St.Ni-k1aus, 3274 Mexzligen, rel-. O32/ 80 12 15
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SIPßI- EIIY ÄilIIIÄ T IO N S PRO TEKT DER P AED AG OGISCITE}T KOTI{ISSION
DER EDK IT

SIPßI will zeigen, wo die Primuschule, heute steht, dunit Lehrer, I{is-
senschafter und V ewaltung gemeinsun konkrete Y erb essentngen rorschlo-
gen und erproben kürnen.

Arbeitsgruppen und ein Netz von Kontaktschulen erwbeiten und erproben
Lösungen von Ftw;gen der Primarsclule in den folgenden Themenberei-
chern:

Belostun g y on S chülern und Lehrern, Lerrtziele, Lehrplfue, llehrklassen-
schulen, Fvemdspraclutnten'icht, S chülerb eurteilung, U eb erg oltg vom Kin-
dergtten in die Primarschule, Zusontmenarbeit mit den Elterrl.

HINWEISE ZU ERSTBN PROJBKT-
RESULTATEN

In den Jahren l-979 bis 1983 ist es
SIPRI gelungen, ein persönliches
Beziehungsnetz ztt knüpfen, das die
Zusammenarbeit von Lehrern, In-
spektoren, Forschern, Mitarbeitern
in pädagogischen Abteilungen, Lei-
tern von Lehrplanprojekten, Schu-
len und Schulverwaltungen über die
Kantons- und Spraehgrenzen hinweg
zu Problemen der Prirnarschule we-
sentlich erleichtert.

Mit der Arbeit an Kontaktschulen
konnten wertvolle Erfahrungen ge-
sammelt werden, die nun zu einem
Konzept für schulhausbezogene Leh-
rerfortbildung und Schulentwick-
lung verdichtet werden.
SIPRI lädt die Kantone und Regio-
nen ein, neben der individuellen
Lehrerfortbildung, die Fortbildung
und Schulentwicklung auf Schul-
haus- und Gemeindeebene zu f<ir-
dern. SIPRI appelliert an die Trä-
ger der Lehrerfortbildung und an
die Institutionen der Lehreraus-
bildung, diese Form der Schulent-
wicklung tatkräftig zu unterstüt-
zen. Dabei bieten die Mitarbeiter
des SIPRI-Projektes ihre I\4ithilfe
an.

DREI SCHLAGLICIITER AUF AUSGE-
UAEHLTE TIIEMEN

BELASTUNG

Schulische Belastung, Schulstress
sind nicht so sehr ein quantitati-
ves Problem (wieviel und welchen
Stoff müssen wir abbauen) als
vielmehr ein qualitatives (fragen
wir lieber: welche Lehr- und Lern-
formen erhöhen die Lern- und Lei-
stungsfreude der Schüler?).

SCHUELERBEU RTEILUNG

SIPRI plädiert einerseits für eine
bewusstere Entflechtung der drei
Beurteilungsarten : summativ-bilan-
zierend
(produktorientiert am Ende einer
Lernphase)
formativ
(unmittelbar den Unterricht wäh-
rend einer Lernphase steuernd)
prognostisch
(zukünftigen Schulerfolg abschät-
zend und damit laufbahnbestim-
mend)

SIPRI fordert andererseits nach-
drücklich, dass summative und pro-
gnostische Beurteilung zugunsten
der formativen in den llintergrund
treten müssen.

Eine umfassende BIBLOGRAPHIE zum Projekt SIPRI kann bein Sekretariat der
EDK bezogen werden. Das Sekretariat liefert ihnen, solange Vorrat, alle
Publikationen unentgeltlich

It
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FREMDSPRACHUNTERRICHT

Fremdsprachunterricht soll im
Lehrplan ats Teil der Spracherzie-
hung integriert werden. Die Schule
orientiert sich dabei an einer
Welt mit intensiven Kommunika-
tionserfordernis sen.
Der Fremdsprachunterricht muss
Rücksicht nehmen auf die alters-
spezifischen Fähigkeiten der pri-
marschüler (Drang zu Extraversion
und Selbstdarstellung, Freude am
Entdecken der Welt durch das Me-
dium Sprache, etc.)
Im Fremdsprachunterricht dürfen
Schüler nur formativ beurteilt
werden (keine prognostische Beur-
teilung ) .

SIPRI UND DIE LEHA,ERBILDUNG

SIPRI BIETET

Materialien und Unterrichtshilfen
für Allgemein- und Fachdidaktik:

Eine Analyse der Probleme der
Schülerbeurteilung (Werkstattbe-
richt 1) samt konkreten Beispielen
für die Praxis (Werkstattbericht
3)

Anregungen für die Vorbereitung
der Lehrer auf die Zusammenarbeit
mit den Eltern (Werkstattbericht
2)

Anstösse für die Auseinanderset-
zung um den Bildungsauftrag der
Primarschule (EDK-Bulletin 38 und
Werkstattbericht 4)

Eine Uebersicht über aktuelle Ten-
denzen in der Faphdiäaktik (Werk-
stattbericht 5)

Eine Reihe von eher THEORE-
TISCFI ORIENTIERTEN ARBEITEN
betrafen die Beschreibung von
Funktionen der formativen, summa-
tiven und prognostischen SchüIer-

beurteilung, der Begründung unse-
rer Forderung nach Funktionsent-
flechtung in der Unterrichtspraxis
und der Formulierung einer Ent-
scheidungshierarchie zur Bestim-
mung von Funktionen und Formender
Schülerbeurteilun g. Darüber hinaus
verfassten wir vier Szenarien zur
Schülerbeurteilung :

Noten und Begleitmassnahmen,
Modifizierte Notengebung und Be-
gleitmo'ssnahnlen,
För derun g sorientierte S chülerb eur-
teilung mit eingeschrdnkter Selek-
tion,
Prospektives Leitmodell ohne Se-
Iektion.

Eine sorgfältige UNTERSUCHUNG be-
schreibt die Uebertrittsverfahren
von der Primarschule in die Sekun-
darstufe I in allen 26 Kantonen
und vergleicht sie miteinander.

Fürdie AUSBILDUNG DER SEMINARI-
STBN und die Fortbildung der Leh-
rer ergeben sich dabei einige Fra-
gen und Probleme:

SIPRI FRAGT

Kann die Ausbildung Schulentwick-
lung und Lehrerfortbildung auf Ge-
m ein de- und S chulhau s eb en e rni ttr a-
gen helfen?

Kann die Lehrerbildung die Bereit-
schaft und die Föhigkeit der Leh-
rer zur Zusammenarbeit mit den El-
tern fordern?

Ist eine intensivere Zusammenar-
beit zwischen Primarlehrer- und
Kin der g ar ten s eminsrien mö glich ?

Kann den Bedürfnissen von illehr-
klassenschullehrern besser ent-
sprochen werden?
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Kann die Lehrerbildung deutlicher
auf die Charakteristika von forma-tiver, summativer und prognosti-
scher S chülerbeurteilung aufmerk-
sam machen?

l\)ie können Seminaristen auf die
hohen Anforderungen vorbereitet
werden, die ein neues Beurtei-
Iungssystern stellt?

Können zukünftige Lehrer ein neues
Beurteilungssystem wöhrend ihrer
eigenen Ausbildung selbst erfahren
und erleben, damit ste es spöter
in ihrer eigenen Lehrerpraxis ganz
s elb stvers töndlich anw enden ?

Wie können Seminaristen darauf
vorbereitet werden, in ihrer Tö-
tigkeit dem Lernprozess vor dem
Lernprodukt den Vorrang zu geben
Formative SchüIerbeurteilung
möchte Lernprozesse opttmieren.

lllie und in welchen Föcher/Veran-
staltungen kann der künftige Leh-
rer qualifiziert werden, damit er
mit den Eltern seiner Sehüler ei-
nen offenen, partnerschoftliehen
Kontakt pflegen kann?

|lie lernt der Lehrer den Eltern
derart zu begegnen, dcss diese ih-
re Yorurteile, Aengste und Aggres-
sionen abbauen können?

In w elchen F äche rn / V erqn s taltun g en
lernt der Lehrerkandidat, die Be-
dürfnisse anderer erwachsener
Menschen wahrzunehmen und auf die
einzugehen?

I n w elchen F öchern / V eran s taltun g en
ervvirbt der Lehrerkandidat die Fä-
higkeit zum hilfreichen, konstruk-
tiven Gesprdch und zur Verständi-
gung auch bei Problemen und Kon-
flikten?

