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Editorial

Zum vorliegenden Heft: Den Lerner und Leser abholen

Die erste Nummer des zweiten Jahrgangs ist gewissermassen der Tatbeweis fiir
die Bereitschaft von Verband, Vorstand und Redaktion, das Ende 1982 probe-
weise begonnene “"Unternehmen BzL" kontinuierlich weiterzufiihren. Die Tat—
sache, mit der neuen Fachzeitschrift {iber ein wirksames Informationsorgan

zu verfiigen, das sehr rasch eine aktive Leserschaft gefunden hat, wog mehr
als die unausgeglichene Bilanz am Ende des ersten Jahrgangs. Das finanziel-
le Gleichgewicht dlirfte sich allmidhlich einpendeln, wenn die Zahl der Abon-
nenten noch ansteigt und recht viele Institutionen den an der Jahresversamm-
lung vorgeschlagenen und von Vorstand und Redaktion empfohlenen Preis eines
Institutsabonnements entrichten (siehe Begleitbrief zu diesem Heft).

Die anerkennenden Worte, die der Chefredaktor der SLZ an der SPV-Jahresver-—
sammlung in Baden flir die BzL als adressatenspezifische Ergdnzung zu den be-
stehenden Fachzeitschriften gefunden hat, freut uns ganz besonders. Genau

So war es dgemeint und soll esg fiirderhin auch bleiben: Die 'Beitrage zur Leh-
rerbildung' méchten keine der bestehenden Lehrerzeitschriften konkurrenzie—
ren oder gar verdrdngen. Wir wollen dort eine Liicke schliessen, wo bis an-
hin in der schweizerischen pidagogischen Presse eine bestanden hat, namlich
im Bereich der Lehrerbildung. Dies hat auch die EDK erkannt, die sich ab
dieser Nummer mit einer in ihrer eigenen Verantwortung redigierten Informa-
tionsbeilage fest in die BzL "eingemietet" hat. Wir werten dies als ein Zei-
chen des Vertrauens in SPV und BzL. Der auf Informationen aus erster Hand
bedachte Leser wird die umfangmissige Erweiterung als eine Bereicherung
empfinden.

Das vorliegende Heft steht unter dem Leitthema des Abholens. Gemeint ist der
altbewdhrte und vertraute didaktische Grundsatz, wonach fruchtbares Lehren
nur dort stattfindet, wo es den Lerner be-trifft. Vom Aufspliren und Aufsu-
chen derartiger "Treffpunkte" ist zweimal die Rede.

Peter Fiiglister zeigt auf, wie die von ihm geleitete EVA-Projektgruppe auf
der Suche nach den subjektiven Theorien von Lehrern vom forschungsmethodi-
schen Prinzip des 'Sich Hinbegebens' zum didaktischen Grundsatz des 'Abho-
lens' vorgestossen ist, und er zieht aus den im Forschungsprojekt gemachten
Erfahrungen Folgerungen fiir eine Didaktik der Lehrerbildung.

Unter welchen planerischen Voraussetzungen das Abhol-Prinzip auch fiir Kurse
der Lehrerfortbildung Giiltigkeit hat, erl3utert Peter Nenniger anhand eines
Rurzberichts liber seine Studie zur Erhebung von Fortbildungsinteressen.

Im Umkreis des 'Abholens' stehen auch Hinweise auf den Didaktiker Martin Wa-
genschein sowie ein kleiner unterrichtspraktischer Beitrag zum Genetischen
Lehren und zur Didaktischen Frage.

Wir hoffen, mit dem und allem, was sonst noch in diesem Heft an Informatio-
nen und Anrequngen Platz gefunden hat, viele Leser zu erreichen und anzu-
sprechen.

Das Redaktorenteam: Peter Fliglister, Fritz Schoch, Kurt Reusser

PS: Mit der ersten Nummer eines neuen Jahrgangs wird fiir die Abonnenten, die
nicht SPV-Mitglieder sind, die Zahlung des Jahresabonnements fdllig. Ein
Einzahlungsschein liegt diesem Heft bei. Wir danken fiir die prompte Er-
ledigung.,



*SICH HINBEGEBEN’ UND ‘ABHOLEN’ - VON DER FORSCHUNGSMETHODE
ZUM DIDAKTISCHEN PRINZIP
Erfahrungen und Konsequenzen aus dem NFP EVA-Projekt 'Alltags-

theorien von Berufsschullehrern iiber ihr unterrichtliches Han-
deln’

Peter Flglister

Die folgenden Ausfithrungen stehen unter einer zweifachen Zielsetzung: Am
Beispiel des Projekts 'Alltagstheorien' sollen das Zusammenspiel von
Forschung und Lehre und die Befruchtung des Unterrichts durch eine aushil-
dungsnahe Forschung aufgezeigt werden. In inhaltlicher Hinsicht erldutert
der Aufsatz die forschungsmethodische und didaktische Bedeutung des Prin-
zips des Abholens und gibt Hinweise flir dessen Anwendung in einer Lehrer-
bildung, die sich an der von den Auszubildenden reflektierten eigenen
Unterrichtspraxis orientiert.

I PROBLEMSTELLUNG UND METHODISCHES VORGEHEN

Vom Problem zum Projekt

Als Lehrer der erziehungswissenschaftlichen Fdcher habe ich
wiederholt folgende Beobachtung gemacht: Lehrer und selbst
Lehrerstudenten, die noch in ihrer systematischen Ausbildung
stehen, richten in sogenannt kritischen Unterrichtssituatio-
nen (also dort, wo sie in ihrem unterrichtlichen Handeln vor
Entscheidungen gestellt werden) ihr Handeln immer wieder nach
ihren "Erfahrungen" aus. Zur Erkldrung und Begriindung ihres
Verhaltens oder des Verhaltens ihrer Schiiler greifen sie,
scheinbar unberiihrt von erziehungswissenschaftlichen Theorien,
auf ihr Erfahrungswissen zuriick, mit ihren eigenen Worten:

auf das, was sie "schon immer gewusst" haben und das, wie es
scheint, aus ihrem unverlierbaren perstnlichen Erfahrungs-
schatz stammt. In der institutionalisierten Lehrerbildung ma-
nifestiert sich dieses Problem darin, dass das unterrichtliche
Handeln des Lehrers bzw. des Lehrerstudenten von Denkprozessen
ge-leitet oder zumindest be-gleitet wird, auf die eine syste-
matische pddagogisch-didaktische Ausbildung sehr oft nur

einen geringen Einfluss zu nehmen vermag.

Diese Tatsache muss dem Didaktiker zum Problem werden. Denn

das bedeutet, dass sein Didaktikunterricht wenig - oder zu wenig
- fruchtet. Es sei denn - und hier deute ich bereits den
Ldsungsweg aus dem Problem an - die erziehungswissenschaftlich
systematische Ausbildung nehme Riicksicht auf die vorhandenen
subjektiven Wissens- und Erfahrungsbestidnde der auszubilden-

den Lehrer.

Das erwidhnte unterrichtspraktische Problem hat mich Ende der
siebziger Jahre so sehr beschdftigt, dass daraus ein Problem-
beschrieb, eine Projektskizze und schliesslich ein kleines
Forschungsprojekt im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms
EVA geworden ist (siehe Kurzinformation im Kasten)l.



Schweizerischer Nationalfonds (SNF) / Nationales Forschungsprogramm (NFP) 10:

Bildung und das Wirken in Gesellschaft und Beruf/Education et vie active (EVA)

Forschungsprojekt:
Alltagstheorien von Berufsschullehrern iliber ihr unterrichtliches Handeln

April 1980 - September 1983 / Oktober 1983 - Dezember 1984 (Umsetzungsphase)
Forschungskredit: Fr. 390'270 (1980-1983) / Fr. 188'140 (1983/1984)

Zielsetzung der Untersuchung

Das Projekt ergriindet in einem ersten Schritt die inhaltlichen Schwerpunkte
der alltagstheoretischen Vorstellungen, von denen sich Berufsschullehrer
fachkundlicher Richtung beim Unterrichten leiten lassen. Ziel dieser Erhe-
bung ist es, bei der Aus- und Fortbildung dieser Lehrer vermehrt auf die
Vorstellungen und Ueberzeugungen einzugehen, die sie - als erfahrene Berufs-
leute in einem Grundberuf und aus dem Umgang mit Lehrlingen sowie aufgrund
eigener Schul- und Unterrichtserfahrungen - mitbringen. In einem zweiten
Schritt werden, in Anlehnung an die Forschungsmethode, didaktische Modelle
entwickelt, mit deren Hilfe die alltagstheoretischen Vorstellungen der Teil-
nehmer von Ausbildungs- und Fortbildungskursen aufgenommen und weiterent-
wickelt werden koénnen.

Mitarbeiter der Projektgruppe

Peter Fiiglister, Dr.rer.soc., Dozent am Schweizerischen Institut flr Be-
rufspddagogik (SIBP), Bern - Projektleiter

Regine Born, lic.phil.

Verena Fliickiger, lic.phil.

Hans Kuster, dipl.LSEB

Umsetzung und Anwendung

Die vier Projektmitarbeiter sind mit maximal der Halfte ihrer Arbeitskapa-
zitdt am Projekt beteiligt. In der restlichen Zeit sind sie aktiv in der
Berufsschullehrerbildung oder ganz allgemein in der Erwachsenenbildung oder
in der psychologischen Beratung tdtig. Dadurch sind ein stdndiger Austausch
und eine gegenseitige Bereicherung von Forschung und Lehre sichergestellt.
Der Projektleiter ist am SIBP verantwortlich fiir die erziehungswissen-
schaftliche Aus- und Fortbildung von Berufsschullehrern. Ein Projektmit-
arbeiter unterrichtet ebenfalls am SIBP. Diese Konstellation gewdhrt eine
direkte Ueberfiihrung der Forschungserkenntnisse in die Aus— und Fortbil-
dung von Berufsschullehrern. In der Umsetzungsphase sollen die Erkenntnisse
aber auch auf andere Bereiche der Lehrerbildung sowie ganz allgemein auf
die Erwachsenenbildung iibertragen und in den erwéhnten Ausbildungsbereichen
erprobt werden. Es sind auch kritische Erdrterungen der Forschungsmethode
bzw. des didaktischen Vorgehens mit interessierten Bildungsforschern und
Unterrichtspraktikern vorgesehen.

Kontaktadresse

NFP EVA-Projekt 'Alltagstheorien', c/o Schweizerisches Institut fiir Berufs-
pddagogik, Morgartenstrasse 2, CH-3014 Bern (Tel. 031 / 42 88 71)

Siehe Einladung Seite 18




Zielsetzung des Projekts

Im Projekt 'Alltagstheorien von Berufsschullehrern iiber ihr
unterrichtliches Handeln' geht es - wie bereits angedeutet -
darum, Zugdnge zu erSffnen (und diese methodisch gangbar zu
machen) zu jenen Vorstellungen und Ideen, von denen sich der
Lehrer in seinem allt&glichen unterrichtlichen Handeln leiten
ldsst. Dadurch sollen fiir die in der Lehrerbildung aufzubauen-
den oder zu differenzierenden pddagogisch-didaktischen Wissens-
und Handlungsstrukturen verldssliche Ankerpunkte gefunden wer-
den.

Das Projekt hat eine zweifache Zielsetzung:

Zum einen geht es darum, Aufschllisse zu erhalten iber Inhalt
und Argumentationsstrukturen jener pddagogischen und didak-
tischen Vorstellungen, womit Berufsschullehrer fachkundlicher
Richtung ihr allt&dgliches Handeln im Unterricht gestalten.
Diese handlungsgestaltenden subjektiven Wissensbestdnde nen-
nen wir 'Alltagstheorien’'.

Zum andern sollen aufgrund der Erkenntnisse und Erfahrungen
aus der Projektarbeit didaktische Anregungen gewonnen werden,
mit deren Hilfe in Lehrerbildungskursen die Alltagstheorien
der Lernenden aktualisiert und flir eine systematische pad-
agogische und didaktische Ausbildung fruchtbar gemacht werden
kénnen.

Das Grundanliegen und die Stossrichtung der ganzen Untersu-
chung ist, entsprechend der Ausgangsfrage filir das Projekt, ein-
deutig eine didaktische. In diesem Bereich liegt denn auch der
Hauptakzent der folgenden Ausfihrungen. Vor der Skizzierung
unserer Projektmethode sollen die beiden Begriffe 'unterricht-
liches Handeln' und 'Alltagstheorie' kurz erldutert werden.

Unterricht als Ort des didaktischen Handelns

Wir fassen die unterrichtsspezifischen Tdtigkeiten mit dem Be-
griff 'unterrichtliches Handeln'. Damit wollen wir zum Aus-
druck bringen, dass der Lehrer in dem durch die Institution
Schule vorgegebenen Rahmen ein handelndes Subjekt ist. Das
heisst: sein Lehr- und Erziehungsauftrag erschdpft sich nicht
allein in der lernzielorientierten Instruktion, sondern er
setzt flir sein didaktisches Handelns eigene Ziele, die sich

an der je aktuellen Unterrichtssituation und den darin lernen-—
den Personen orientieren. Es geniigt nicht, dass der Lehrer als
Fachmann filir Unterricht {iber methodisches Geschick verfligt. Er
sollte auch die Fidhigkeit haben bzw. in der Ausbildung dazu
befdhigt werden, die eine Unterrichtssituation bestimmenden
Faktoren - die Themen und Personen - in ihrem wechselseitigen
Bezug zu erkennen und fiir die Lernenden die ihnen und der
Sache angemessenen Handlungsspielrdume zu schaffen. Dies be-
dingt iiber seine Fachkompetenz hinaus, dass er einerseits

sich selbst als handelndes Subjekt wahrzunehmen und zu behaup-
ten vermag und anderseits auch den am Unterricht Beteiligten




in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand jenen Aktions-
raum zugesteht, der es ihnen ermdglicht, dass auch sie sich
als Handelnde verstehen und betdtigen und ihre Identitit fin-
den k&nnen.