In welchen Fiichern / V eranstaltung en
erwirbt der Lehrerkandidat/ Jung-
lehrer die Voraussetzungen, um die
konkrete Ausgangslage der Schüler
einer Klasse und ihrer Eltern zu
erfassen? - I'lelches sind seine
ersten proktischen Erfahrungen im
Umgang mit Eltern von Schülern?

Summative Beurteilung fragt am En-
de eines Prozesses nach dem Lern-
produkt. .In diesem Moment ist es
häufig zu spät, dem Schüler hel-
fend beizustehen. Wichtig ist we-
niger, was ein Schüler kann oder
nicht kann, als warum er bestimmte
Leistungen erbringt und warum er
andernorts versagt. Für einen sol-
chen Unterricht braucht der Lehrer
Ililfen, die ihm zum Teil schon das
Seminar bieten kann:

Instrumente und l\{aterialien
formativen Beurteilung ;

zur

Erfahrun gsaustausch unter den Kol-
legen im Schulhaus oder in der
Schulgemeinde, Beratung durch I(oI-
legen und aussenstehende Berater
(Seminarlehrer, Mentoren, Inspek-
toren, etc.);

Spezielle Ausbildungskurse für Ge-
sprächsführung mit Erwachsenen
(Elternkontakte! ) und Kindern.

I'REI PUBTIKATIOIIEN AUS DEM
SIPRI-PROJßKT

DIE SITUATIO}i DER I,IEIIRKLASSEN-
SC}{ULEN IN DEIT SCHWEIZ

Informationsbulletin EDK Nr. 42

Für Mehrklassenschullehrer
Lehrplan- und Lehrmittelprodu-
zenten
Verantwortliche für Reformp ro-
jekte
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Lehrerbildun gsin stitutionen
Verantwortliche für die Fort-
bildung

Mehrklassenschulen sind zahlrei-
cher als mancher meint!
Eine Mehrheit der Lehrer an Mehr-
klassenschulen unterrichtet gerne
an solchen Schulen.
Reformprojekte, moderne Lehrmit-
tel, Aus- und Fortbildung berück-
sichtigen die Bedürfnisse dieser
Lehrer nur ungenügend.

DIDAKTISCHE BNTWICKLUNGS-
TENDENZEN IN DER PRIMAR_
SCHULE

SIPRI-Werkstattbericht 5

Für Lehrplan- und Lehrmittelprodu-
zenten
Lehrerbildun gsinstitutionen
Verantwortliche für die Fort-
bildung

Beschreibung der aktuellen Situa-
tion der Primarschule mit ihrer
Vielfalt an didaktischen Tendenzen
und Wegen.
Perspektiven möglicher Entwicklun-
gen in den wichtigsten Fachberei-
chen

GEDANKEN ZUM TTIEMA SCHUE-
LERBEURTEILUNG

SIPRI-Werkstattbericht 1

Für Lehrer
Lehrerbildun gsin stitutionen
Verantwortliche Iür die Fort-
bildung

Was alles berücksichtigt werden
muss, wenn Schülerbeurteilung ge-
zielter auf die Förderung des Kin-
des ausgerichtet werden soll.
Vier Szenarien von ttBegleitmass-
nahmen zur Notengebungtr bis zu ei-
nem rtörderungsorientierten Pro-
spektivmodelltr.
Ueberlegungen zum Thema Selektion.

S chulentwicklun g auf G emein de- un d
S chulhau s eb en e braucht ein üb er g e -
ordnetes Schulleitbild, will sie
nicht in pädagogischen Provinzia-
lismus versinken.
SIPRI formuliert deshalb Thesen
zur Entwicklung der Primarschule.

Eine Reihe von bereits erschienen
Werkstatt- und Ergebnisberichten
und Tonbildschauen hält bisher er-
arbeitete Resultate thernenspezi-
fisch fest. Demnöchst erscheinen
weitere Berichte zu folgenden The-
men

Vom Kindergarten in die Primor-
schule
Von der Primarschule in die Sekun-
darstufe I
Schülerbeurteilung
Fremdsprachunterricht an der Pri-
marschule

Unsere Mitarbeiter orientieren Sie
gerne auch persönlich. Wenden Sie
sich bitte an:

IVerner lleller, Sekretariat EDK,
Sulgeneckstr. 70, 3005 Bern
für das Gesamtprojekt

Jean-Pierre Salamin, DIP Valais,
Planta 3, 1950 Sion
für das Gesamtprojekt

Anton Strittmatter, ZBS,
Guggistr. 7, 6005 Luzern
für Belastung, Lehrziele

Monica Thurler, Bd des AreneYs 19

1806 St. L6gier
für Schülerbeurteilung

Max Huldi, Baselstr. 1l-0
4144 Arlesheim
für Kindergarten und Unterstufe

Erich Ambühl, Primarschulinspek-
tor,
Hauptgasse 59, 4500 Solothurn
für Elternkontakte
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WOZU LEITBILDER UND LEITIDEEN?

und ein offener Absagebrief zu einem nicht zustande gekommenen
SPV-Kurs

Anton Strittmatter

"Es kann einem in der LehrerbiTdung nicht gTeich sein, was sich da in der
Primarschufe so mächtig bewegt" - so scJ:rieb Toni STRIT?MATTER in seiner Vor-
schau zum SPV-Leitideenkurs (BzL 7/7983, 5.18) tnd bezog sich dabei auf die
Leitideen(entwürfe) in über einem Dutzend Kantonen. Inzwischen ist der Kurs
"für LehrerbiTdner aLTer Stufen" zum zweiten Maf (wegen "mangeTnder Nach-
frage") nicht zustande gekonunen- - Wir Lassen hier Toni STRITTIUIATTER zu
Wotte kownen: zum einen mit seinem offenen Kuts-Absagebrief an die wenigen
AngemeLdeten; zum andern mit Ueberfegungen zut Frage nach dem Sinn und Zweck
von Leitideen sowie nach den Anforderungen, die man an gute Leitbifder steT-
l-en solTte (Red- ).

Es gab sie zwar schon früher, aber in den letzten zehn Jahren
sind sie zur Epidemie geworden: die Leitbilder und Leitideen.
Unser Verkehr rollt nach Leitbild (GVK), das Energieleitbild
regelt die Kraftwerkpolitik, der lrTissenschaftsrat betreibt nach
Leitbild Hochschulförderung, die PTT erhöht ihre Taxen gemäss
Kommunikationsleitbild und Sandoz stellt den Ausbildungsgängen
für Chemieberufe 24 Leitideen voran. Seit kurzem verfügen meh-
rere Kantone der Deutschschweiz über je eigene Schulleitbilder
bzw. Leitideen. Die Schweizerische Erziehungsdirektoren-Konfe-
renz hat eben ein gesamtschrdelzerisches "Schulleitbild 2O2O"
in Auftrag gegeben.

hlas Leitbilder nicht sein sollten
Wenn ich an gewisse Leitbilder denke, kommen mir vor allem drel
Fehlformen in den Sinn:
O Einzelne Leitbilder scheinen vorwiegend der Befriedigung

emotj-onaler bzw. schöngeistiger Bedürfnisse zu dienen. Sie
kennen alle die Phrasen, bei denen einem so rlchtig schön
rdarm ums Herz wird, die Appelle und Betrachtungen über "Herz,
Hand. und Kopf", über die "weltumspannende Solidarität" oder
über die "Ehrfurcht vor der Einmaligkeit des Menschen". So1-
che Sätze sind zwar wahr, aber in ihrer diffusen, abstrakten
Art für den Durchschnittsverbraucher nutzlos - ausser eben
als Seelenwärmer.

O Es gibt Beispiele von Lej-tideen, bei denen ein Verdacht auf
Alibi-Uebung nicht von der Hand zu r^ieisen ist, Aufwendige
Leiti.deen-Projekte und -Diskussionen sind duichaus in der
Lage, die Kräfte von ungelösten Hier- und Jetzt-Problemen
abzulenken. Der Trost am Zukunftstraum 1ässt einen den miss-
lichen Alltag besser vergessen. Es ist in jedem Fal1 zu prü-
fen, wieviel Energie man wohin leiten wiIl.

a Eine dritte Gefahr ist die ugendkata-
1oge. Leitideen-Autoren haben die Tendenz, unvermittelt vom
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Boden abzuheben und in die hehren Gefilde von Idealen und Tu-
genden zu entschweben. Wenn diese dann als mehr oder weniger
verbindliches und sanktioniertes Leitbilddokument den Be-
nutzern vorgesetzt werden, ist nicht selten Ueberforderung,
schlechtes Gewissen, ein Gefühl des ständigen Ungenügens die
Folge. In hierarchischen Institutionen mag das zwecks Dis-
ziplinierung des Fussvolkes erwünscht sein. Auf die Dauer
wird der V'Iiderspruch aber wohl meist dadurch gelöst werden,
dass man das Leitbild im Keller verschwinden 1ässt.