Der Begriff 'Alltagstheorie'

Wenn wir von Alltagstheorien sprechen, gehen wir davon aus,
dass das Handeln von Menschen (auch) durch ihre Gedanken, Vor-
stellungen und Ueberzeugungen gestaltet wird. Unter 'Alltags-
theorien' verstehen wir jene zu kognitiven Strukturen verbun-
denen Wissensbestdnde eines Handelnden, die er im Alltag zur
Gestaltung seines Handelns beizieht. Wesentlich an dieser De-
finition ist die Strukturiertheit der Theorien (im Gegensatz
zu einzelnen Wissenselementen) und vor allem die Handlungs-
ndhe.

'Alltagstheorien' sind keineswegs untaugliche, primitive Theo
rien, die man beiseite schaffen und durch Besseres ersetzen
nmisste. Ganz im Gegenteil, sie sind die im Alltag tauglichen
und vom Handelnden beigezogenen Theorien.

Die Zugdnglichkeit von Alltagstheorien

Beim Problem der Zugdnglichkeit von Alltagstheorien stellen
sich zwei Fragen: Sind dem Handelnden seine Alltagstheorien
bewusst? Haben Aussenstehende (in unserem Fall: Forscher und
Lehrerbildner) Zugang zu diesen Theorien?

Die Diskussion zur Bewusstheit von eigenen Kognitionen (wie
sie etwa von NISBETT & WILSON geflihrt wird) veranlasst uns,
diese Fragen nicht so zu beantworten, sondern sie neu zu stel
len:

Unter welchen Bedingungen k&nnen die Kognitionen bewusst wer-
den, wenn dies zur Handlungsplanung nétig wird (zum Beispiel
in Entscheidungssituationen)? In unserer Forschungsarbeit ha-
ben wir darauf Wert gelegt, den von uns befragten Lehrern die
Bewusstheit der Kognitionen zu erm®églichen.

Auch die zweite Frage formulieren wir anders: Unter welchen
Bedingungen k&nnen Forscher oder Lehrerbildner Zugang zu All-
tagstheorien Handelnder erhalten?

Die wesentlichen Bedingungen sind:

- Der Handelnde ist auch im Forschungsprozess als Subjekt und
Partner zu akzeptieren: Konfrontationsgespriche sind zu ver-
meiden, damit der Befragte nicht in Rechtfertigungen ge-
drédngt wird.

—~ Zur Erinnerung an seine Handlungssituation sind ihm geeigne-
te Stiitzen zu liefern (in unserm Fall: Videoaufnahmen der
Unterrichtshandlung und kurzer Zeitabstand zwischen Handlung
und Interview.)



- Der Befragte soll nicht irgendwelche Fragen beantworten oder
irgendwelche Handlungen kommentieren, sondern iber sein eige-
nes konkretes Handeln und seine eigenen Gedanken dabei Aus-
kunft geben kdnnen.

— Er soll sich frei dussern k&nnen, damit er seine subjektive
Sicht und seine Argumentationsweise darstellen kann. Sowohl
Inhalt wie Umfang der Aeusserungen sind also weitgehend sei-
ner Steuerung zu lberlassen.

Bei der Entwicklung und in der Ausarbeitung unserer Erhebungsmethode haben
uns folgende Verfahren inspiriert und weitergeholfen:

— die Selbstkonfrontation, wie sie von CRANACH in seinen Untersuchungen an-
wendet;

- die Methode des Nachtriglichen Lauten Denkens, wie sie von der Reutlinger
Forschergruppe um Angelika WAGNER in Untersuchungen mit Lehrern einge-
setzt wird; und

- der Strukturierte Dialog, eine von verschiedenen Autoren beschriebene

und angewandte Befragungsmethode, so z.B. von Diethelm WAHL von der
PH Weingarten.

Die Projektmethode

zur Erhebung der Alltagstheorien bei Berufsschullehrern haben
wir die Methode der sog. Intensivinterviews entwickelt. Sie
besteht aus den Teilen: Kontaktaufnahme, Videoaufzeichnung,
Selbstkonfrontation und Zweitgesprdch.

@ Kontaktaufnahme

Nach einer ausfiihrlichen schriftlichen Orientierung iliber unser Forschungs-
vorhaben nehmen wir mit den zu befragenden Lehrern persdnlich Kontakt

auf und versuchen sie zur Mitarbeit zu gewinnen. Bei einer Zusage wird
mit dem Lehrer ein Termin fiir einen Unterrichtsbesuch vereinbart. Dieser
Besuch dient ausschliesslich dazu, dass Lehrer und Forscher miteinander
bekannt werden. Es werden auch die Termine fiir die weiteren Treffen
festgelegt, und dem Lehrer wird mitgeteilt, dass er fiir die Lektion, die
auf Video aufgzeichnet wird, das Thema wdhlen soll, das nach seinem Stoff-
und Zeitplan dann gerade an der Reihe ist.

Diese zeit- und arbeitsaufwendigen Massnahmen der Information und Kontakt-—
aufnahme dienen ganz bewusst der Vertrauensbildung zwischen Forscher und
Lehrer. Zugleich sind sie auch RAusdruck unseres Anspruchs, die Befragten
von Anfang an als Partner zu respektieren.

® Videoaufzeichnung

Es wird eine ganze Unterrichtsstunde in der gewohnten Umgebung des Leh-—
rers (in seiner Klasse, seinem Schulzimmer) auf Video aufgezeichnet. Ein
Projektmitarbeiter fiihrt die Kamera, ein zweiter, der anschliessend auch
die Befragung durchfilhren wird, kann sich Notizen zur Lektion machen. Im
Zentrum der Videoaufzeichnung stehen der Lehrer und seine Aktivitédten.
Der Entscheid fiir die Aufzeichnung einer ganzen Unterrichtsstunde, d.h.



einer umfassenden Alltagssituation wie sie fiir den Lehrer {iblich ist,
entspricht unserem Unterrichtsverstindnis: Unterricht 1lisst sich nicht in
isolierte Teile zerlegen; zur Deutung und zum Verstindnis des unterricht-—
lichen Handelns muss die Gesamtsituation herangezogen werden.

e Die Selbstkonfrontation

Die Selbstkonfrontation besteht darin, dass der Lehrer mit der Videoauf-
zeichnung seiner Lektion konfrontiert wird; und zwar mit der Aufforde-
rung, uns seine wdhrend des Unterrichtens aufgetretenen Ueberlegungen
mitzuteilen. Die Selbstkonfrontation findet mdglichst unmittelbar nach
der Lektionsaufzeichnung statt, wenn die Erinnerungen noch frisch sind.
Die Videocaufzeichnung dient als Gedichtnisstiitze und Hilfe, sich wieder
ganz in die Lektion zurlickzuversetzen.

Nachdem sich der Lehrer kurz an die Videoaufnahme gewoShnen konnte, werden
ihm einige Sequenzen (in regelmissigen zeitlichen Abstinden auf die Lek-
tion verteilt) zum Kommentieren vorgelegt. Durch das wiederholende, fra-
gende Aufnehmen von Lehrerdusserungen unterstiitzt der Interviewer das Ge-
sprdch und gibt Anstdsse fiir dessen Weiterfiilhrung; thematische Eingriffe
vermeidet er. Mit dieser nicht-direktiven Gespridchshaltung soll es dem
Befragten erméglicht werden, seine Gedanken frei zu &ussern.

Das Selbstkonfrontationsgesprédch dauert ungefdhr eine Stunde (ldnger wire
zu ermidend), es wird auf Tonband aufgenommen und am Schluss mit einem
gegenseitigen Gedankenaustausch auf der Erlebnisebene abgeschlossen.

Indem der Lehrer seine eigenen Handlungen kommentiert, soll erreicht wer-
den, dass er wirklich diejenigen Gedanken Hussert, die sein Handeln ge-
staltend beeinflusst haben. Dabei soll der Lehrer in diesem ersten Be-
fragungsschritt seine handlungsgestaltenden Kognitionen vorerst einmal
benennen und noch nicht zu weit ausdifferenzieren.

e Zweitgespréch

Das etwa einstilindige Zweitgesprach wird einige Tage nach der Selbstkon-
frontation durch denselben Interviewer durchgefithrt und wiederum auf Ton-
band aufgenommen. Dem Lehrer werden einige Stellen aus dem Selbstkonfron-
tationsgesprédch vorgelegt (etwa: vom Lehrer formulierte Bewertungen,
Handlungsregeln und -grundsédtze, Hinweise auf Handlungsentscheidungen und
-alternativen sowie Fragen und Probleme). In dieser zweiten Befragung nun
hat der Lehrer Gelegenheit, die Themen aus der Selbstkonfrontation in
ihrer ganzen Breite und Tiefe darzulegen. Dabei unterstiitzt ihn der Inter-
viewer durch aktives Zuhbren, gelegentlich auch durch Warum-Fragen, um
Begriindungen anzuregen. Im iibrigen ist die Gespridchshaltung dieselbe wie
im Selbstkonfrontationsgesprich. Riickmeldungen des Interviewers iiber den
Unterricht und Meinungs&usserungen und allfillige Fragen des Lehrers bil-
den den Abschluss der Intensivinterviews.

Die Auswertung des Materials

Aus den insgesamt 19 Interviews liegt ein umfangreiches Mate-
rial vor, das einen Einblick gibt in die vielfdltigen, reich-
haltigen und differenzierten Alltagstheorien der befragten Be-
rufsschullehrer (sieh Beispiel im Kasten). Ziel der Auswertung
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Einblick in das Auswertungsmaterial am Beispiel einer zusammenfassenden
und paraphrasierenden Darstellung der in den Intensivinterviews erhobe-
nen Lehrerdusserungen zum Thema

VERANSCHAULICHEN ALS LEHRHILFE

Fir die Lehrer ist es eindeutig: Erkldren muss durch Zeigen und méglichst
auch durch Tun unterstilitzt werden. Mehrmals finden wir die iliberzeugte Aus-
sage, der Lehrstoff werde so eher begriffen und behalten. Die Schiiler
seien darauf angewiesen, zu sehen und zu handeln; bloss verbale Informa-
tion genilige hier nicht. Einige Male wird auch darauf hingewiesen, dass

das Sehen dem Schiiler nicht nur hilft, sondern auch gelernt werden muss.

Hb6ren ist gut, Sehen besser und Tun am besten

Diese Reihenfolge ist klar, denn "die Erkenntnis hat man gemacht", mit
"Erhebungen und wissenschaftlichen Arbeiten" (A) und die Lehrer haben es
am Technikum gehdrt (P 2). Was unter "Tun" zu verstehen ist, fachert sich
allerdings auf. Doch zundchst zur Unterscheidung Héren - Sehen: Viele
Schiiler sprechen auf das, was sie sehen, mehr an als auf das, was sie

nur héren: Sie kommen bei wenig, bei mehr oder bei andersartigen Erkl&d-
rungen lberhaupt nicht weiter, "die miissen etwas sehen" (T). Erkléren
und Zeigen haftet beim Schiiler auf lange Dauer besser, und er "kann es
besser vollziehen" als einen reinen Vortrag; dieser Lehrer hat das als
Schiiler selbst erlebt, Stunden mit Anschauungsmaterial hat er genossen,
und sie haben ihm eingeleuchtet (M). Was er selbst nur liest, kann er
nicht abstrahieren, er muss es visuell vor sich haben (N); was er, der
Lehrer, gesehen hat, bleibt ihm besser, als was er nur gehdrt hat (P 1).
Er macht auch immer eine Skizze, wenn er etwas lernen muss. Er reagiere
auf das Bildliche einfach besser (P 1). Daraus schliesst der Lehrer auf
das Lernverhalten der Lehrlinge: Wenn man etwas den Schiilern nur be-
schreibt, nilitzt das nichts ("es isch fiir niit"), "das kapieren sie nicht",
man muss visuell etwas haben (I), den Stoff nicht nur erzdhlen, sondern
auch zeigen (P 2).

Noch besser allerdings ist das Tun. Tun kann heissen "spliren": "Es ist
etwas vom Wichtigsten...verschiedene Schichten des Schiilers anzusprechen,
...méglichst viele Sinne zu beschdftigen, auch filhlen, riechen, Gewicht"
spliren (T). Einen Gegenstand anzufassen, ist also besser, als ihn bloss
zu sehen (P 2). Die Beziehung zum Stoff wird besser, wenn man seine Ral-
te, sein Gewicht, seine Oberfliche und seinen Rost spirt (0). "Etwas, das
man sieht und eventuell riecht, spiirt, geht tiefer hinein, als etwas, das
man nur hdért" (S 1); was man sieht oder sogar in die Hand nehmen kann,
bleibt einem besser (M 3), "was er gehalten hat, was er gespiirt hat, das
vergisst er weniger"™ (M 7).