Vtas te Leitbilder bieten können

Nachden wir uns jetzt von den Kehrseiten und Gefahren von Leit-
ideen freigestrampelt haben, können wir den Blick auf die nütz-
lichen Eigenschaften werfen:
O Leitideen geben dem eigenen, alltäglichen Tun einen Sinn.

Sie unterlegen diesem Tun lrlerte und Zielrichtungen. GEräae
in Zeiten der Sinnkrise sind Menschen und Gruppen auf solche
sinnstiftende Orientierungen angewiesen. Es ist überhaupt ein
Kennzeichen der Spezies Mensch, dass sie die Frage nach dem
Sinn ihres Tuns und Daseins stellen kann (bzw. muss). Leit-
bilder können da behj-Iflj-ch seln (breite Mitbestinmung, Ver-
änderbarkeit der Leitideen und garantierte Freiräume voraus-
gesetzt).

o r,eitbilder können Einzelfragen in einen grrösseren zusammen-
hang ste11en. Sie können verhindern, d.ass probleme-Tü?ZETEE-
tig, isoliert angegangen werden, können helfen, auf komplexe
ökologische Zusammenhänge und längerfristige Auswirkungen
Rücksicht zu nehmen.

o Sein Tun Tdeen entlang leiten zu lassen sichert eine ge!'risse
Kontinuität. Gerade in Organisationen mit starkem Innovations-
bewusstsein und mit ausgebauter Mitbestimmung mindert das die
Gefahr, durch ständige impulsive Tagespolitik, durch einen
aufreibenden geschichtslosen und perspektivlosen Zj-ckzack-
kurs die ldentität zu verlieren, laufend auch Bewährtes und
Ergiebiges über Bord zu werfen.

O Leitideen stiften so auch Gruppenidentität, slnd der gemein-
same Nenner, d.as gemeinsame ldert- und Zielfundament, auf dem
sich in einer Gemeinde oder im Kanton die Eltern, Lehrer und
Schulbehörden finden können.

O Leitideen sind ein geeigneter Gegenstand und Ort der Mitbe-
stimmung. Es gibt Organisationen, die zwar im Sandkasten der
Mitbestimmung über Detailfragen streiten lassenr die wirksame
"Unternehmensphilosophie" aber als Privileg $renig'er führender
Köpfe bewahren. Es ist möglicherweise sowohl demokratischer
wie auch ökonomi.scher, den Schwerpunkt der Mitbestimrnung bei
den weichenstellenden Leitideen zu setzen und dann bei den
Ausführungsdetails die Entschei-dungskompetenzen eher schmal
zu verteilen.

o Leitbilder dienen schliesslich der Orientierung nach aussen.
Sie sind geeigneL, der Oeffentlichkeit Einblick in d.ie wesent-
lichen Kennzeichen einer Einrichtung (Schule) zu geben. G1eich-
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zeitig kann ein Leitbild Interessenten (künftigen Studenten,
Lehrern) die nötige Entscheidungshilfe geben.

Anforderungen an ein gutes Leitbild
Nicht jedes Leitbild ilient auch wirklich den obgenannten.Zwek-
ken. Ein gutes Leitbild muss dreierlei Qualitätsansprüchen ge-
nügen: Es muss inhaltlich gut sein, es muss gewissen formalen
Anforderungen genügen, und es muss schliesslich durch die Art
seiner Entstehung und seiner institutionellen Einbettung bzw.
den Gebrauch in seiner V'Iirksamkeit gesichert werden.

Zur inhaltlichen Güte von Leitideen lässt sich auf allgemeinem
Niveau wenig sagen. Der gute Inhalt muss eben "erdiskutiert"
werden. Vtichtig scheint mir, dass dabei sowohl "Innenkriterien"
(die Beteiligten haben das Gefühl, dass die Leitideen für sie
stimmen) wie auch "Aussenkriterien' (2.8. Qualifikatj-onsbedarf
der Abnehmer einer Schule) berücksichtigt werden.
Bei den formalen Ansprüchen können etwa folgende genannt werden:
. klare, präzise Sprache
I konsensfähiger Inhalt (nicht zu extrem, ev. nicht zu präzise)
o Zukunftsgerichtetheit, idealtypischer Charakter
o realistisch, erreichbarer Anspruch
. Komplexität, Vielperspektivität
r knapp irn Umfangi, gut strukturiert (Vorbild: lO Gebote)

Es liegt auf der Hand, dass in dieser Aufzählung von Ansprüchen
Spannungen, Vtidersprüche drin sind. Die Kunst wird darin be-
stehen, ein optimales Verhältnis zu flnden.
Schliesslich kennzeichnet eJ-n gutes Leitbild, dass es nach der
Herausgabe auch wirklich ernst genommen wird.. Das ist dann eher
der Fall, wenn viele Adressaten schon bei der Entwicklung da-
bei waren und sich mit "ihrem Kind" identifizieren. Wichtig
ist aber auch, dass das Leitbild durch die bedeutsamen Instan-
zen "abgesegnet" bzw. "adoptiert" wird, und dass seine Verhren-
dung nachher absichtsvoll gesichert wird. Es braucht dazu be-
zeichnete "Leitideen-Verwalter", Personen und Stellen, welche
den festen Willen haben, bei jeder sich bietenden Gelegenheit
auf das Leitbild zu verweisen, welche das Lej-tbild ständig im
Tschopensack bzw. j-m Hand.täschli mit sich herumtragen. Dass
das nur bei einem entsprechend handlichen Format und bei
"gluschtiger Aufmachung" der Fall ist, versteht sich von selbst.
Leitideen haben nicht den Charakter verbindlicher Gesetze. Das
mag für die "Durchsetzung" 'in der Praxis ein Nachteil sein. Die
Vorteile: Leitideen dürfen mutiger, zukunftsgerichteter sein
a1s dies üblicherweise bei cesetzesparagraphen möglich ist.
Und sie können zu einem schönen Teil ohne Referendumsfristen
und Ausführungselemente sofort in die Tat umgesetzt hlerden. Wo
setzen Sie morgen den Hebel an?
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Auszüge aus den kürzlich veröffentlichten Innerschweizer LEITIDEEN
FUER VOLKSSCHULE. Konferenz der Innerschweizer Erziehungsdirek-
toren (IEDK) f984.

Aus den aLlqemeinen Ziel-en für die Volksschule

Dez Schül-er aLs Person
. Die SchuLe stätkt im Schül^er das Bewusstsein seines Wertes afs

Petson und förderx ihn in seiner Indivual-ität.
O sie unterstützt iln bei der Entwicklung von SeTbstvertrauen und

Lebensmut.
O Sie stelrt ilm bei der Entwicklung seines Getlissens bei und hiTft

ihm dadurch, Freiheit wahrzunehmen und seLbstverantwortLich zu
Leben.

a Sie hilft itun, sich sejner Gefühfe bewusst zu werden, sich mit
ilnen auseinanderzusetzen und sie zu bejahen.

O Sie fördert seine Denk- und UrteiTsfähigkeit und führt ihn zu
eigenständigem Letnen aus echtem rnteresse.

a Sie hiTft ihm, seine sprachliche und nichtsprachfiche Ausdrucks-
fähigkeit weitetzuentwickel-n und etnögTicht ihn dadurch ein ver-
tieftes SeJbst- und Weltverständnis und eine differenzierte Kom-
munikation-

O Sie unxerstützt ihn bei der PfLege, Ertüchtigung und Gesundezhal--
tung seines Körpezs.

O,Sie scäu-Zx aLle seine Sinne und Leitet ihn zu differenzierter
Wahrnehmung an.

Der Schüfer im sozia.Ten Bezuq
O Die Schufe macht ihm bewusst, dass er in einet Gemeinschaft Tebt

und hiTft ihm, seine lllitmenschen nit ihren Eigenarten, Bedürf-
nissen, Stärken und Schwächen zu verstehen, anzuneLunen und zu
Tieben, Lebensaufgaben in gemeinschaftLicher Verbundenheit zu
Lösen und KonfTikte unXer Wahrung det Menschenwürde auszuttagen.