Einen Schritt weiter geht die Handlung: Die Schiiler sollen einen Versuch
méglichst selbst durchfiihren und nicht nur zuschauen (S 1, S 7), sie sol-
len selber ausfiihren, selber machen kdnnen (P 2). Ein Kunstschnitzer werde
nicht zum Kiinstler, wenn er nur beim Schnitzen zuschaue, er miisse das ma-
chen und mit den Hinden spiiren (S 1). Diese Erfahrung haben Lehrer mit
sich selbst gemacht: "Wenn ich das selber hdtte erleben koénnen, wdre mir
das eher geblieben und hdtte eine gewisse Angst vor diesem Fach genommen"
(S 1). "Wenn ich das lese, dann sagt es mir noch nicht so viel. Wenn ...
noch Bilderabldufe darin sind, kann ich mir schon mehr vorstellen. Aber
am meisten bringt es mir, wenn ich es gemacht habe. Dann kann ich né&mlich
immer wieder anknipfen nachher" (P 2).

(Die Buchstaben und Ziffern kennzeichnen Personen bzw. Stellen im Interview.)




ist es, diese Reichhaltigkeit und die Argumentationsstrukturen
mdglichst zu erhalten, das Material aber dem Leser und Forscher
thematisch geordnet zugdnglich zu machen. Wir haben dazu die
Lehreraussagen zundchst in die von uns gesetzten groben Kate-
gorien des unterrichtlichen Handelns (die sog. 'Didaktischen
Bereiche') eingeteilt. Innerhalb dieser Kategorien wurden die
in den Intensivinterviews erhobenen Aussagen der Lehrer noch-
mals thematisch geordnet und, fiir alle Befragten gemeinsam,
zusammenfassend und paraphrasierend dargestellt.

Als Ergebnis dieser Arbeit liegt nun eine ausfiihrliche Dar-
stellung der Alltagstheorien der von uns befragten Berufs-
schullehrer vor. Sie enthdlt die Erlduterungen der Befragten
mit deren Gewichtungen, Wertungen, Begriindungen und Querbeziigen
zwischen den verschiedenen Themen und ist erginzt durch unse-
ren Kommentar. Diese Darstellung ist durch inhaltlich spezi-
fizierte Titel gut erschlossen und zuginglich. Zuerst ist das
Material unter dem Aspekt der 'Stoffvermittlung/Stoffaufnahme’
betrachtet. Hier ist beispielsweise zusammengetragen, was die
Lehrer iber den Sinn der Unterrichtsvorbereitung sagen (Engt
sie ein? Macht sie sicher?) und worauf beim eigentlichen Leh-
ren zu achten ist ("Grundsdtzliches", "Brauchbares" und "Den-
ken" lehren; anknipfen und sorgfdltig, Schritt fiir Schritt und
klar aufbauen; mit geeigneten Mitteln festigen und kontrollie-
ren). Dem Material entsprechend stehen bei der 'Stoffvermitt-
lung/Stoffaufnahme' zwei sehr umfangreiche Gesprichsthemen im
Vordergrund: die Veranschaulichung und die Schiilerbeteiligung.
Im Anschluss daran betrachten wir, der (primdr auf das Lehrer-
handeln bezogenen) Forschungsmethode und dem Material entspre-
chend mit geringerer Ausfiihrlichkeit, die Aussagen unter den
Gesichtspunkten 'Motivation' und 'Soziale Beziehungen'.

Im Ueberblick liber das ganze Material ist es besonders inter-
essant, zwei Fragen zu stellen, die flir die Berufsbildung ins-
gesamt und flir unser Anliegen im Forschungsprojekt von grosser
Bedeutung sind: Was verstehen die Lehrer unter 'Theorie und
Praxis', in welchen Argumentationszusammenh&ngen erscheinen
diese Begriffe? Und was sagen sie zum 'Abholen des Schiilers'?
Dies interessiert uns, nachdem wir uns im Projekt immer wieder
und immer mehr mit dem "Abholen" des Befragten und des Lerners
beschédftigt haben.

Die nach Themen geordneten Auswertungen lassen ein Bediirfnis
unbefriedigt, nd&mlich: die Befragten in der Einheit und Ganz-
heit der Gesprédchssituation, in der wir sie getroffen haben,
darzustellen. Mit sogenannten 'Gesprdchsgrundlinien' versuchen
wir, einem solchen Anliegen entgegenzukommen. Sie stellen fiir
jedes Interview die zentralen Themen und teilweise die Ge-
sprdchsentwicklung dar und geben dadurch ein, selbstverstdnd-
lich vom Befrager subjektiv ergdnztes, Bild der wesentlichen
Vorstellungn und wichtigen Anliegen des Befragten wieder.
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II DIDAKTISCHE FOLGERUNGEN AUS DER PROJEKTMETHODE UND DEN
FORSCHUNGSERGEBNISSEN

Erfahrungen mit der Projektmethode

Bei der relativ geringen Zahl von lediglich 19 Intensivinter-
views k&nnte der Eindruck entstehen, unser Suchen nach Alltags-
theorien bei Berufsschullehrern iiber ihr unterrichtliches Han-
deln sei dem Einzelfall verhaftet und verliere sich im Episo-
dischen.

Es ist zwar richtig, dass wir auch heute noch - oder angesichts
der Vielfalt des Erhebungsmaterials heute erst recht - keine
Aussage iiber den Berufsschullehrer wagen. Wir sind also nicht
imstande und auch nicht bereit zu behaupten, wir wlissten nun,
was und wie der Berufsschullehrer im Zusammenhang mit seinem
Unterrichten denke.

Was wir gefunden haben und woriliber wir nun besser Bescheld wis—
sen, ist folgendes:

(1) Wir verfiigen nach der Auswertung des Materials liber eine
Fiille inhaltlicher Aussagen zum Unterrichten, die sich fir
eine Didaktik der Lehrerbildung als "Abholstellen", als
Ankniipfungspunkte im p&ddagogisch-didaktischen common-sense
Wissen der auszubildenden Lehrer, eignen.

(2) Durch die Projektmethode und aus unserer Forschungshaltung
heraus haben wir aber auch gelernt, wie man Zugang zu den
subjektiven Theorien von Lehrern finden kann.

Die intensiven Bemiihungen, m8glichst genau und unverf&lscht die
Aussagen der Befragten aufzugreifen und ernst zu nehmen, haben
uns ein altes didaktisches Prinzip ins Bewusstsein gebracht,
das jeder Lehrer als methodische Forderung kennt, die verlangt,
der Schiiler sei vom Lehrer dort abzuhclen, wo sich der Lernende
aktuell befindet.

Bei der Durchfiihrung der Befragung nach der weiter oben beschrie-
benen Projektmethode haben wir die Erfahrung gemacht, dass un-
sere Art des Fragens im Befragten Impulse auszuldsen vermag,

die den Lehrer zu einem vertieften Nachdenken {iber sein eigenes
unterrichtliches Handeln anregen und die den Forscher veranlas-
sen, sofern er den Befragten als handelndes Subjekt ernst nimmt,
diese Reflexionen aufzugreifen und ihnen nachzugehen. Wo nun
der Forschende zugleich auch der Lehrende ist, wie das in unse-
rem Team der Fall ist, da wird das Terrain gelockert fir einen
fruchtbaren Didaktikunterricht im Sinne eines "teilnehmenden
Lehrens und mitgestaltenden Lernens" (vgl. unseren gleichlau-
tenden Beitrag in der Sammelschrift MONTADA u.a. (Hrsg.) 1983
"Kognition und Handeln", §.240-252).
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Didaktische Modelle des 'Abholens'

Wir haben im erwdhnten Artikel Beispiele aus unserer Projekt-
arbeit genannt und sie skizzenhaft als sogenannte 'didaktische
Modelle' generalisiert. Wir beschrinken uns hier auf die knappe
Darstellung unseres konsequentesten Versuchs, das didaktische
Prinzip des Abholens zu verwirklichen, um dann auf diesem Hin-
tergrund ein paar weiterreichende Folgerungen aus unserer Pro-
jektarbeit zu ziehen.

- Modell eines Fortbildungskurses unter der didaktischen Leit-
idee des 'Abholens'

In drei ein-wdchtigen Didaktikkursen flir Berufsschullehrer fach-~
kundlicher Richtung haben wir den didaktischen Grundsatz des
Abholens in vier Teilschritten zu verwirklichen versucht.

Wir bezeichnen diese Schritte wie folgt:

- sich hinbegeben
- aufgreifen

- ankniipfen

- weiterfiihren

Wir beziehen uns bei der Darstellung auf einen Fortbildungskurs,
den wir fir Kochfachlehrer (das sind ehemalige oder noch amtie-
rende Kiichenchefs mit einem Lehrauftrag an einer Berufsschule)

geplant und realisiert haben (vgl. die Kurskonzeption in Abb.1l).
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Abb.1l Integrales Kurskonzept der beiden Fortbildungswochen fir Kochfachlehrer bzw.
Ausbildner fiir Entwicklungshilfe
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/| Gemiss der Forderung, sich als Lehrer in den Erfahrungsraum
und den Aufgabenbereich des Lerners zu begeben, haben wir uns
mit einem zentralen Fachthema auseinandergesetzt, das die Koch-
fachlehrer beschdftigt, ja bisweilen geradezu qudlt, dem Thema
"Eiweiss", wie es gemdss neuem Lehrplan fir K&che an der Berufs-
schule im Themenkreis "Erndhrungslehre" behandelt werden soll.
Einer der drei Kursleiter, ein Didaktiker, hat zu diesem Un-
terrichtsthema eine Lektion gestaltet. Dadurch hat er fiir den
Kurs einerseits die erforderliche gemeinsame Wissensbasis ge-
schaffen; anderseits stellte er sich als Kursleiter der glei-
chen Aufgabe, die auch von den Teilnehmern in ihrer Funktion
als Berufsschullehrer gefordert wird und der sich im Verlaufe
der Kurswoche auch einzelne Teilnehmer zu unterziehen hatten.
Die selbst gestaltete Lektion schaffte eine Situation, in der
das didaktische Reden und Handeln fassbar wurde; der Didaktiker
wurde aber auch als Lehrer greifbar und angreifbar.

7 In einem zweiten Schritt - wir nennen ihnAufgreifen - haben
wir gespridchsweise eigene didaktische Erfahrungen und Ueber-
zeugungen aktualisiert und diskutiert. Die Gruppengesprédche
orientierten sich an folgenden Leitfragen:

Sie als Lehrling damals in der Berufsschule aber auch heute als
Lernender:

Wann interessierten Sie sich im Unterricht?
Wann lernten Sie etwas im Unterricht?

Wann war Ihnen wohl im Unterricht?

Durch diese Fragen wurden Erfahrungen und Erinnerungen wachge-
rufen, die im Verlauf der individuellen Bildungsbiographien
Nihrboden fiir vielerlei subjektive Theorien geworden sind. Da-
mit haben wir uns indirekt den Alltagstheorien der Kursteilneh-
mer {iber das unterrichtliche Handeln angendhert.

3 In einem dritten Schritt - wir nennen ihn Ankniipfen - bereite-
ten die Kursteilnehmer zum Fachthema der Woche "Eiweiss" eine
Lektion vor, die sie mit Lehrlingen zu halten hatten und die
auf Video aufgezeichnet wurde. Die Kursteilnehmer hielten den
Unterricht so, wie er ihnen richtig erschien, ihrem Wissen und
ihren Ueberzeugungen entsprechend - und er wurde in dieser Form
von uns auch akzeptiert und ernst genommen.

Die Hauptarbeit des Kurses bestand nun darin, von den Lektionen
ausgehend didaktische Themen aufzugreifen, Probleme bewusst zu
machen, L&sungen zu suchen oder anzubieten.

Kennzeichen dieses Vorgehens ist die konsequente Ankniipfung an
4 vorhandene Elemente und das Weiterfiihren in Richtung auf vorge-
nommene didaktische Kursziele.

In einem didaktisch-methodischen Einfiihrungskurs flir Ingenieure
und Handwerksmeister, die sich fiir einen Ausbildungsauftrag in
der Entwicklungshilfe vorbereiteten, haben wir diesen letzten
Schritt des Weiterfiihrens durch ein zusdtzliches konsolidie-
rendes Kurselement ergdnzt.
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5 vor Abschluss des Kurses, den wir nach dem beschriebenen Muster
durchgefiihrt haben, wurde den Kursteilnehmern in einer schema-
tischen Aufzeichnung die Fortbildungswoche in ihren einzelnen
Elementen nochmals vergegenwdrtigt. Jeder der 12 Teilnehmer
konnte so die gesamte Kurswoche vor seinem Auge nochmals Revue
passieren lassen. Dabei forderten wir sie auf, dort inne =zu
halten, wo ihnen etwas aufgegangen, etwas hingen geblieben oder
aber frag-wlirdig geworden war. Jeder Teilnehmer dusserte sich
so zu einer ihm besonders wichtigen Kursphase und ortete damit
gewissermassen seinen aktuellen Standort in der didaktischen
Reflexion. Ueber die heute in Erwachsenenbildungskursen iibliche
Riickmeldung hinaus konnten wir auf diese Weise erkennen, ob,
wo und mit welcher Intensit&dt jeder Kursteilnehmer seine Wur-
zeln geschlagen hatte. Wir bezeichnen diesen fiinften Schritt
als Phase der didaktischen Verwurzelung. "Wurzeln fassen" oder
"Wurzeln schlagen" driickt ja auch immer die Hoffnung aus, dass
etwas wachse und sich weiter entwickleZ.

In dieser knappen Beschreibung unseres Vorgehens im Fortbil-
dungskurs sind Elemente und das zentrale Anliegen unserer
Forschungsmethode - die Befragten als handelnde Subjekte ernst
zu nehmen und sie in ihren je eigenen Handlungssituationen aufzu-
suchen - leicht wiederzuerkennen. In der Tat ist unsere For-
schungsmethode zur Praxismethode, nimlich zum didaktisch-me-
thodischen Vorgehen in der Aus- und Fortbildung von Lehrern
geworden. So sehr, dass die Lehrerbildner unter uns von sich
behaupten, die Projektmethode habe ihrer Unterrichtsmethode
etwas angetan; so dass wir post und propter EVA nicht mehr die-
selben Lehrer sind. Wir nennen dies in unserer Projektgruppe
"EVAs didaktischen Fall" - oder etwas ernsthafter ausgedriickt:
die didaktische Wende des Forschungsprojekts 'Alltagstheorien’.

Worin besteht nun dieser Wendepunkt? Und was liesse sich, ge-
gebenenfalls er wlrde zu einem allgemeinen Angelpunkt gemacht,
in der Didaktik der Lehrerbildung - und vielleicht nicht nur
dort - zum Guten oder zum Bessern wenden?

Auf diese Frage seien im folgenden thesenartig ein paar Ant-
worten formuliert. Es handelt sich dabei um Forderungen aus
unserer Projektarbeit, die noch einen grossen Anteil an genauer
zu Uberpriifenden Hypothesen und Postulaten enthalten.

Zusammenfassung und Folgerungen aus der Projektarbeit fir eine
Didaktik der Lehrerbildung

Dem Forschungsvorhaben 'Alltagstheorien’' liegt die Hypothese
den Fdchern erst dann handlungswirksam wird, wenn die zu ver-
mittelnden didaktisch-pddagogischen Inhalte und die ihnen ent-
sprechenden Begriffe und Handlungsstrukturen im bereits vor-
handenen Wissens- und Erfahrungsbestand des Lehrers verankert
werden kdnnen.
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Dieser Hypothese entsprechend miissten bei den aus- und fortzu-

bildenden Lehrern zundchst jene subjektiven Theorien ausfindig

gemacht werden, von denen sie sich in ihrem alltdglichen unter-
richtlichen Handeln leiten lassen.

Wir nennen diese Kognitionen, aus denen das handelnde Subjekt
seine Handlungen generiert, 'Alltagstheorien' und meinen damit:
jene zu kognitiven Strukturen verbundene Erfahrungs- und Wis-
sensbestdnde eines Handelnden, die er im Alltag zur Gestaltung
seines Handelns beizieht.

Zur Ergriindung dieser Alltagstheorien haben wir eine Erhebungs-
methode entwickelt und angewandt, die als Pradigma einer praxis-
orientierten und praxiswirksamen didaktischen Methode auf die
Ausbildung von Lehrern Ubertragen werden kann.

Unter Praxisorientierung verstehen wir nicht das Hineinholen
unterrichtspraktischer Beispiele in den Theorieunterricht oder
das Einiliben von Sequenzen eines lerneffizienten Lehrer- und
Unterrichtsverhaltens (sogenannte Lehrstrategien).

Der alltags-theoretisch gewendete Begriff des Praxisbezugs
meint die Hinwendung zum Praktiker, der grundsdtzlich imstande
ist, selber Uber sein Handeln nachzudenken.

In der Lehrerbildung ist also nicht eine Unterrichtspraxis zu
simulieren, sondern der Unterrichtspraktiker ist in seiner je
aktuellen oder wieder zu aktualisierenden Praxis aufzusuchen,

damit er sich die sein eigenes unterrichtliches Handeln ge-
staltenden Gedanken bewusst machen kann.

Ausgangspunkt einer handlungswirksamen Lehrerbildung sind dem-
nach nicht irgendwelche abgelagerten oder gespeicherten allge-
mein pddagogische Wissensbestédnde - seien sie naiver oder ela-
borierter Art -, sondern jene subjektiven Vorstellungen, die
einen Bezug zum aktuellen und individuellen unterrichtlichen
Handeln haben. Kurz: Es interessiert der praktische Verstand
der handelnden Person.

Den praktischen Verstand eines Handelnden befragen, heisst:

die Person als handelndes Subjekt ernst nehmen. Geschieht dies
in didaktischer Absicht, so verlangt das vom Lehrenden die
Fdhigkeit und die Bereitschaft, den Lernenden dort abzuholen,
wo er - bezogen auf die ausbildungsrelevante Thematik - aktuell
sich befindet.

Das didaktische Prinzip des Abholens impliziert zundchst ein

Wo und ein Wie.

Lernende stehen nie an einem Null-Punkt. Sie befinden sich in
einer kulturell und gruppenspezifisch vorgegebenen und indivi-
duell ausgestalteten "Landschaft". Der Abholer muss diese Land-
schaft kennen und sich darin bewegen k&nnen, das heisst: er
muss jene Orte ausfindig machen, wo eine intellektuelle und
emotionale Begegnung mit dem Abzuholenden fruchtbar sein kann.
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Der Lehrende kennt nicht nur Thema und Methode seines Unter-
richtens, oder in psychologisch-didaktischer Terminologie ausge-
driickt: die Sachstruktur des Unterrichtsgegenstandes und die
sicheren Wege durch das von ihm als kognitive Struktur auf-
bereitete Begriffsnetz. Er ist vielmehr auch imstande, in der
je vorfindbaren "Landschaft" des Lerners zielbezogene Orien-
tierungspunkte zu setzen und Wege zu beschreiten, die den in-
dividuellen M&glichkeiten des Lerners entsprechen. Mit andern
Worten: Er kennt 'didaktische Modelle' zur Erhebung von All-
tagstheorien und weiss sie situations- und adressatengerecht
und damit auch lernwirksam anzuwenden.

Grundzlige derartiger 'didaktischer Modelle' sind:

- das Sich-Hinbegeben

- das Aufgreifen

- das Anknlipfen und

- das Weiterfihren und Verwurzeln

Ein in diesem Sinn didaktisch gedeutetes 'Abholen' ist nicht
bloss eine methodisch effiziente Lehrstrategie, sondern primir
eine pddagogische Haltung, mit der ein Lehrender dem Lernenden
begegnet und dessen authentische Erfahrungen aufgreift. Er ak-
zeptiert die mit einer menschlichen Handlungssituation gegebene
Komplexitdt, noch bevor er sie in didaktischer Absicht der Ana-
lyse und Beurteilung unterzieht. Er setzt sich mit dem im unter-
richtlichen Handeln vorfindbaren Vorl&dufigen, Unverbundenen,
Widerspriichlichen auseinander und sucht darin eine Grundlage,
auf der er seine didaktischen Zielvorstellungen zum Tragen
bringen kann ("Ankerpunkte" flir die in der Lehrerbildung aufzu-
bauenden oder zu differenzierenden pddagogisch-didaktischen Wis-
sens—- und Handlungsstrukturen).

Der Lehrer fordert die Anpassungsfdhigkeit nicht in erster Linie
vom Lerner, sondern er bemiiht sich zundchst selber um eine fle-
Xible Haltung.

zu den vom Lehrer zu fordernden und in der Lehrerbildung syste-
matisch zu fdrdernden Sachkenntnis und intellektuellen Fihig-
heiten (des Strukturierens und des Sich-Bewegens in begriff-
lichen Strukturen) tritt als weitere Lehrqualifikation die Em-
pathie, verstanden als didaktisch-ethische Fihigkeit des Aner-
kennens des Lernenden als handelndes Subjekt und des Sich-Hinein-
versetzens in seine Art des Denkens3.

Wenn man vom Lehrer allgemein sagen kann, er sei ein exempla-
rischer Lerner, so kdnnte man den Lehrerbildner dariiber hinaus
als einen exemplarischen Abholer charakterisieren.

Exemplarisch heisst hier: Er exemplifiziert an seinem eigenen
didaktischen Vorgehen und Verhalten, wie respektvolles und lern-
wirksames Unterrichten geschehen kann, damit es - und das wire
dann die weiterfithrende Wirkung - auch in der Schule oder wo
auch immer gelehrt und gelernt wird, auf analoge Weise nachvoll-
zogen wird.
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Bliebe abschliessend noch zu fragen, auf welche Art und in wel-
cher Form dieses Lehren und Lernen in der Lehrerbildung prak-
tiziert werden kann.

Wir haben erfahren, dass ein Forschen, wie wir es in unserem
Projekt 'Alltagstheorien' betreiben, eine bildende Wirkung auf
den forschenden Lehrer hat. Aufgrund dieser Erfahrungen und

der sie begleitenden theoretischen Ueberlegungen ist zu ver-
muten, dass auch fiir eine handlungswirksame Lehrerbildung die
anwendungsorientierte Forschung (etwa das Ergriinden von subjek-
tiven Theorien bei Schiilern) ein bildendes und belebendes Ele-
ment sein k&nnte.

Anmerkungen

1 . s ]
Die im folgenden verwendete Wir-Form soll den Konsens zum Ausdruck bringen,

den wir in vierjdhriger fruchtbarer Projektarbeit in den grundsdtzlichen
Fragen des Forschungsvorhabens in unserer Projektgruppe gewonnen haben.

Der Leser mag sich wundern, dass sich Didaktiker der Sprache des Gartners
bedienen. Wir sind uns selber bewusst geworden, wie sehr wir dazu neigen,
unsere eigenen Alltagstheorien in Bildern auszudriicken. Anderseits mussten
wir im Verlauf unserer Befragungen feststellen, wie selbst bei Berufs-
schullehrern beziiglich Erziehung und Unterricht die bildhafte Sprache
weitgehend verblasst ist. Stattdessen spricht heute auch der Handwerks-
meister von "Motivation" und "Frustration", von "Lernziel", "Lernzuwachs"
und "Erfolgskontrolle". Die erziehungswissenschaftliche Terminologie hat
sich auch in diesen Kreisen niedergeschlagen. Wie weit sie wirksames
Ideengut geworden ist, wire erst noch zu ergriinden: Man misste hinter die
Wdérter kommen, um so auf den Grund der damit bezeichneten Begriffsinhalte
vorzustossen - ein Anliegen, das unser Projekt in der Erhebung der All-
tagstheorien und in den didaktischen Anwendungen verfolgt.

Insofern Denken immer inhaltsgebunden ist, kann auch die hier vom Lehrer-
bildner geforderte Fihigkeit des Sich-Hineindenkens nicht ein inhalts-
leeres und personenunspezifisches "Fiihlen" sein. Wer zum Beispiel Berufs-
schullehrer auszubilden hat, wird sich mit der gewerblich-industriellen
Ausbildungssituation auseinanderzusetzen haben. Wiederum anders ist die
Welt des Sekundarlehrers und nochmals anders die Welt des Gymnasialleh-
rers. — Unter diesem Gesichtspunkt betrachtet, kdnnen die Ergebnisse, zu-
mindest die inhaltlichen Aussagen, aus unserem Forschungsprojekt 'All-
tagstheorien von Berufsschullehrern' nicht fir Lehrer schlechthin gene-
ralisiert werden. Analog zu unserem Forschungsvorhaben widre zu ergriinden,

was und wie Gymnasiallehrer, was und wie Sekundarlehrer denken, wenn
sie unterrichten.
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Nationales Forschungsprogramm EVA / Projektgruppe 'Alltagstheorien'
1 . « ~
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Ein Artikel -~ wie der in diesem Heft vorliegende {iber unser NFP EVA-Projekt
‘Alltagstheorien von Berufsschullehrern iiber ihr unterrichtliches Handeln'

- kann orientieren; er setzt Schwerpunkte, liest aus - aber er bleibt ohne

Echo. Deshalb méchten wir gerne mit Ihnen ins Gespridch kommen.

Und so stellen wir uns das vor:

An einem Samstag im Juni treffen sich interessierte Personen, die in der
Lehrerbildung t&tig sind. Wir von der Projektgruppe orientieren iiber die
bei Berufsschullehrern erhobenen Alltagstheorien und die nach dem Prinzip
des Abholens entwickelten didaktischen Modelle. Gemeinsam denken wir unter
dem Aspekt des Abholens Methoden der Erwachsenenbildung durch und suchen
nach Anwendungsméglichkeiten in unseren Wirkbereichen. Wir méchten in die-
ser Arbeitsgruppe auch unsere Projektarbeit unter psychologischen und/oder
didaktischen Gesichtspunkten zur Diskussion stellen und damit ein Fachge-
sprach in Gang setzen, das sowohl uns als auch den Teilnehmern Anregungen
fiir die Arbeit in Forschung und Lehre zu bringen vermag.

Wenn Sie sich von dieser Einladung angesprochen fiihlen, schicken Sie uns
bitte eine Postkarte an folgende Adresse:

NFP EVA-Projekt 'Alltagstheorien', c/o Schweizerisches Institut flir Berufs-
pddagogik, Morgartenstrasse 2, 3014 Bern.

Fir die Projektgruppe 'Alltagstheorien':

Hans Kuster

Im Buech, 3150 Schwarzenburg
Tel. 031/ 93 08 57

’9/’;6 ) ‘?C‘"'—*"-'/C"’;Z*'Lz——vnf_r Aotl ot . try —sve e % elen.,,, "

Das Azhiol- Prinzip ehoas allzu worklchh qauomnmnec — von Broo Verer— cunlasslich
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'ABHOLEN’ - EIN DIDAKTISCHES PRINZIP DER LEHRERFORTBILDUNG?