O Sie fördert seine Fähigkeit, bei der Befriedigtztg seiner Bedürf-
nisse und Triebe das Wohf der Gemeinschaft zu berücksichtigen-

a Sie entwickeLt sein Vetständnis für die gesellschaftLiche Ver-
fl-ochtenheit des Menschen und fördert sein Vetantwortungs- und
PfTichtbewusstsein für die Geseffschaft-

Der Schü7er auf der Suche nach Lebenssinn
a Die Schule ermutigt ihn, in seinem Dasein einen Sinn zu sehen

und danach zu 7eben.
O Sie weckt in ihn das Verständnis für die Spannungen der mensch-

Lichen Existenz tutd hilft ihn, sie anzuerkennen und mit ihnen
zu l-eben.

) Sie hiLft ihm, sowohl Arbeit afs auch spielerische Musse afs
notwendige und sinnvoLLe LebensvolTzüge zu erkennen und in sein

) oasein zu integrieren-

Aus den Leitideen für die Primarstufe

SchüTerbeurteilung, Leistung, Selektion
a se-Z.bst- und Ftemdbeurteilung: Der Schüfer ist auf eine Beurtei:

Tung seiner Leistungen angewiesen- Grundlagen dafür sind einet-
sejts dje Lernziele, andererseits die Fähigkeiten des SchüLers.
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Die Beurteihmg so77 den Schü7er in seinen Leistungsanstrengungen
ermutigen und ihm heLfen, sejne -Fortschritte und Schwächen zu er-
kennen, sich aTfmähfich richtig einzuschätzen. Dazu eignet sich
in erster zinie ilas direkte Gespräch zwischen Lehrer und Schü7er,
in dem FremdbeutteiTung und SeLbstbeurteilung einander gegenüber
gesteTLt wezden.

tD Eltetninfomation: Für die ETterninformation über Leistun gen und
VerhaLten des Kindes eignen sich direkte Gespräche zwischen Leh-
rer, ELtern und Kind sowie schriftliche Fixierungen. Dahet ist
die bisherige Praxis der Zeugnisse aJs einzige Rüclnneldung an
die El-tern in Richtung auf fiexibLere Lösungen zu etweitern.

) Promotion, Remotion: A7s Grundl-age für promotion, Remotion und
Einweisung in besondere KJ-assen dienen nicht Notendurch.sclutitte
afl-ein, sondern eine differenzierte Gesantbeurteilung des Schü-
Lers und seiner EntwicklungsnögJichkeiten sowie ein Gespräch
zwischen Lehrer und Eltern (in der Regel unXer Einbezug des be-
tToffenen Schül-ers, gegebenenfaLls auch des ScäuJpsgchoTogen) -

la Uebertrittsverfahten: Das llebertrittsverfahren für d.ie Zuweisung
des Schü7ers in einen der vetschiedenen Züge der Orientierungs-
stufe jst so zu gestaTten, dass einerseits untet- und IJeberfot-
derungen im späteren SchuTverLauf, anderersejts ein übermässi-
ger Leistungsdruck auf der PTimarstufe vermieden werden können-
Dementsprechend so77en für den Entscheid, in weLchen Zug der
SchüLer eintreten kann, nicht nur die ezbrachten Leistungen, son-
dern auch eine differenzierte GesamtbeurteiTung des SchüLers hin-
sichtfich seiner Neigungen sowie seiner Leistungs- und Entulick-
lungsmöglichkeiten ausschlaggebend sein. Dem auf einem Gespräch
mit dem betroffenen Schül_er und seinen Eftern betuhenden Leh_
retutteiT muss deshaTb in uebertrittsverfahren ein massgeben-
der Stel- Lenwert' eingeräumt werden -

Zu beziehen beim zentralschweizerischen Beratungsdienst für Schulfragen,
Guggistrasse 7, 6005 Luzern.

Anton Strittmatter
ZBS, Guggistrasse 7

6005 Luzern Luzern, 2. April 1984

Offener Brief: Kursabsage

Liebe Koll-eginnen,
Liebe Ko1legen,

In Absprache mit der Kursleiterin Zita Frey teile ich Euch mit, dass der
SPV-Kurs von 30. April - 4. Mai 1984 in Rotschuo wieder nicht durchge-
führt werden kann. Ihr erinnert Euch: letztes Jahr waren es 8 Anmeldun-
gen. Wir haben dann noehmals ausgeschrieben, breiter geworben. Der Er-
folg: 4 Anneldungenl

Jernand hat mir gesagt, das Datum für den Kurs sei etwas ungünstig ange-
setzt. Ich habe in der WBZ nachgefragt: Die mussten für die gleiche
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!{oche auch 9 Geschichtslehrern absagen. Für den Kurs "Aspekte der indu-
striellen Revolution in der Schweiz" hatten sich 59 Teilnehmer angernel-
det. Es konnten aber leider nur 50 berücksichtigt werden...
Das Echo auf unsere Kurs-Offerte stimnt mich traurig und ein bisschen
zornig. Da haben in den letzten zwei Jahren 13 Kantone sich neue Schul-
leitbilder erarbeitet, andere stehen davor; und das bewegt gerade 3

Seminarlehrer aus 2 Seminaren soviel, dass sie sich während einer Ialoche
nit der Bedeutung solcher Leitideen in der Lehrerbildung auseinander-
setzen wollten.

I{ir wollten uns nebst der Auseinandersetzung mit dem Phänomen Leitideen
während einer ltoche "Ideen geben für den Ungang nit Leitideen irn Seminar-
unterricht, in der Pädagogik, in der Didaktik, in Deutsch und physik",
also praktische Vorbereitungsarbeit für den eigenen Unterricht leisten.
Kein Bedarfi ?

Im LEMO-Bericht (1975) werden an zahlreichen Stellen. die Wechselbezüge
Seminar - Primarschule betont. Insbesondere werden als wesentliche Vor-
aussetzungen für die Arbeit der Seminarlehrer postuliert, dass diese
"im weiteren Bereich der Schule, der Bildung und Bildungspolitik die
grossen Strörnungen verfolgen könqen" und "die grossen geistigen und
sozialen Bewegungen unserer .zeiL zu deuten vermögen". Genau darauf zielte
unser Kursangebot ab, sind doch die meisten Leitideen Ausdruck des Zeit-
geistes und der Suche nach neuen Oiientierungen in der aktuellen Sinn-
krise und in der rasanten Veränderung der die Schule tragenden Gesell-
schaft.

Ich frage nich:

- Haben wir (die Kursleiter) unser Thema schlecht verkauft, uns nicht
ausreichend deutlich gemacht?

- Wollten wir mit unseren Anliegen Wasser in den See tragen? Sind diese
Leitideen in den Seminarien bereits inkorporiert, haben die Pädagogik-
und Didaktiklehrer schon selbstverständlich davon Kenntnis genonmen
und sie in ihr Programm eingebaut?

- Oder 1iegt da wieder einmal die klassische Kluft zwischen der Gesell-
schafts- und Schulentwicklung einerseits und der Praxis in den Semi-
narien anderseits vor?

Ich neige. in meiner Verärgerung natürlich der dritten Version zu, Was
tun eigentlich die Pädagogiklehrer für ihre Fortbildung? Stirnmt der Ver-
dacht, der kürzlich von einem Seminarl-ehrer selbst geäussert worden ist,
dass die Kollegen - wenn sie überhaupt Fortbildungskurse besuchen - fast
ausschliesslich Gordon-, TzT-, TA- und Selbsterfahrungsgruppen frequen-
tieren? Woher beziehen diese Kollegen ihr Vtissen urn das, hras sich in
der Primarschule tut (siehe Leitideen)? Wie steht es denn heute, fast
10 Jahre nach LEMO, rnit der Enpfehlung, im Pensum des Seminarlehrers die
Arbeit in und an der Primarschule einzuschliessen, in der Lehrerfortbil-
dung, in Schulrefornprojekten. in bildungspolitischen Gremien usw.?

Vielleicht (hoffentlich) Iiege ich rnit neinen Verdächtigungen völlig da-'
neben. Dann sagt mir doch bitte, Iiebe Kolleginnen und Ko11egen, wie's
wirklich istj Die "Beiträge zur Lehrerbildung", welche diesen offenen
Brief abdrucken, sind gerne bereit, Ihre Meinungen weiterzuleiten. Letzt-
lich stell-t sich närnlich für den SPV überhaupt die Frage, ob nicht eine
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ge\.risse "Fortbildungsmisere" herrsche, sei es bei den Seninarlehrern
selbst, sei es auf seiten des Kursangebots. Wie sehen Sie das?