Grenzen der Erfassbarkeit von Fortbildungsbediirfnissen

Peter Nenniger

1. Einfiihrung: Adressatenorientierte Lehrerfortbildung

Obwohl Lehrerfortbildung schon auf eine beachtliche Tradition
zurickblicken kann, wird ihr augenblicklicher Stand meist als
"noch unzureichend" eingeschitzt; zugleich sehen jedoch fast
alle Beteiligten in der derzeitigen Situation eine grosse Chan-
ce, durch Fortbildung Defizite der Lehrerausbildung abbauen zu
kénnen, um so zu tragfihigeren Grundlagen fiir eine Bewdlti-
gung der eingeleiteten Reformen des Bildungswesens zu gelangen
(z.B. WEIBEL (1979)). In der Diskussion um unterschiedliche
Lehrerfortbildungkonzeptionen werden einem adressatenorientier-
ten Ansatz von vorneherein die meisten Vorteile zugesprochen;
dies mit der Begriindung, dass "wirkliche" Fortbildungsbediirf-
nisse nur unmittelbar bei den Fortbildungssubjekten - also den
Lehrern - erfahren werden kénnten. Die diesem Ansatz zugrunde-
liegenden Voraussetzungen - dass derartige Bediirfnisse bei den
Lehrern auch korrekt erfassbar seien und dass eine derart er-
fasste Bediirfnislage in ein Fortbildungscurriculum lbertragen
werden kénne - erscheinen dabei so selbstverstdndlich, dass

sie oft nicht einmal als diskussionswiirdig anerkannt werden.
Die Selbstverstindlichkeit, mit der diese Annahmen gemacht wer-
den, erstaunt insofern, als in vielen anderen Bereichen (z.B.
Meinungsforschung, Marktanalyse) solchen Befragungsergebnissen
einige Skepsis entgegengebracht wird, und es doch eigentlich

- schon um ein bediirfnisgerechtes Fortbildungscurriculum gewdhr-
leisten zu k&nnen - geradezu notwendig erscheinen miisste, die
Gliltigkeit dieser fiir adressatenorientierte Lehrerfortbildung
geradezu unabdingbaren Voraussetzungen zu Uberpriifen. Deshalb
soll in der Folge einmal untersucht werden, inwieweit Fortbil-
dungsbediirfnisse bei den Adressaten iberhaupt erfassbar sind,
und welche Forderungen sich daraus an die Planung, Organisation
und Realisierung adressatenorientierter Lehrerfortbildung erge-
ben.

2. Voraussetzungen: Erfassbarkeit von Fortbildungsbediirfnissen

Zwei Gelegenheiten werden in der Hauptsache genutzt, um Fortbil-
dungsbediirfnisse zu erfassen: zum einen die Riickmeldungen der
Teilnehmer am Ende einer Fortbildungsveranstaltung, zum zweiten
die Ergebnisse aus mehr oder weniger systematisch geplanten Um-—
fragen zur Fortbildungsthematik.

Im Hinblick auf diese beiden Befragungsquellen sollen zwei Un-
tersuchungsansitze dargestellt werden, die in ihrer Anlage
geeignet erscheinen, aufzuzeigen, in welcher Weise und mit wel-
chem Ergebnis Lehrerfortbildungsbediirfnisse erfassbar sind:

zur ersten Befragungsquelle eine Untersuchung von BECKER (1983),
zur zweiten einige Ergebnisse aus einem unléngst abgeschlosse-
nen Forschungsprojekt von EIGLER & NENNIGER (1983).

BECKER analysiert Mdglichkeiten der veranstaltungsintegrierten

Erfassung von Fortbildungsbedlirfnissen aus den Fortbildungser-
fahrungen der Teilnehmer. Dabei vertritt er die These, dass die
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in den Veranstaltungen direkt zu gewinnenden Informationen nicht
nur unmittelbar fiir die laufende Fortbildungsveranstaltung von
Nutzen seien, sondern zusdtzlich einen Erfahrungswert fiir jede
weitere adressatenspezifische Planung darstellten.

Inwieweit ldsst sich diese These empirisch belegen ?

Nach BECKERs Erfahrungen scheinen sich Erhebungsverfahren zur
veranstaltungsinternen Steuerung dann zu bewdhren, wenn die
eingesetzten Befragungen von den Teilnehmern unmittelbar als
Teil ihrer Veranstaltung wahrgenommen werden ko&nnen, d.h. wenn
sie direkt auf die laufende Veranstaltung bezogen sind und ent-
weder eine wahrnehmbare Funktion im laufenden Lehr-Lern-Prozess
erfiillen oder aber bei Teilnehmern und Veranstaltern Reflexio-
nen iber abgelaufene Lehr-Lern-Prozesse anregen.
Schlussauswertungen, Nachbereitungen oder Meinungsbilder von
Veranstaltungen haben nur dann einen Informationswert, wenn die
Erhebungsverfahren besonders sorgfiltig dahingehend begriindet
worden sind, dass Vorgang und Zweck der Befragung den Teilneh-
mern unmittelbar einleuchtet; solche retrospektive Adressaten-
befragungen haben sich insofern fiir die Vorausplanung von Ver-
anstaltungen bewdhrt, als im allgemeinen davon ausgegangen wer-
den kann, dass die danach konzipierten Themen bei den Teilneh-
mern tatsdchlich auf Resonanz stossen und sich widhrend der
Veranstaltung eine hohere Beteiligung zeigt. Zudem scheint

sich bei 6 - 8 Veranstaltungen gleicher Thematik pro Halbjahr
ein reprédsentatives Bild der Bediirfnisse aus den erfassten In-
formationen herauszuschilen, das auch Korrekturen in Organisa-
tion und Darbietung von laufenden Veranstaltungen erlaubt.

Fazit: Auf eine konkrete und durchgearbeitete Thematik bezogen
erreichen Lehrerdusserungen in veranstaltungsintegrierten Befra-
gungen ein qualitatives Niveau, das den Anforderungen entspre-
chend themenbezogener Planung, Organisation und Realisierung
adressatenorientierter Fortbildung entspricht.

Im Projekt "Lehrerfortbildungsinteressen" analysieren

EIGLER & NENNIGER M&glichkeiten einer veranstaltungsvnabhéngigen
Erfassung von Lehrerfortbildungsinteressen. Entsprechend gilt

es hier, bei einer reprisentativen Stichprobe von Adressaten
eine reprédsentative Stichprobe von Fortbildungsinteressen zu er-
fassen. Dabei wurde von der Hypothese ausgegangen, dass Fort-—
bildungsbedlirfnisse nicht direkt, sondern erst in einer elabo-
rierten Form - als sich herauskristallisierende Fortbildungsin-
teressen - fiir den Adressaten artikulierbar und damit fir den
Fortbildner erfassbar seien. Deshalb miisse bei einer derarti-
gen Untersuchung fiir jeden Befragten zuerst einmal Gelegenheit
geschaffen werden, in einer Reflexionsphase seine zunichst mehr
diffus-unbestimmten Bediirfnisse in klarer umrissene und damit
erst richtig formulierbare Interessen zu iiberfithren.

Inwiefern ldsst sich diese Hypothese empirisch absichern ?

Die wichtigsten Untersuchungsergebnisse lassen sich wie folgt
zusammenfassen:

Auf dem Hintergrund einer Auswahl von vorab zugesandten kurzen
Anreiztexten, die zu einer Auseinandersetzung mit der darin ent-
haltenen erziehungswissenschaftlichen Thematik provozieren soll-
ten, ldsst sich aus einem darauf folgenden Interview eine Inter-—
essenstruktur gewinnen, die sogar Prizisierungen zuldsst, wenn
den Befragten entsprechende Antwortm8glichkeiten erdffnet worden
waren. Bei einer Berilicksichtigung weiterer, nurmehr sehr all-
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gemeine Bereiche von Lehrerfortbildung beinhaltender Kategorien,
1isst sich das Gewicht erziehungswissenschaftlicher, fachwis-
senschaftlicher oder fachdidaktischer Orientierung von Lehrern
an ihrer Fortbildung abschitzen. Werden allerdings auch Nennun-
gen von konkreten Themen fiir einzelne Bereiche von Lehrerfort-
bildung und ihre Verflechtung mit den vorgegebenen erziehungs-
wissenschaftlichen Themen beriicksichtigt, so zerfdllt die In-
teressenstruktur sehr schnell in Richtung idiosynkratischer Mu-
ster von Interessen einzelner Lehrer. Bei einer inhaltlich-qua-
litativen Analyse dieser Nennungen und der darin enthaltenen
Vorschldge zur Fortbildung wird aber auch deutlich, dass dabei
meistens nur im Interview vorgegebene allgemeine Kategorien
(Bereiche der Lehrerfortbildung) wiederholt und eigenstdndige
Ausserungen nur auf relativ unspezifischem, allgemeinem Niveau
gemacht wurden.

Fazit: Den Ergebnissen dieser veranstaltungsunabhdngigen Befra-
gung ist wiederum zu entnehmen, dass Lehrer nach einer Ausein-
andersetzung mit einem Themenbereich sehr wohl in der Lage
sind, in diesem Rahmen ihre Fortbildungsbediirfnisse als Inter-
essen zu artikulieren; ebenso geht allerdings daraus hervor,
dass ihnen eine iiber die interessensspezifische Kategorisierung
hinausgehende Konkretisierung ihrer Bedlirfnislage nur schwer
gelingt.

Nimmt man die Ergebnisse beider kurz skizzerten Untersuchungen
zusammen, dann scheint die Grundfrage einer adressatenorientier-
ten Lehrerfortbildung in erster Linie darin zu liegen, wie der
sich offensichtlich nicht spontan vollziehende Prozess der Kon-
kretisierung von Fragestellungen angeregt und unterstitzt werden
kann, um die Lehrer selbst in die Lage zu versetzen, konkrete
Fragestellungen in der Weise zu erarbeiten bzw. mitzuerarbeiten,
dass es ihnen dann méglich wird, sich mit Fragestellungen von soO
angebotenen thematischen Fortbildungsveranstaltungen zu identifi-
zierens

3. Didaktische Prinzipien adressatenorientierter Lehrerfortbildung

Welche Forderungen zeichnen sich daraus an eine Konzeptualisie-
rung adressatenorienter Lehrerfortbildung ab ?

Auf der einen Seite muss beriicksichtigt werden:

Lehrer wiinschen erkennbare Spielrdume fir eigene Beteiligung an
ihrer Fortbildung; sie sehen sich aber meist nicht in der Lage,
solche Spielridume unvermittelt zur Artikulation ihrer Bedirf-
nisse als konkretisierte Interessen zu niitzen. Vermutlich er-
warten sie, ihre Bediirfnisse in der Fortbildung selbst zu in-
teressierenden Fragestellungen konkretisieren zu k&nnen, um sie
dann - falls sie ihnen noch sinnvoll erscheinen - im Detail wei-
terzuverfeolgen; oder negativ gewendet: sie befiirchten m&glicher-
weise, sich mit Fragestellungen beschaftigen zu sollen, die sie
selbst nicht als bedeutsam oder sinnvoll einzuschdtzen vermdgen.
Auf der andern Seite aber ebenso:

Lehrerfortbildner - ob mit Planung, Organisation oder Durchfih-
rung von Fortbildung beschdftigt - stehen vor einem teilweise
komplementiren Problem. Fiir sie stellt sich die Frage, ob ein
Thema bei den Adressaten "ankommen" wird; ob der zu vermitteln-
de Inhalt im Verlaufe der Fortbildung aufgenommen, mdglicher-
weise weiterverfolgt oder gar in Praxis umgesetzt wird.
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Auf beiden Seiten zeigt sich also:
Lehrerfortbildung kann nicht unvermittelt erfolgen; eine je
einseitige Orientierung als Vorbereitung fir Fortbildung ge-
nigt offenbar nicht. Es bedarf zusdtzlich einer gegenseitig
vermittelnden Auseinandersetzung, in der sich dann Adressaten-
orientierung fiir Lehrer und Lehrerbildner schon selbst als ein
Stlick Lehrerfortbildung erweist. Adressatenorientierte Lehrer-
fortbildung - verstanden als Vermittlung zwischen teilnehmendem
Lehren und mitgestaltendem Lernen - ist so verwiesen auf ein
"Abholen" von Lernern durch die Lehrer und ein "Sich-Hinbegeben"
von Lernern zu den Lehrern: Weder lassen sich Lehrer als Fort-
bildungssubjekte mit Lern-Erfahrung auf einen vorbestimmten Weg
hindré@ngen - sie miissen abgeholt und {iber die gemeinsam zu
bewdltigende Lernstrecke orientiert werden -, noch kdénnen
Fortbildungsteilnehmer, selbst wenn sie die zu verfolgende Rich-
tung zu erkennen glauben, einfach losstiirmen ohne sich vorher
Orientierungsmittel und Hinweise auf die Beschaffenheit des ein-
zuschlagenden Weges besorgt zu haben. Beide miissen sich hinbe-
geben zum "point de rencontre" und bereit sein, sich abholen und
Uber den Lernweg orientieren zu lassen, um so die Begehbarkeit
bestimmter Strecken erst fiir sich abschitzen zu k&nnen.