Mit gemischten Gefühlen aber nichtsdestotrotz

freundlichen Grüssen

b," [til-r]6

Aus der Praxis für die Praxis

Erfahrungen aus dem Unterr.icht

Ueber den Einsatz der Arbeitsunterlage "Genetlsches Lehren / Didaktische
Frage" (Vgl. BzL I/84, Seiten 46/47)

Die Berufsschull-ehrer-Studenten stehen kurz vor ihren Schlussexanenr lm Un-
terricht "Allgemeine Didaktlk / Pädagogische psychologie" kehren wlr noch
einnal zu den zentralen Thernen zurück. Ich suche nach einer anregenden Forn,
um den Themenkreis "Vom Reden und llören lm Schulzimmer" aufzugreifen, dabei
zu verweilen und ihn zu vertiefen. Die Arbeitsunterlage "Genetisches Lehren,/
Didaktische Frage" im letzten Heft der BzL enthält, was ich suche.

Die Klasse bekornmt den Text mit elnem Hinweis auf den in der Einleitung for-
mulierten Schwerpunkt, wonach didaktisch richtiges Fragen rnehr sei, als das
Beherrschen einer effizienten Fragetechnik. Die Studenten haben fünfzehn Mi-.
nuten zeit, un die beiden Protokolle unter den Leitsatz 'ioie Schüfer lehren,
seJ..bst zu gehen, ohne dass sie aLlein gehen" (WAGENSCHEIN) zu interpretieren
und den Kerngedanken des "Genetischen Lehrgespräehs" zu fornulieren. Die Er-.
gebnisse sollen sie rnit den Banknachbarn erörtern.
Nach zehn Minuten Einzelarbeit lesen wir die beiden Protokoll-e .mit yerteil-
ten Rol-1en. oie geschilderten Unterrichtssituationen werden damit anschau-
licherr "ohren-fäl-1iger", konturenreicher.

Nach einer Viertelsturide bitte ich un Interpretationen. Ich betätige rnich
als Protokol-lant: Auf die linke Tafelselte aIle Aussagen zu A, rechts alle
Aussagen zu B; auf die zweite Tafel schreihe ich Kerngedanken zum "Gene:
tischen Lehrgespräch". Es kolrnen Deutungen, Stellungnahmen und Folgerungen ,
die Tafeln fü1J-en sich rasch. Dann tritt ein Monent der Ruhe und Betrachtung
ein. Die Tafel enthält widersprüchliche Aussagen und solche. die gesucht
wirken. Ein Student verlangt den Schiedsrichter - ich verweigere diese Ro1le,
sondern fordere die Klasse z.ur Bereinlgung im Gespräch aüf. Zu dieser phase
zwei Beispiele: In beiden Protokollen steht die Benerkung "typisch für ein
Genetisches Lehrgespräch"; eine Diskusslon findet nicht statt, weil der
Autor de! einen Aüssage diese zurückzieht. Eln Student gibt zu protokoll,
die straffe Gesprächsführung sei angemessen für das 7. SchuIJahr, die freie
für das 4. Schuljahr. Ein Klassenkollege vertritt und begründet die gegentei-
lige Auffassung. Diese Diskusslon findet ihr Ende in engaglerten Votum einer
Studentin: "Das könnt ihr doch nicht sagen. Erzlehung zum selbständigen
Beobachten und Denken ist doch nicht abhängig von Alter der Schülerl"
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Besondere Erörterung bedarf offensichtlich auch der Satz, der als zusanmen-
fassendes Motiv im Text steht: "Die Schüler lehren, seLbst zu gehen, ohne
dass sie allein gehen". Die Wörter 'selbst' und 'aIIein'werden analysiert
und gegeneinander abgevrogen. Das Gespräch nimrnt eine unerwartete Wende, als
ein Student vermerkt, eigentlich sei ja das, vras wir gerade täten, auch ein
Genetisches Lehrgespräch. Er frage deshalb die Kolleginnen und Kollegen, ob
sie jetzt den Eindruck hätten, sie ginggn ralleinr oder sie gingen rselbstl

Nach einiger zeit - die Idee des Genentischen Lehrgesprächs steht k1ar,
attraktiv und akzeptiert vor uns - übernehrne ich, möglichst glaubwürdig und
dezidiert, die Rolle des "Realisten". Es sei wohl wichtig, diese Idee zu
kennen, in der Berufsschule stünden wir aber unter einen grossen Zeitdruck,
der Lehrplan sei ernst zu nehmen und das Beispiel B in Text zeige ja, dass
die SchüIer nicht zu einem vernünftigen Resultat kämen. Darum sei das Gene-

Nachschrift des tlandtafelprotokoTTs (nach der Bereinigung im Gespräch)

tische Lehrgespräch interessant, aber ein Stück Feiertagsdidaktik und nur
selten anzuwenden. Ich ernte lebhaften V'Iiderspruch. Die Wichtigkeit des
setbst-tätigen Lernens wird postuliert und (sehr schön) begründet. Einige
Studenten schmunzeln. Sie beobachten einen Rollentausch. Ausgerechnet einer
der Studenten, von dem immer wieder auf den Stoffdruck und die Notwendig-
keit einer direkten Führung durch den Lehrer hingewiesen wird, vertritt nun
beredt und engagiert die fdeen des Genetischen Lehrens.

Den verLauf dieser Unterrichtssequenz habe ich nicht geplant, ich habe
lediglich den zeitraum in Unterricht ausgespart. Ich bedanke mich bei Peter
rÜcr,rsrsn für die offensichtlich anregende unterlage und bei der Klasse'
dass sie sich und mir die Erfahruztg eines Genetischen Lehrgesprächs über
das GeneXische LehTgespräch ermöglicht hat.

Hans Kuster
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Der "seminarlehrerinnenkurs" in Solothurn

Arn 30. April 1984 hat in Solothurn der "Pilotkurs" der Ausbildung für Se-
minarlehrerinnen in den Bereichen Handarbeit, Hauswirtschaft und Kinder-
garten begonnen. Er ist berufsbegleitend (2 Tage pro woche während 2 Jah-
ren), Träger ist die Nordwestschweizerische Erziehungsdirektorenkon.ferenz.
Angesprochen sind Seminarlehrerinnen, die fachkundlichen, fachdidaktischen
und berufspraktischen Unterricht erteifen, zentrale Teil-e der Ausbildung
der Seminarist(inn)en a1so.

zur Vorgeschichte:

Bisher haben sich Handarbeitsl-ehrerinnen, Haus\dirtschaftslehrerinnen und
Kindergärtnerinnen nach ihrer Grundausbildung auf eigene Initiative aus-
gebildet, um sich für die Aufgabe als Seminarlehrerin zu qualifizieren.
Eine spezieff auf ihre Bedürfnisse zugeschnittene Ausbildung gab es nicht.
Von den fach- und erziehungswissenschaftlichen Hochschulstudien waren sie
in den meisten FäI1-en wegen der Zulassungsbedingungen ausgeschlossen.
JahreJ-ange Vorarbeit von Seminarlehrerinnen in den Bereichen Handarbeit,
Hauswirtschaft und Kindergarten und ihrer Berufsverbände und ein Postulat
der Nationalrätin Thalmann, das eine methodisch-didaktische Ausbildung in
den genannten Bereichen forderte (1978), führten dazu, dass die Schweize-
rische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren ihrer Pädagogischen
Koncnission den Auftrag gab, ein entsprechendes Konzept zu erarbeiten. Die-
ses Konzept lag 1981 vor.

Die Durchführung der Kurse und damit die Detailplanung wurden in der Folge
den Regionen übertragen. So hat in der Ostschweiz ein erster Kurs im April
l-983 in Gossau begonnen, für die Kantone der Nordwestschweiz jetzt jener
in Solothurn.

Und heute:

Mit 24 Teilnehmerinnen haben wir die interessante und fordernde Arbeit an-
gefangen. Im ersten Semester geht es zentral um die Klärung der eigenen
beruflichen Situation. In der Pl-enumsgruppe und in den nach Berufstyp ge-
bildeten Untergruppen (Handarbeit / Hauswirtschaft / xindergarten) erar-
beiten wir die Sicht der heutigen Lage und wichtiger Tendenzen in Hand-
arbeit, Hauswirtschaft und im Kindergarten und leiten daraus die AusbiI-
dungsbedürfnisse für die folgenden Semester des "Pilotkurses" ab. Die
Planung der Ausbildung lässt vieL Freiraum zur gemeinsamen Gestaftung von
Thdmen und Formen unserer Kursarbeit.

Weitere Informationen bei der Kursleiterin, Frau Regine Born, "Seminarleh-
rerinnenkurs", Kantonales Serninar, Postfach, 45OO Sol-othurn oder (privat)
Martinsbergstrasse 44, 54OO Baden.