Demnach kann Adressatenorientierung offenbar nicht einfach
Orientierung an Bediirfnissen von Betroffenen sein. Dazu rei-
chen die Voraussetzungen auf beiden Seiten nicht aus; weder
kénnen die Fortzubildenden unmittelbar konkrete Interessen ar-
tikulieren noch die Fortbildner unmittelbar solche Interessen
treffende Angebote entwickeln und erst noch praktisch realisie-
ren. Adressatenorienterte Lehrerfortbildung kénnte aber bedeu-
ten, zum einen bei jeder Konzeptualisierung von Fortbildung da-
rauf zu achten, welche thematischen Bereiche auf Resonanz bei
den Lehrern stossen, wie von verschiedenen Angeboten Beziehungen
zu vermutlich im Zentrum der Lehrerinteressen stehenden Themen
hergestellt werden kénnen, zum andern aber gleichzeitig zu be-
denken, dass die Wahl eines Fortbildungsthemas durch einen Teil-~
nehmer noch relativ wenig iiber seine konkreten Interessen und
Erwartungen besagt und ihm deshalb - insbesondere in der ErSff-
nungsphase einer Veranstaltung - Spielrdume zu erdffnen sind,
die eine Beteiligung an der konkretisierung und Herausarbeitung
der zu bearbeitenden Thematik erméglichen.

Ansdtze dazu sind vorhanden (z.B. AREGGER, FLECHSIG, FREY & LATT-
MANN (1975)); bei ihrer Realisierung zeigt sich allerdings zu-
sdtzlich, dass Adressatenorientierung nicht bloss technologisch

- d.h. ohne Riickwirkungen auf den gesamten Prozess der Curricu-
lumentwicklung zu beriicksichtigen - verstanden werden kann.
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|Ber Prdsident hat das WortJI SPV

JAHRESBERICHT DES PRASIDENTEN
zuhanden der Mitgliederversammlung vom 11.11.83 in Baden

Liebe Kolleginnen und Kollegen

Der November 83 hat uns das Dritte Radioprogramm, einen ganzen Kranz neuer
Lokalradio-Sender und eine verkleinerte Basler<Zeitung gebracht. Das ist
aber nicht das einzige Bemerkenswerte in der schweizerischen Medienland—
schaft. Im November 83 hat unsere Verbandszeiltschrift "Beitrdge aur Leh—
rerbildung" die Feuerprobe bestanden, indem ste ein erfolgreiches 1. Ver-
suchsjahr besiegeln kann.

Ich habe dieses Ereignis an den Anfang gestellt, weil es in der Tat das
zentrale Anliegen unserer Vorstandsarbeit im verflossenen Vereinsjahr war.
Mir liegt daran, unseren dreil Promotoren und Redaktoren Peter Fiiglister,
Kurt Reusser und Fritz Schoch aufrichtig zu danken eivmal fiir den Mut,
dieses Projekt auf den Weg zu schicken, und auch fiir die Tatkraft, mit der
ste es dieses Jahr beférdert haben.

Vom Standpunkt des Vorstandes aus sind die "BzL" nicht einfach ein Papier
mehr oder Verbandsmitteilungen in gediegenerer Aufmachung. Ein solches
Unternehmen 1lost ungezdhlte Gedankenprozesse und Gesprdche aus, im Vorfeld
bei Autoren und Redaktoren, hinterher bei Lesern und Weilterdiskutierenden.
Dem Verband selbst hat die ganze Aktion etliche Neumitglieder gebracht,
und zudem sind wir jetst in Erziehungsdirektionen, Instituten, Bibliothe-
ken und Fachstellen prisent. Aber auch verbandsintern glaube ich einen
Fortschrift feststellen zu kénnen; im eigenen Jargon: ein wesentlicher Bei-
trag zur Identitdts-Stirkung.

Die iibrigen Vorstandsarbeiten bewegten sich in den gewohnten Geleisen: Vor-—
bereitung und Animation von Kursen und der Jahresversammlung. Einmal waren
wir Gast der Ziircher Sekundarlehrer-Ausbildung und konnten dabei die be—
eindruckende Medien-Ausriistung dieser Lehrerbildungsstitte kenmnenlernen.
Fiir die tibrigen Sitzungen haben wir Gastrecht im Haus der Erziehungsdi-
rektion Bern, ein Ort, der jetzt mit dem Umsug des EDK-Generalsekretariats
von Genf nach Berm noch mehr fachliche Kontakte ermdglicht. Die bereits
traditionelle Einladung an die Jahrestagung der Schweiz. Konferenz der Di-
rektoren der Lehrerbildungsinstitutionen SKDL, diesmal nach Lausanne, habe
ich wieder genossen. All diesen Gastgebern auch hier nochmals ein freund—
liches Dankeschin!

Personell gibt es im Vorstand auf dieses Vereinsjahres-Ende einen Wechsel,
indem das amtsélteste Mitglied, Peter Schwarzenbach, seinen Ricktritt er-—
kldrt hat, um sich vermehr seinen neuen musikpddagogischen Aufgaben widmen
zu kénnen. Wir hatten in Peter Schwarzenbach einen Kollegen, der im eigent—
lichen Sinne "mit Leib und Seele" mitarbeitete. Und wenn er sich selbst
gelegentlich als "Stirmi'" bezeichnete, so drilckte er damit etwas fiir seine
und unsere Arbeit im Vorstand Bezeichnendes aus. Ich hoffe, wir kénnen

uns dieses a u ¢ h notwendige Element kollektiver geilstiger Arbeit er-
halten oder ersetzen. Dir, Peter, sage ich im Namen des Vorstandes (und
ich denke: auch des Verbandes) herzlichen Dank fiir Deine engagierte Arbeit.
Wir winschen Dir tiefe Befriedigung im neuen Arbeitsfeld.
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spv SCHWEIZERISCHER PAEDAGOGISCHER VERBAND

SOCIETE PEDAGOGIQUE SUISSE

Ausblick:
Am konkretesten stehen die Fortbildungskurse vor uns:

Einfihring in die Praxisberatwyg. 13./14.1. + 3./4.2.84.

Mit Hartmut Raguse. Ein Kurs, der sowohl als Fortsetaung des letatjih—
rigen wie auch zum Neueinstieg beniitzt werden kann. Man beachte den
Armeldeschluss: 9.12.83.

Lettideen in der Primarschule. 30.4. — 4.5.84. Zustindig: Zita Frey.

Die Jugendlektiire in der Lehrerbildung. 1./2.6.84.
Organisiert von Theodor Bucher, zusamnen mit der Paulus—Akademie Ziivrich.

Ockologie und Ockopddagogik. 27.-31.8. 64. Leuenberg/H5lstein.
Zustindig: Hans Briilwe<ler.

Wege zu Gotthelf - Gotthelf als Erzieher. 2. Hilfte Oktober 84.
Zustindig: Urs Kiffer.

Fachdidaktikkurs Mathematik mit Prof. Heh. Winter. 1.-6.10.84. Veran—

staltet von der Gruppe "Mathematik in der Lehrerbildung".

Erst als Ideen in verschiedenen Kipfen liegen vor (und ich nenne sie in
aller Vorldufigkeit in der Hoffrmung, dass sie von weiteren hilfreichen
Geistern aufgegriffen werden):

Eine Pddagogische Besinmung dber Informatik oder "Bildung im Zeitalter
der Informatik”. Anfangs I 985. Zusammen mit der Paulus—-Akademie Ziirich.

Eine weiterfihrende Tagung zum Thema Fachdidaktik, ausgehend vom EDK-
Bulletin 32 zu diesem Thema.

Ganz prdzise — wenigstens zeitlich ~ ist die Studiemwoche 85 des VSG
vorgesehen auf 2.-8.10.85 in Davos. In diesem Grossanlass sehe ich
eine erhebliche Chance, pddagogisches Gedankengut an den Fachwissen—
schafter heranzubringen, sofern die Pddagogen entsprechende Arbeit in
die Vorbereitung und Durchfihmmg investieven. Das voridufige Thema
"Mittelschule und Forschung" ldsst noch vieles fiir etgene Gestaliung
offen. Ich appelliere an Sie, liebe Kolleginnen und Kollegen, diese
Chance zu ergreifen! Der Vorstand SPV und der Zentralvorstand VSG sind
dankbar fiir tatkriftige Mitarbeit.

Ich danke meinen Kolleginnen und Kollegen vom Vorstand fiir die kamerad-
schaftliche Zusammenarbeit. Auf diesem Boden stehend schaue ich mit Zuver-—
stcht ins neue Vereinsjahr.

Itingen/Baden, am 11.11.83
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Schweizerischer P4dagogischer Verband

Protokoll

der Jahresversammlung vom l1. November 1983 in Baden

1. Begriissung

Der Pridsident Dr. Hans Brilhweiler begriisst die zum geschdft-
lichen Teil der Jahresversammlung Zuriickgebliebenen und gibt
die Entschuldigungen der Herren Albisser, Bucher, Mayer, Mess-
ner, Santini und Tuggener bekannt. Ein besonderer Gruss gilt
dem Senior der Anwesenden, dem vormaligen Présidenten des SPV,
Dr. Paul Schifer.

2. Wahlen
Als Stimmenzihler wird P. Nenniger gewdhlt. Das Protokoll
ibernimmt C. Jenzer.

3. Protokoll der Jahresversammlung 1982

Das Protokoll ist in Nr. 1/83 der "Beitrdge zur Lehrerbildung”
erschienen. Es wird mit dem besten Dank an den Protokollflihrer,

U.P. Lattmann, verabschiedet.

4. Jahresbericht des Priisidenten

Der Prisident verliest den Jahresbericht iiber das Verbandsjahr
1982/83. K. Reusser verdankt den Bericht, betont, dass im Be-
richtsjahr erhebliche Fortschritte erzielt worden seien und
dankt dem Prisidenten flir den Einsatz.

Der Jahresbericht wird in Nr. 1/84 der BzL abgedruckt werden
(siehe S. 23/24).

S. Rechnung 1982/83, Budoet

Jahresrechnung und Budget finden sich in dieser Nummer

(S.26 /27). Fiir die BzL wurde erstmals eine getrennte Rechnung
gefiihrt. "Tutto in perfetto ordine", stellen die Revisoren
fest.

Der Rechnungsfiihrerin, Frau Zita Frey, und den Revisoren (Eva
Lautenbach und A. Strittmatter i.V.) wird der beste Dank ausge-—
sprochen.

A. Strittmatter schligt die Schaffung von 2 Typen BzL-Abonne-
menten vor: Einzelabonnement und Institutsabonnement.

6. Ein Jahr BzL - Rilckblick und Ausblick

Einen Ueberblick iiber die Entwicklung der BzL findet der Leser
im Editorial der Nr. 3/83. Erfreulich ist zahlenmissig zweier-
lei: der stete Zuwachs der externen Abonnenten und die Tat-
sache, dass iber die BzL der SPV zu neuen Mitgliedern kommt.
Weiter darf festgehalten werden, dass ein wichtiges ziel er-
reicht worden ist: die BzL sind ein Kommunkationsorgan gewor-
den. Ueber 40 Verbandsmitglieder kamen bisher zu Wort. Die Auf-
lagehdhe liegt z.Z. zwischen 600 bis 700 Exemplaren (inkl.

Werbe-Expl.).

SLZ-Redaktor L. Jost spricht von einem sichtlichen Erfolg der
BzL: Mit relativ geringen Kosten wird eine grosse Effizienz
erreicht. Die BzL kann im iibrigen, wile sich zeigt, die SLZ von
einem Aufgabenkrels entlasten. "Wir sollten uns aber hiiten,
uns zu separieren”, meint L. Jost. Er bittet die Autoren im
Hinblick auf den grossen Leserkreis, auch in die SLZ zu schrei-
ben.

Im Ubrigen wirft L. Jost die Frage auf, ob der SPV nicht auch
Mitglied des SLV werden sollte. Er wirde so mit der Mitglied-
schaft zum VSG und gleichzeitig zum SLV seine Doppel- bzw.,
Mittelstellung klar markieren.

7. Demission und Wahlen

pPeter Schwarzenbach hat als Mitglied des Vorstandes demissio-

niert. Der Prasident hatte ihm gleich anfangs der Sitzung als

Zeichen der Dankbarkeit fiir die langjdhrige und engagierte

Mitarbeit ein kleines Pr4sent liberreicht.

Auf Wunsch des Vorstandes soll nicht nur die Vakanz neu be-

setzt, sondern auch ein neuer Sitz geschaffen werden. Die Ver-—

sammlung stimmt dem zu. Als neue Mitglieder des Vorstandes

werden einstimmig gewdhlt:

- Hermann Landolt, ziirich, Primarlehrerseminar (PLS)

- Peter Vontobel, Ziirich, Seminar fiir P4ddagogische grundausbil—
ung (SPG)

Es wird der Wunsch laut, bei einer nichsten Wahl dem Grundsatz

der regionalen Verteilung Richtung Innerschweiz Rechnung 2zu

tragen.

8. Verschiedenes

Gleich im Anschluss an den thematischen Teil der Jahresver-

sammlung wurde die Frage diskutiert, ob der SPV zum Bericht

“pie Ausbildung der Lehrer fiir die Sekundarstufe I" eine Stel-

lungnahme verfassen sollte. Die Ergebnisse der Diskussion fasst

K. Reusser wie folgt zusammen:

1) Eine Stellungnahme an der Jahresversammlung selbst ist aus
Zeitgriinden nicht m&glich. Der Vorstand wird sich mit der
Frage beschdftigen.