Vielen Dank für die bisherigen Ein-
zahlungen der Abonnementej

,)v -:..a\: '
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Urut oune lvlarun
Andrang zur Erziehungswissenschaftlichen Fakultät in Genf

Edith Kenn

Das Genfer Experiment begann 1977 und soll"te jenen personen den Zugang zur
Uni öffnen, die sich über eine entsprechende berufliche Erfahrung ausweisen.
Es soll-te zur Bfutauffrischung der Uni dienen und gleichzeitig der Weiter-
bildung ein neues Feld erschl-iessen, indem den neuen Studenten a1s Abschluss
ein Diplom oder ein Lizentiat offen steht.
Heute sind ca. 5 I der Universitätsstudenten ohne Matur eingetreten, und
mehr al-s die Hälfte davon studiert in der Erziehungswissenschaftlichen und
Psycttologischen Fakultät. Innerhalb von sechs Jahren hat das Experiment das
soziale Herkunftsprofil der Studenten nicht wesentl-ich verändert und nicht
zu einer eigentlichen Dernokratisierung des Studiums geführt: Dafür war der
Einfluss auf die Erziehungswissenschaftl-iche Fakultät umso entscheidender.
Warurn gerade hier ein so starker Andrang? In diesen Bereich hat sich das
Postulat nach vermehrter Erwachsenenfortbildung am konk"retesten verwirklicht,
indem heute von den Studenten ohne Matur 28 t bereits aus dem Unterrichts-
und Erziehungsbereich starTmen. Natür1ich hat dabei der Umstand mitgewirkt,
dass dies die einzige Fakultät ist, bei der man sich auf Grund eines Bewer-
bungsdossiers und nach Entscheid eine.r zufassungskommission immatrikulieren
kann. Seit 19?8 beschränkt sich zuden der Zugang ohne Matur auf Genf und
auf die fanzösischsprachigen Nichthochschul-kantone. Jeder Inhaber eines
Westschweizer Lehrerpatentes kann ohnehin an der Genfer Universität Erzie-
hungswissens chaften studieren.
Die Studiendauer für das Lizentiat beträgt ungefähr drei Jahre. Die Fakul-
tät hat sich bemüht, in den Lehrplänen und in den Programmen jenen Studenten
entgegenzukonmen, die daneben be.rufliche und fanil-iäre Pflichten haben. Die
Studentinnen sind natürlich stärker vertreten als die Studenten, und die
Hälfte davon ist verheiratet. Das Durchschnittsalter beträgt 27-28 Jahre.

Der Versuch ist einzigartig in der Schweiz, dem sich bisher auch keine andere
Westschweizer Uni angeschlossen hat, obwoh] auch hier und dort bei der Zu-
Iassung Ausnahmen gemacht werden. Die Genfer Behörden haben in einern 1983 er-
schienenen Auswertungsbericht den versuch als sehr posltiy gei{ertet: es gibt
fast keine Eingliederungsprobleme und die Erfolgsquote der Studenten ohne
Matur ist höher al-s die der Studenten mit Matur. Trotzdem wird das Experiment
von denen argwöhnisch betrachtet, die darin eine "Entwertung" der Diplome be-
fü rch ten .

Diese Befürchtung ist nicht gänz von der Hand zu weisen, aber sie hat nichts
mit der Zulassung nit oder ohne Matur zu tun. Nicht die Zulassungsmodalitäten
sind entscheidend, sondern der Studienverlauf oder das Anspruchsniveau. Die
Genfer Erziehungswissenschaftliche Fakultät hat sich sehr an die Bedürfnisse
der Studenten ohne Matur angepasst, die gleichzeitig ihren Beruf ausüben. Es
wäre interessant, wenn man auf diese Anpassungsleistung näher eingehen (2.B.
Anpassung der Stundenpläne, der Anforde'rungen für die Diplomarbeiten, der
Anzahl und des Inhafts der Kurse im Vergleich zu anderen Universitäten sowie
der Examensanforderungen) und deren Konsequenzen evaluieren könnte.

Im allgemeinen sollte der zugang ohne Matur zu den Hochschulen gefördert
werden. Das durchschnittliche Studiun ist viel zu lang geworden, als dass man

den Personen, die bereits erfolgreich einen Beruf ausüben, zuvor das Ablegen
einer Matur zumuten kann. Das Hauptproblem liegt beirn Abgangsniveau. Hier
sol-fte rnan keinen Unterschied mehr erkennen, ob das Studium rnit oder ohne
Maturitätszeugnis begonnen wurde.
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p$ Erziehungsdirektion

W des Kantöns Bern

Für den deutschsprachigen Tejl des Kantons Bern wird neu ein universitäts-
unabhängiges sonderpädagogisches Seminar der Lehrenveiterbildung ge-
schaffen (Fächhoctrschute)]däö Lehrer füt Kleinklassen und Sonderschulen
und Kindergärtnerinnen fiir das sonderpädagogische Berutsfeld ausbildet
Hiermit wird die

Stelle der Direktorin
oder des Direktors
ausgeschrieben.
Bewbrber müssen sich über ein abgeschiossenes Hochschulstudium mit
Doktorat, Schwerpunkt Sonderpädagogik, Pädagogik oder Psychologie
ausweisen. Erfahrung in der Lehrerausbildung ist erwünscht.
Die Autgab€ erfordert Kontaktfähigkeit und Verhandlungsgeschick. Dan+'
ben muss der Bewerber über ein ausgeprägtes Organisationstalent für die
Führung eines Seminarbetriebes mit dem entsprechenden Personal verfü-
gen. Mii der Leitung des Seminars ist eine Lehrverpllichtung zu überneh-
men.

Hiermit wird die Stelle

eines [-rf Direktor6tellvertreters [-inl
ausgeschrieben.
Bewerber müssen sich über ein abgeschlossenes Hochschulstudium mit Li-
zentiat oder Doktorat, Schwerpunkt Sonderpädagogik, Pädagogik oder
Psychologie ausweisen, Erfahrung in sonderpädagogischer Lehrerweiter-
bildung und therapeutische Zusatzausbildung sind erwünscht.
Schwerpunkte lm Täügkeltsteld slnd:

- Lqhre in psychologischen und didaktischen Disziplinen des Sonderschul-
bereichs

- Betreuung von Seminararbeiten und Pro.iekten
- Vertretung des Oirektors

Amlsantrltt 1. Januar 1985 oder nach Vereinbarung.
Für das Dienstverhältnis gelten die Bestimmungen der kantonalen Beam-
tengeseEgebung, bezüglich der Besoldung und der Lehrverpflichtung die-
ienigen des Lehrerbesoldungsgesetzes und dessen Ausführungsbestim-
mungen.
Bewerbungen mit den üblichen Unterlagen sind bis zum 15. Juli 1984 zu
richten an die Enlehungsdlrektlon des Kantons Bern, Abl. Unlerricht, Sul-
Eeneckstr.70,3005 Bern, versehen mit dem Vermerk estellenbewerbung
Sonderpädagogisches Seminarr.
Nähere Auskuntt erteilt Herr Kramer, Tel. (031) 46 84 82.

Die Autoren der Beiträge dieser Nummer

Regine BORN, Lic.phil., siehe BzL I/84 / Arthur BRUHLMEIER, Dr.phil., Seminarlehrer,
Luxmattenstt. I, 5452 Oberrohrdorf / Johannes GRUNTZ, Lic.phil., siehe BzL I/8a /
Martin INVERSINI, Dr.phi1., Erziehungsberater, Förslerstr. 4r 49OO,,Langenthal,/
Edith KEMM, Seminarlehrerin LSEB, Steinau\{eg 18, 3OO7 Bern / Urs KUFFER, Dr.phi1.,
Seminarlehrer, 3274 Merzligen / Hans KUSTER, Seninarlehrer LSEB, Dozent am Institut
für Berufspädagogik, Morgartenstx. 2, 3OI4 Bern / Franz KOST, Lic.phil., Urs MEIER,
Lic.phi1., Abteilung Historische und Systematische Pädagogik Uni Bern, cesellschafts-
strasse 6, 3012 Bern / Kurt RXUSSER, Dr.phil., Seninarlehrer ISEB, Abteitung eädago-
gische Psychologie Uni Bern, Waldheimstr. 6, 3OL2 Bern / Ursula RUTHEIVIANN, Lic.phit.,
Abteilung Pädagogische Psychologie Uni Bern / Anton STRITTMATTER, Dr.phil., Leiter
zBS, cuggistr. 7, 6005 Luzern
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Buchbesprechungen

KOHNSTAMM,Rit.a (1984 )

Praktische Kinderpsycholoqie. Eine Einführung für Eltern, Erzieher und Leh-
rer. l.deutschsprachige Auflage. Bern: Huber, 215 Seiten, Er. 22.--

Frau Kohnstann hat sich mit diesem Buch zum Ziel gesetzt, eine Einführung
in die Kinderpsychologie für Nichtpsychologdn zu schreiben: für Eltern, Er-
zieher und Lehrer. Die "Praktische Kinderpsychologie" erschliesst dem Leser
die wissenschaftliche Entwicklungspsychologie auf ihrem neuesten Stand' und
dies in einer gut lesbaren und auch für psychologische Laien verständlichen
Sprache.

Frau Kohnstarnn ist es gelungen, auf 2OO Textseiten eine erfreulich breite
und gute Auswahl an Themen zu umreissen. So findet der Leser Antworten auf
grundsätzliche Fragen wie nach dem Zusarunenspiel von Anlage und Lernerfah-
rung oder nach den Zusammenhängen von geistiger, seelischer und körperlicher
Entwicklung. Darüberhinaus vird die kindliche Entwicklung unter einer Reihe
von Aspekten beleuchtet, die für jeden Erzieher und Lehrer wichtig sind:
lrlie lernen und wie denken Kinder? Welcher Vteg führt von der Abhängigkeit
zur Selbständigkeit? Wie entwickelt sich die Persönlichkeit des Kindes?
Wefche Rolle spielt dabei die Stellung in der Geschwisterreihe? Wie bildet
sich Sel-bsterkenntnis? Wie wird der Mensch zu einem sozialen Wesen? Wie ent-
stehen kindliche Aengste und Aggressionen? lrlie bildet sich das Gewissen des
Kindes? wie ist die kindliche Sexualität? lteiter folgen Kapitel über die
Entwicklung des Spielens, der Phantasie sowie der zeichnerischen und sprach-
lichen Ausdrucksmöglichkeiten. Die Gliederung des Buches in 18 Kapitel ist
so detailfiert, dass der Leser recht gut nach Antt'/orten auf spezifische
Fragen suchen kann. Dazu dient auch das Sachregister des Buches. Die ein-
zelnen Kapitel sind so verfasst, dass der Leser das Buch nicht fortlaufend
zu lesen braucht, sondern bei einem ihn interessierenden Abschnitt seine Lek-
türe beginnen kann. Querverweise auf themenverwandte andere Kapitel- finden
sich in den Randbemerkungen zum Text. Diese Versteise sind hilfreich, zumal
die Reihenfolge der in sich abgerundeten Kapitel nicht ganz einsichtig ist.
Ein wenig schade ist, dass der Laie, dessen rnteresse an der Psychologie des

Kindesalters durch dieses Buch sicher geweckt wird, keine Hinweise auf eine
kleine Auswahl gut verständlicher Bücher aus der psychologischen Fachlite-
ratur erhält. In einen Einführungsbuch wären wegweiser durch den Bücher-
dschungel wünschenswert und nützlich.
Es ist sehr begrüssenswert' dass der Herausgeber, Professor Hans Aebli, das
Buch von Frau Kohnstamm den deutschsprachigen Lesern zugänglich gemacht hat.
Das populärwissenschaftliche Buch ermöglicht einen interessanten Einstieg
in.die moderne Entwicklungspsychologie. Man spürt das Bemühen der Autorin,
sehr viel-e Seiten der kindlichen Psyche zu schildern, und sie verheimlicht
auch nicht Kontroversen, die es in der Wissenschaft nun einmal gibt. Ohne

grobe Vereinfachungen, aspektreich und sehr gut lesbar geschrieben, eignet
sich das Buch auch als tehrnittel in der Lehrerausbildung - sowohl für die
gerneinsame Arbeit in der Klasse als auch als Hintergrundlektüre für das
Selbststudium.

Als frühere Psychotherapeutin und Entvlicklungspsychologin weiss Frau Kohn-
stanm, worüber sie schreibt; als jetzige chefredakteurin einer grossen
holländischen Elternzeitschrift weiss sie, für wen sie schreibt- Darin
könnte das Geheimnis dieses gelungenen Buches liegen. Man möchte wünschen,
dass diesem Buch eine "Praktische Jugendpsychologie" folgen möge'

ursuLa Ruthemann
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FLITNER,Andreas & SCHEUERL,Hans (Hrsg.) (1967i tgealO)
Einführung in pädagogisches Sehen und Denken
München: eiper (Serie piper 322)

verjüngt und gründlich überarbeitet präsentiert sich die Neuausgabe.der "Ein-
führung in pädagogisches Sehen und Denken" im handlichen Taschenbuchformat,
1967 erstnal-s erschienen, liegt die Textsammlung, deren Beiträge beim erzie-
herischen ALltag einsetzen und schrittweise zur pädagogischen Theorie vor-
stossen, bereits in zehnter Auflage vor.
Dass sich gerade an "FäIIen und unfäl1-en des Erziehungsalftags das pädago-
gische sehen" lernen und das pädagogische Denken üben ]ässt, wird von den
Herausgebern zu Recht betont. Nicht nur "Aus Geschichten...", sondern auch
aus Farrberichten und anhand von Textbeispielen ist vieles zu lernen, was
"zur Einübung pädagogischen Verstehens,' (BAACKE et al_. 1979) beiträgt.
Autorität und Gehorsam, Leistungsforderung und Spontaneität. Ueberforderung
und Nachgiebigkeit, Anpassung und widerstand sind Thernen der Texte, von denen
rund die Hälfte von der früheren Ausgabe übernomrnen, die übrigen neu in die
sanmlung aufgenommen worden sind. Dadurch hat das "Lehr- und Lesebuch für
Erzieher, El-tern und studenten" an Aktualität gesronnen und bietet sich nicht
zuletzt für den Pädagogikunterricht in der Lehrerbil_dung an.

Johannes Gruntz-Stoff

BAST,Roland (1982)
Einführung in die pädaqoqi k: Eine kornmentierte Biblioqraphie.
Düsseldorf: Schwann.

Ueber fünfzig einführende !{erke zur Erziehungswissenschaft, darunter blörter-
bücher, studienführer, Textsarunlungen und eigentriche Einführungen, sind für
diese "konmentierte Bibiliographie" nach den Kriterien der Aktualität sowie
der Brauchbarkeit und Handhabbarkeit ausgewählt worden.

In knappen Rezensionen werden Anliegen und Inhalt der berücksichtigten Bücher
vorgestellt und kritisch gewürdigt, wobei vor allem Verständlichkeit und Ver-
wendbarkeit im selbststudium beurteilt werden; die Besprechungen werden er-
gänzt durch die wiedergabe der rnhaltsverzeichnisse der einzeLnen werke.

Damit liegt eine Einführung in die,'Einführung in die pädagogik,'vor, die
al-s orientierungshilfe angesichts der kaum überschaubaren Flut von publika-
tionen zun Thena nur willkommen sein kann: dem interessierten Studenten aLs
Entscheidungshitfe bei der suche eines geeigneten Einführungsbuches; den Do-
zenten a1s handl-iche Uebersicht, in der neben Bekanntem auch Unb.ekanntes an-
zutreffen ist.
Für den Pädagogikunterricht in der Lehrerbildung eignet sich das vorliegende
Buch vorab als Nachschlagewerk, das die Auswahl etwa eines Handwörterbuchs
oder einer Sanmlung pädagogischer Texte erLeichtert und zugleich einen ersten
Vergleich ermöglicht.
Dass die vor zwei Jahren erschienene Einführung, in der nit wenigen Ausnahmen
ausschliessl-ich Veröffentlichungen der siebziger Jahre aufgeführt werden, von
Jahr zu Jahr der Ergänzung und ueberholung bedarf, liegt auf der Hand, mindert
aber keineswegs den lVert dieser ersten und vorläufig noch aktuellsten BibLio-
graphie ihrer Art.

Johannes Gruntz-StoLj
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SPV 5CHWEIZI RISTHER PAEDA6O6ISt IIER VERBAND

50fl trE PIDA60GTOUE sul56E

Aufruf des Präsidenten SPV an die Erziehungswissenschafter

Liebe Kolleginnen wtd KolLegen

IrrteyVnlb wßeTea Daehuez,bandes VSG gibt es die Tra&Ltion" aLLe fünf Jah-
re einen g?össe?en FortbiLdtngskongress zu oerarrctaLten. Die Letzten dieset
Studierurtochen fand,en L980 in Dauos unL L975 in Montreun statt. Das s'ind ie-
ueilen ereignisreiche Meetings, in denen interessierte MittelsehulleVmer aL-
Ler Eachyichtungen neue Erkenntnisse und Begegztttngen geLvinnen. Die Studien-
aochen sind oon der EDK und uon dez, Weiterbildtmgszentrale finanzieLL nrtt-
getragen wtd stellen - uez,gLiehen mit den Mögliehkeiten wßeae? ausltvt&i-
sehen lbllegen - eine einnaLige Gelegenheit dar, FortbiLdung al.af diesem Ni-
ueau zmd in so konzentrLertez' Weise betreiben zu körtrten.