2) Weitere Reaktionen auf den erwihnten EDK-Bericht werden
gerne in die BzL aufgenommen.

Der Protokollfiihrer

Carlo Jenzer



Schwelzerischer PH#dagoglscher Verband

dahresrechnung 1983

I.
I1.A

II.B

III.A

III.B

Verm8gen am 31. Oktober 1982

Einnahmen SPV

Abrechnung Sauerlénder pro 1982

P-Beitrdge {direkt auf unser Konto iber-

wlesen)

VSG-Beitrédge (direkt auf unser Konto {iber-
wiesen, Weiterleituna an Sauerlédnder,
vgl. ITI B.)

Zins auf Sparheft

Ausgaben SPV
Briefpapier (Kinzler, Thalwil)

Neudruck Einzahlungsscheine
Spesen Kassierin/Pridsident fiir Vereinsjahr
Vorstandsspesen Lausanne

U (2 Sitzungen)

“ (3 Sitzungen)
Riickzahlung der VSG-Beitr4ge
Lastschriftzettel

"

Einnahmen BzL

128 BzL-Abonnemente

Inserate in BzL

G8nnerbeitrdge: Migros Genossenschaftsbund
Kantonalbank BL, Liestal
anonyme Spende

Ausgaben BzL

Stiftungsverzeichnis
Katalog letraset
Stempel (V6geli, Bern)
Karteikasten und -karten
Papet, Bern
Druck BzL 1
" BzL 2 (Druck BzL 3 noch ausstehend
Versand/Porti BzL 1 am 5.11.)
o BzL 2
" BzL 3
Adressatz SL fiir BzL 1
" BzL 2 (filr BzL 3 noch
ausstehend am 5.11.)

Fr.

Fr.
Fr.
Fr.

Fr.

Fr.
Fr.

Fr.
Fr.
Fr.
Fr.
Fr.
Fr,
Fr.
Fr.

[

Fr.
Fr.
Fr.
Fr.
Fr.

Fr.

Eras
Fr.
Fr.
Fr.
V3% 5
Fr,
Fr.
Fr.
Fr.
Fr.
Fr.
TS

1257

713.15

1'570.--
886.10
360.--

170.--

26.95
3'013.05

294, --
80.50
172.30
Y q==
271.20
688.--
170.--

2.40
10.10

2'267.50

1'952.
720.
1'500.--
100.-~
100.~-

4'372.--

Po=
4.30
48.45
51.30
36.90
1'057.45
1'207.10
110.60
277.45
150.20
41.40
41.40

3'035.55

IV. Einnahmen-Ueberschuss

a) des SPV (vgl. II A/IT B} Fr.
- Fr,
b) der Bzl (vgl. II A + B) Fr.
- Fr.

3'013.05
2'267.50 = Fr. 745.55
4'372.--
3'035.55 = Fr. 1'336.45

c) noch nicht gekldrte Differenz zu Einnah-

mensstand des PC (Sorry! zf) *) Fr. 30.--
Fr. 2'112,--
V. Vermdgen am 31. Oktober 1983
Fr. 713.15
Fr. 2'112.-- Fr. 2'825.15
s===mmessscas
Davon zur Zeit:
a) auf Bank: Fr. 715.--
b) auf PC: Fr, 2'110.15

Thalwil, 5.11.83

Kassierin des SPV:

gez. Zita Frey

*) P.S. Abgekldrt am 5.12.83: 2 BzL-Abonnemente & Fr. 15.--

(zf)
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SPV SCHWEIZERISCHER PAEDAGOGISCHER VERBAND

SOCIETE PEDAGOGIQUE SUISSE

Budget 1984

EINNAHMEN :
Verband:

- Mitgliederbeitrdge pro 1983

BzL:

- 250 zahlende VSG/P-Mitglieder
— 150 Nur-BzL-Abonnemente

- Inserate

AUSGABEN:
Verband:

TOTAL DER EINNAHMEN:

- Spesen Prdsident /Kassierin

- Vorstandsspesen
- Verschiedenes

BzL:

- Eine Jahresnummer

* Druck
Versand

(3 x 1'200.--)
(3 x 310.--)

- Schreibarbeit + Spesen (3 x 1'000.--)

- Verschiedenes

GEGENUEBERSTELLUNG

Verband:
- Einnahmen
- Ausgaben

BzL:
- Einnahmen
- Ausgaben

Verband + BzL:

TOTAL DER AUSGABEN:

EINNAHMENUEBERSCHUSS:

— Einnahmen
- Ausgaben

AUSGABENUEBERSCHUSS :

AUSGABENUEBERSCHUSS :

Fr. 3'300.7=
Fr. 2'500.--
Fr. 2'250.--
Fr 900.--
Fr. 5'650.--
Ern S o0
Fr. 300.--
Fr. 1'800.--
Fr. 300.--
Fr. 2'400.--
Fr. 7'530.--
Fr. 200.--
Fr. 7'730.--
Fr.10'130.-=
Fr. 3'300.--
Fr. 2'400.--
Fr 900.--
Fr. 5'650.—-
Fr. 7'730.—--
Fr. 2'080.--
Fr. 8'950.-—-
Fr.10'130.--
Fr. 1'180.--
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LKurskalender 19841

WBZ-Kurse, die vom Schweizerischen P&dagogischen Verband ange-
regt wurden

April PRIMARSCHUL-LEITIDEEN IN DER LEHRERBILDUNG
In verschiedenen Kantonen entstanden gleichzeitiqg neue Leitideen
als Empfehlung oder als Zielkataloge fiir die Arbeit in der Primar-
schule. Auf welchem Hintergrund entstanden sie? Was wollen sie?
Welches sind ihre Inhalte? Wie bedeutsam und wie wichtig sind sie
in der Lehrerbildung? Mit diesen Fragen méchte sich der Kurs ndher
befassen. (Siehe Kursbeschreibung in BzL 1/83, S.18).
Referent: Hermann SIEGENTHALER, Universitdt Ziirich und Anton STRITT-
MATTER, Zentralschweizerischer Beratungsdienst fiir Schulfragen, Lu-
zern, sowie weitere Referenten
Organisation: Schweizerischer Piddagogischer Verband
Verantwortliche: zZita FREY, Pilgerweg 10, 8800 Thalwil
Datum, Ort: 30. April - 4. Mai 1984, Rotschuo/Gersau
Einschreibegebiihr: Fr. 80.--

e
Anmeldeschluss: 23. Mirz 1984 A —
Juni DIE JUGENDLEKTI'jRE IN DER LEHRERBILDUNG VI

Anregungen zum Lesen.

Referenten: Heinrich KELLER, DiAllikon; Martha B5NI, Zirich; Fredi
FISCHLI, Wddenswil; Eveline HASLER, St.Gallen; Paul Michael MEIER,
Gurbrii, Ernst RUCH, Ladholz; Barbara SCHIELE, Zziirich
Organisation: Schweizerischer P3ddagogischer Verband und Paulus-
Akademie Zirich

Verantwortlicher: Theodor BUCHER, Paulus-Akademie, Postfach 361,
8053 Ziirich

Datum, Ort: 1./2. Juni 1984, Ziirich

Einschreibegebiihr: Fr. 45.--

Anmeldeschluss: 20. April 1984

August  OEKOLOGIE — EINE DRANGENDE AUFGABE FUR DIE SCHULE
Anregungen fiir Lehrer aller Fdcher, in lbergreifenden Dimensionen
zu denken und zu handeln. (Siehe Kursbeschreibung in diesem Heft,

* S$.29/30).

Referenten: Hans BRGHWEILER, Seminarlehrer, Itingen; Walter
CHRISTEN, Gymnasiallehrer, Liestal; Pierre FORNALLAZ, Oekozentrum
Langenbruck; P. Viktor HOFSTETTER, Religionslehrerﬁ Zirich; Ernst
RAMSEIER, Medienbeauftragter, Pratteln; Martin SCHUPBACH, Kantons-
chemiker, Basel, und Podiumsreferenten aus Politik und Wirtschaft.
Organisation: Schweizerischer Padagogischer Verband / Verein Schwei-
zerischer Naturwissenschaftslehrer
Verantwortlicher: Hans BRﬁHWEILER, Landstrasse 12, 4452 Itingen
Datum, Ort: 27. - 31. August 1984, Leuenberg/HSlstein

Oktober JEREMIAS GOTTHELF ALS ERZIEHER
Der Kurs soll es ermdglichen, Gotthelf als Erzieher zu entdecken
und auf seine Bedeutung fiir pddagogische Gegenwartsprobleme
(Ethische Erziehung, Schule und Leben / Erfahrung und Belehrung
etc.) hin zu befragen.
Referenten: Urs KUFFER, Seminarlehrer, Biel; Jirg SCHWEIZER, Kunst-
historiker, Bern; Hans KUNZI, Pfarrer, Litzelfliih; Rudolf STALDER,
Radiomitarbeiter, Bern
Organisation: Schweizerischer Pidagogischer Verband
Verantwortlicher: Urs KﬁFFER, St.Niklaus, 3274 Merzligen
Datum, Ort: 25. - 27. Oktober 1984, Litzelfliih
Einschreibegeblihr: Fr. 55.--
Anmeldeschluss: 14. September 1984
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IMPULSE FUER EINEN PRAXISORIENTIERTEN MATHEMATIKUNTERRICHT

In der Woche vom 17.10. - 22.10.1983 fand am Institut St. Ursula
in Brig die Kurswoche 1983 der Arbeitsgruppe "Mathematik in der
Lehrerbildung" zum Thema "Impulse fir einen praxisorientierten
Mathematikunterricht" statt. 42 Teilnehmer, darunter 2 Gdste aus
der Bundesrepublik Deutschland und ein Gast aus Oesterreich
haben sich zu diesem Kurs eingefunden und eine anregende Kurs-
woche erlebt.

Herr Alessandro CAROSIO begann die Impulsvermittlung mit der
Vorstellung einiger Probleme der Eidgenfssischen Landestopo-
graphie. Dabei wies er insbesondere auf Unterschiede zwischen
seiner erlebten Schulmathematik und den mathmematischen Proble-
men der Praxis hin. Auf der einen Seite werden fast ausschliess-
lich prdzis formulierte, eindeutig ldsbare Probleme gestellt.
Auf der andern Seite itberwiegen jedoch unter- oder iUberbestimmte,
oft nur sehr vage formulierte Problemstellungen, fir welche
eine méglichst gute Lésung gesucht wird. Herr Herbert NIESSNER
von der Firma Brown-Boveri betonte dhnliche Unterschiede zwi-
schen Schul- und Industriemathematik. Bei seinen Ausfihrungen
und auch beim Referat von Herrn Hans-Rudolf ZOBRIST von den
PTT-Betrieben stand aber das Problem der mathematischen Modell-
bildung, ausgehend von konkreten Sachproblemen, im Vordergrund.
Die Ausfihrungen von Herrn Wilhelm BOEGERSHAUSEN waren beglei-
tet von einem Besuch der LONZA-Werke in Visp. Hier wurden vor
allem die Computersteuerung und EDV in den Mittelpunkt der
Besichtiqung gestellt, doch wurden in den anschliessenden Dis-
kussionen auch Probleme des Betriebs- und Umweltschutzes ange-
sprochen. Die beiden Referate der Herren Alois GISLER von den
Winterthur Versicherungen und Michael KOEHLER von Winterthur
Leben haben den Einblick in mathematische Tdtigkeiten in Indu-
strie- und Wirtschaftsbetrieben abgerundet. Sie konnten uns
einige interessante Modelle vorstellen.

Viele Teilnehmer empfanden den Kurs neben den Impulsen, die sie
fiir den Unterricht erhalten haben, auch persdnlich bereichernd,
sei es durch die Vielfalt der Informationen, sei es durch den
erméglichten Erfahrungsaustausch mit Fachkollegen. Es ist zu
hoffen, dass einige Teilnehmer durch die Referenten oder durch
Kollegen mit entsprechenden Erfahrungen ermuntert wurden, durch
persénliche Kontakte mit Industrie- oder Wirtschaftsvertretern
praxisorientierte Mathematik in den Unterricht hineinzutragen.

Mit dem Besuch der Satellitenbodenstation in Leuk unter ausge-
zeichneter Fihrung und einer anschliessenden Weindegustation
bei einem Familienbetrieb in Salgesch am Mittwochnachmittag
wurde zusdtzlich ein spezieller, wenn auch nicht unwesentlicher
Einblick in das Wallis gewdhrt.

Die Organisatoren durften am Ende des Kurses den Dank der Teil-
nehmer fir das gute Gelingen und den angenehmen Aufenthalt in
Brig entgegennehmen, der durch die freundliche Aufnahme am
Institut St. Ursula und die hervorragende Verpflegung gewdhrlei-
stet war.

Gregor Wieland
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PRAXISBERATUNG - EIN ERFAHRUNGSBERICHT AUS EINEM KURS

(WBZ/SPV-Fortbildungskurs "Einflihrung in die Praxisberatung fiir Seminar-
und Gymnasiallehrer", Januar und Februar 1984 in Basel, Leitung
Hartmut Raguse)

Zweimal eineinhalb Tage sind wir zusammengesessen. Geredet ha-
ben wir, erzdhlt, spekuliert, entgegengenommen und viel zuge-
hért. Das hért sich leicht an. Es mag schwierig sein mitzutei-
len, wieviel Arbeit, wieviel Anstrengung und vor allem wieviel
Lernen damit verbunden war. Noch schwieriger zu erdrtern, wie
dieses Lernen zustande kam. Mit einem Erfahrungsbericht will
ich versuchen, es ein Stiick weit zu tun.