Soeben konvne ich pon einer dredtägigen VorbereitungstagLmg fftu die Studien-
uoche 85 zurück, uo deT sPV durch Judith GessLer (voz'stonü und Stefan AL-
bisser (Delegierter) wtd mich uertreten ua?. fch bin einetseits seVw zuoeT-
siehtLich gestinrnt, artdez,seits scVatey belastet. Zuuez,siehtlich uegen der,
aufgesehlossenen Haltrtng der grossen Pluttmgsuersawnltmg, dem AnLiegen der
Pälngogisierung in der Lehrerfoz.tbildulg gebührend ReeVmtLng zu tragen. Die

ird also nieht ein blosser fach-
uissenschaftlicTpr Jahnnarkt üerden, sondern mott ist bereit, der erziehe-
ytschen Kimponente des Lehz,eybemtfs breiten Rcwn zu geben. Das ist (tmter
FacVuissenschafterm) nicht seLbstoerständlich. lJmsomehT nwss das fi'b die
Fachpädagogen zu.r Verp fliehk'mg ue?den.

lJnd eben Vrier uiyd meine Zuuersieht aueh zu? Last. Unsere Dplegation Vnt
die Kompetenz tmd den Auftz,ag erhalten, die erst^n zwei der fünf fage nrLt

pädagogischen und (Lern-)psgchologisehen Inhnlten zu gestalten. Das kwtn na-
tlirlich uon eine? kleinen Plwttarysgruppe nicht alLein geleistet uerden. Wir
haben den Auftrag anqenqftnen in der Lleberzeuguttg, uiele engagiez'te KolLegin-
nen wtd KoLlegen um una zu haben, die uns nieht im Stieh Lassen ue?den bei
der Löswtg einer so gewaltigen Aufgabe, aehthundevt Niehtpädagogen zuei
T ag e Lang füt, pcidng o gis ch-p sy ehologis che Prob Leme zu motiuiez'en.
Im- besonäetn iird es un Themenl<yeise gehen üie: Lernen, unter Uerschieden-
sten Aspekten bet?achtet / ScLttileruerhalten / Lehrensez,halten / SteLltmg den
MitteLsbhule heute und morgen / neue oder alternntiue M[ttelschulnodeLle.

Wer dazu einen Beitz'ag aus der neueren Forsehung Leisten kann,

' uer konrptetente SpeziaListen zu diesen Gebieten ueiss,
. uer ilber Ez,fahn'tngen zu be?'tehten geuillt ist'
. uer didaktische Vorsehläge zux Struktun'ierwtg dieser zwei Tage maehen

üiLL,
. uer sich als Ani.nator odez'Mitarbeiter in Dauos selbst zur Verfügung

steLlen möehte,
ist fneunÄLieh gebeten uLnd eingelad.en, sich zu melden bei

Hmts Brüln'teilet,, Landstz,aese L2, 4452 Itingen
HerzLiehen Dmtk!
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Z-Kurskalender 1984

ust oEKoLocrE - EINE oniincnlloe AUFcABE rün ore scHULE
Anregungen für Lehrer ailer Fächer, in übergreifenden Dimensionen zu den-
ken und zu handeJ.n. (S. Kursbeschreibung in BzL L/84, 5.29/3c-).
Referenten: Uans gnüHWnILER, Seminarlehrer, Itingen; Walter CERISTEN, Glm-
nasiallehrer, Liestal; Pierre FORNALLAZ, Oekozentrum Langenbruck; P. Viktor
HOFSTETTER, Religionslehrer, Zürichi Ernst RAMSEIER, Medienbeauftragter,
Pratteln; Martin SCfüfnaCn, Kantonschemiker, Basel, und Podiumsreferenten
aus Politik und Wirtschaft.
Organisation: Schweizerischer Pädagogischer Verband / Verein Schweizeri-
scher Naturwissenschaf tslehrer
Verantvrortlicher: Hans BRihIWEILER, Landstrasse L2, 4452 ltingen
Datum, Ort: 27. - 3L. August 1984, Leuenberg,/Hölstein

TENDENZEN MODERNER MATIIEMATIK-DIDAKTIK
Entdeckendes .temen
Referent: Heinrich WINTER, Professor an der Pädagogischen Hochschule Aachen
Organisation: Arbeitsgruppe "Mathernatik in der Lehrerbildung" der WBZ

Veran Gregor Vf,IELAND, Lindenwäg 4, 3l-84 Wünnewil
Datum, Ort! 1. - 6. Oktober 1984, Schloss Wartensee
Anmeldeschluss: 29. Juni 1984

JEREMIAS GOTTIIETF ALS ERZIEIIER
Det Kurs so-Zl. es ernög7ichen, GottheLf a7s Erzieher zu entdecken ttnd auf
seine Bedeutung .für pädagogische cegenwartsprobTene (Ethische Erziehung,
Scäul.e und Leben / Erfahrung wd BeLehtung etc.) hin zu befragen. (Siehe
Kursbeschreibung in dieser Nwuner)
Referenten: Urs Küffnn, Seminarlehrer, Bieli Jürg SCHWEIzER, Kunsthisto-
riker, Bern; Ilans KIJNZI, Pfarrer, Lützelflüh; Rudolf STALDER, Radiornitarbei-
ter, Bern
Orqanisation: Schweizerischer Pädagogischer Verband
Verantwortlicher: Urs KÜFFER, st.Niklaus, 3274 Merzligen
Datum, Ort: 25. - 27. Oktober 1984, Lütze1f1üh
Einschreibegebühr: Fr. 55.--
Anmeldeschluss: 14. Septenber 1984

ScHüLExtsEURTEILuNG
Noten aLs HiTfsnitteT.tatd Konfl-ikXherd. Der ?eiTnehmet soTl- zuz Refiexion
und Verbesserwg der eigenen BeurteiTungsptaxis angeregt werden.
Referenten: Rudolf ARNI, Seminarlehrer, Freiburg; Bruno BIBERSTEIN, akade-
mischer Berufsberater, Aarau; Beat KELLER, Oberassistent an der Universi-
tät Freiburgi Josef LANG, akademischer Berufsberater, Bern
Organisation: Arbeitsgruppe Schülerbeurteilung der WBZ ,/ SBP

Verantvrortlicher: Peter LUTZ, Breitackerweg 7, 44J! Lupsingen
Datu]!, Ortz 29. - 31. Oktober 1984, Interlaken
Einschreibegebühr: Fr. 55.--
Anmeldeschluss: 7. September 1984
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3L+72 HemrswrL

Eine im besten Sinne elementare
Einführung in die
Entwicklu ngspsycholo gie
(Prof. Dr. Hans Aebli)

Der Hauptteil des Buches behandelt
jene Erscheinungen im kindlichen
kben, die Eltem, lrhrer und
Erzieher vor allem interessieren: die
Entwicklung von der Abhängigkeit
zur Selbständigkeit, das Werden der
Persönlichkeit und des Selbstbe-
wusstseins. Rita Kohnstamm befasst
sich mit einer Vielzahl faszinierender
Einzelfragen: Welche Rolle spielt die
Stellung eines Kindes in der Geschwi-
sterreihe? Wie entstehen Kinder-
ängste, und was kann man dagegen
tun? Wie bildet sich das Gewissen des
Kindes aus? Woher kommen die
Aggressionen des Kindes? Was be-
stimmt die Entwicklung seiner
Geschlechtsrolle? Wie verläuft die
Entwicklung seiner Geschlechtsrolle?
Wie verläuft die Entwicklung der
Phantasie? des Spiels? der Kinder-
zeichnung?
Die Autorin informiert sachlich und
ausgewogen, auf dem Hintergrund
praktischer Erfahrung. Es gelingt ihr,
auch schwierige Sachverhalte ver-
ständlich zu machen.

Verlag Hans Huber
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Rita Kolrrstarnm

Pralrüsche
Kinderpsychologls

hs'rürqELn,*
dlfu

XhErfrEh|hrd
hrthltb

rHlr
Bern Stuttgart Wien