Wir - Lehrer und Lehrerinnen, alle mit einer Beziehung zur Leh-
rerbildung - sind von konkreten Erfahrungen und Erlebnissen

aus dem Unterricht ausgegangen. Jemand von uns hat eine Episo-
de recht ausfiihrlich mitgeteilt und dann geschwiegen, wir an-
dern haben (darin methodisch behutsam und sicher gefiihrt) die
Situation zu erfassen versucht, uns hineingedacht, hineinemp-
funden und unsere Interpretation des Gehdrten, unsere Version
der Geschichte gedussert. Es war ausserordentlich farbig, manch-
mal aufwihlend, oft lustig und immer wieder durchaus treffend,
was wir an Deutungsmustern entwickelten. Wenn nach einer Weile
auch der Erzdhler wieder ins Gesprdch kam, hatte er die Deu-
tungsmuster versuchsweise in sein Denken und Fiihlen aufgenom-
men, wurde in seiner vielleicht blockierten Situation auf neue
Wege aufmerksam, seine Version der Geschichte wurde durch ande-
re - richtigere? stimmigere? lebbarere? - Versionen angerei-
chert und ein Stlick weit verarbeitet.

Das hat uns Mut gegeben, in diese Situationen des Alltags zu-
riickzukehren. Es hat uns Einsicht gebracht in unsere Art, die
Ereignisse um uns und unser eigenes Handeln zu interpretieren.
Dadurch, dass wir von uns und von unserem Alltag ausgegangen
sind, werden wir vieles aus diesem Kurs in unseren Alltag zu-
riick mitnehmen.

Am meisten beeindruckt hat mich dabei die Art des Lernens, wie
es hier geschieht. Lernen an der eigenen Erfahrung mit viel
Spannung: Spannung als intensive Arbeit oder als Erleben eines
Widerspruchs oder als aufmerksames Mithdren und Mitgestalten
einer Geschichte, wie wenn uns ein Geschichtenerzihler in sei-
nen Bann gezogen hétte. Daher auch immer wieder unterhaltendes
und angenehmes Lernen.

Ich winschte mir in der Lehrerbildung und in der Lehrer-Fort-
bildung viele Gruppen, in denen auf diese Art die eigene Erfah-
rung aufgearbeitet werden kann. Dadurch k&nnen wir als Erwach-
sene lebendig bleiben, das heisst Lerner bleiben - auch und ge-
rade wenn wir Lehrer sind.

Regine Born

Eine Darstellung von Zielsetzung und Methode durch den Leiter dieses Kurses,
Hartmut RAGUSE, findet sich in BzL 0/82,5.21-23: "Praxisberatung als M&g-
lichkeit der Lehrerbildung" (Separata dieses Aufsatzes kénnen bezogen werden
bei Frau Judith Gessler, Wyttenbachstr. 20, 3013 Bern, 031/41 26 78)
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Vorschau auf den WBZ/SPV-Fortbildungskurs

UMWELTERZIEHUNG - OEKOPAEDAGOGIK

27. - 31. August 1984 auf dem Leuenberg /BL

Hans Brihweiler

"Auch das noch!", werden die einen ausrufen, "liberfdllig!" die
andern. Kann man Umwelterziehung iiberhaupt lehren? Ist umwelt-
gerechtes Verhalten nicht eine Sache der Grundeinstellung zur
Welt, Auswirkung allgemeinster Erzogenheit eines Menschen?

Oder: Bahnt sich da ein neues Fach an, eine weitere Aufbl&hung
unserer ohnehin schon hydrocephalen Fdcher- und Stundentafeln?
Diesen Einwand hat man in den letzten Jahren elegant zu parie-
ren gelernt, indem man sofort beschwichtigt: sicher kein neues
Fach; das Anliegen muss zum Unterrichtsprinzip gemacht werden.

Nun weiss man heute auch, auf welche Weise grosse Probleme
"geldst" und heisse Eisen abgekiihlt werden: Aus politischen
Problemen macht man eine Gesamt-Konzeption, und pddagogische
erkldrt man zum Unterrichtsprinzip. So flihlen sich alle Enga-
gierten ernstgenommen, es gibt keine L&sung, die jemandem weh-
tut, und die Sache selbst dOst dem St.Nimmerleinstag entgegen.
Die Sache Umweltbelastung allerdings nicht. Sie steuert - wie
wir heute alle wissen - geradenwegs auf eine Katastrophe glo-
balen Ausmasses zu. Vor dieser Perspektive einfach die H&nde
in den Schoss zu legen, ist nicht die Art des Erziehers. "Und
wenn ich wiisste, dass morgen die Welt unterginge - ich wirde
trotzdem mein Biumchen pflanzen und meine Schulden bezahlen."
Vor dem Hintergrund dieser pddagogischen Zuversicht (von Luther
so formuliert) lohnt es sich, eine Woche der Besinnung auf
sich zu nehmen und nach neuen MSglichkeiten des Tuns und Ver-
haltens zu suchen, sich anregen zu lassen, Erfahrungen auszu-
tauschen und Ideen auszuprobieren.

Der geplante Kurs will nicht eine Fakultdts-Veranstaltung sein,
obwohl Umwelterziehung bei den Biologen gut beheimatet ist.

Wir beginnen mit einem allgemeinen, mdglichst breit angelegten
Ueberblick (Fornallaz). Hierauf folgt die Betrachtung dreier
exemplarischer, eher ungewohnter Sektoren:

- Wie steht es mit dem, was wir uns "einver-leiben"?
(Lebensmittel-Chemie / Schiipbach)

- Wie steht es mit dem, was wir uns "einver-geisten"?
(Massenmedien / Ramseier)

- Wie steht es mit dem, der das alles betreibt und zuldsst?
(Anthropologie / Briihweiler)

Die Folgerung liegt in der Luft (wdrtlich und im ibertragenen
Sinn): So kann es nicht weitergehen. Wir brauchen ein neues
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Verhalten, neue Haltungen, neue Verantwortlichkeit (Ethik /
Hofstetter).

Den Bezug zur Praxis bildet einerseits die kommentierte und
diskutierte Besichtigung des Zentrums fiir angepasste Techno-
logie und Sozialdkologie in Langenbruck. Anderseits wird ein
Podiumsgesprdch mit Spitzenleuten aus Politik, Wirtschaft und
Technik allfdllig zu idealistische HBhenflilige auf den Boden
der politisch-8konomischen Realit&dten zuriickholen (oder min-
destens daran erinnern).

Im schulpraktischen Teil geht es um die Vermittelbarkeit &ko-
logischer Haltungen sowie um Austausch einschldgiger Unter-
richtserfahrungen. Die Teilnehmer sind aufgerufen, hier ihre
Beitrdge zur Bereicherung aller Kolleginnen und Kollegen ein-
zubringen.

Der Kurs ist interdisziplindr angelegt und mdchte auch Leute
aus allen Fachrichtungen und Schularten ansprechen.

Man beachte den Anmeldetermin: 18.5.84. Bitte in die Sommerse-
mester- (und Ferien-)Planung einbeziehen.

Weitere Auskiinfte durch Hans Briihweiler, Landstr. 12,
4452 Ttingen (061/ 98 39 88)

Das Forum fiir Forschung und Entwicklung im Bildungsbereich 1liddt
alle Interessenten ein, an einer Tagung zum Thema

INDIVIDUALISIERUNG im UNTERRICHT der VOLKSSCHULE

teilzunehmen. Ziel der Tagung ist es, Moglichkeiten, Bedeutung
und Grenzen der Individualisierung in der Volksschule kennenzu-
lernen. Von Referenten aus verschiedenen Kantonen werden vier Ar-
ten individualisierenden Unterrichts praxismah vorgestellt und
Fragen der Bildumgstechnologie und Lehrerbildung kurz beleuchtet.
Diese Darstellungen sollen die Grumndlage fiir eine gemeinsame
Diskussion des Tagungsthemas sein.

Datum/Zeit: Mittwoch, 21.Mirz 1984, 9.30-17.00

ort: Seminargebiude der phil.-hist. Fakultdt, Gesell-
schaftsstr. 6, Bern

Veranstalter:Forum fiir Forschung und Entwicklung im Bildungsbe-
reich (Arbeitsgruppe der Schw.Gesellschaft fiir
Bildungsforschung)

Auskunft und Anmeldung: Erich Ramseler, Amt fir Unterrichtsfor-
schung, Sulgeneckstr.70, 3005 Bern, Tel.031 46 85 07;
Teilnehmer erhalten vor der Tagung nihere Unterlagen.
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EDK Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehu_ngsdire.ktoren )
CDIP Conférence suisse des directeurs cantonaux de |'instruction publique
CDPE Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazione

ZUM GELEIT

Mit dieser Ausgabe rdumt die Redaktion der BzL dem EDK-Se-
kretariat erstmals offiziell Platz ein, damit es sich zu
Fragen der Lehrerbildung in der Schweiz, wie sie den stédndi-
gen EDK-Ausschuss "Lehrerbildung" beschéftigen, &dussern
kann. -

Die in den zukiinftigen BzL-Ausgaben regelmdssig erscheinende
EDK-Rubrik wird in alleiniger redaktioneller Verantwortung
des EDK-Sekretariates publiziert.

7ZIEL, ZWECK UND ORGANISATION DER EDK

Vielen Lesern wird die Schweizerische Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren (EDK) durch eigene Mitarbeit in
Kommissionen oder Expertengruppen bereits bekannt sein. Den
iibrigen Lesern sei hier diese Organisation mit ihrem bera-
tenden Instrumentarium durch das Zitat des Zweckartikels
kurz vorgestellt:

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren bearbeitet Fragen, die in den Bereich der kantonalen Er-
ziehungsdirektionen fallen, fiihrt die durch das Konkordat tiber
die Schulkoordination festgelegten Aufgaben durch und stellt
die Zusammenarbeit mit dem Bund sicher.

Die Konkordatskantone arbeiten zuhanden aller Kantone Empfeh-
lungen aus, insbesondere fiir folgende Bereiche:

a) Rahmenlehrpléne;

b) gemeinsame Lehrmittel;

c¢) Sicherstellung des freien Uebertritts zwischen gleichwer-
tigen Schulen;

d) Uebertritt in die aufgegliederten Oberstufen;

e) Anerkennung von Examenabschliissen und Diplomen, die in
gleichwertigen Ausbildungsgéngen erworben wurden;

f) einheitliche Bezeichnung der gleichen Schulstufen und
gleichen Schultypen;

g) gleichwertige Lehrerausbildung.

Das Sekretariat der EDK ist im November 1983 von Genf nach
Bern verlegt worden und steht mit seinen Diensten und Pu-
blikationen auch Ihnen zur Verfiligung.

In Genf geblieben ist jedoch die Schweizerische Dokumenta-
tionsstelle fiir Schul- und Bildungsfragen (CESDOC), welche
neben einer Lehrmittelsammlung und zahlreichen pédagogi-
schen Periodika auch eine systematische Sammlung von ge-
setzlichen Bildungserlassen und weiteren Dokumentationen
zu Bildungsfragen betreut.
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Zu Ihrer Orientierung publizieren wir im folgenden die
Adressen und Telefonnummern der beiden Informationsstellen:

CESDOC Sekretariat EDK
Route des Morillons 15 Sulgeneckstrasse 70
1218 Le Grand-Saconnex GE 3005 Bern

Tel: 022/98 45 31 Tel: 031/46 83 13

DIE EDK UND DIE SCHWEIZERISCHE LEHRERBILDUNG

Verschiedene EDK-Gremien setzen sich mit Lehrerbildungsfra-
gen auseinander. So wird u.a. die Projektleitung SIPRI dem-
nédchst einen Forderungskatalog an die Lehrerbildung publi-
zieren, wie er sich aus den durchgefiihrten Bestandesaufnah-
men an den Schweizerischen Primarschulen ergeben hat. Aber
auch die Ausschisse "Mathematik" und "Fremdsprachunterricht"
werden frilher oder spdter ihrerseits Ausbildungspostulate
formulieren.

In spezifischem Sinne haben schliesslich die P&dagogische
Kommission (PK) und die Kommission fiir Mittelschulfragen
(MSK) der EDK im Anschluss an LEMO einen speziellen, ge-
meinsamen "Ausschuss Lehrerbildung" (ALB, Pr3sidium:
P.Gentinetta, LU) eingesetzt, der sich Fragen der Lehrer-
bildung annimmt und in weiteren Untergruppierungen stufen-
spezifische Ausbildungsprobleme der Primarlehererausbildung
bzw. der Lehrer filir die Sekundarstufen I oder II zu studie-
ren hat.

Federfliihrend bei der Leitung der Geschidfte und verantwort-
lich gegeniiber den ilibergeordneten EDK-Gremien ist der Ge-
samtausschuss. Die Untergruppen arbeiten projektorientiert.

AGP: Die Arbeitsgruppe Primarlehrerausbildung hat 1982
"Praxis der Fachdidaktik in der Schweizerischen Primarleh-
rerbildung” als Nr. 32 der orangen EDK-Reihe herausgebracht.
Wie notwendig die Auseinandersetzung mit dem Problembereich
Fachdidaktik auch heute noch ist, zeigen einerseits die Er-
fahrungen der Lehrerbildner und andererseits die wissen-
schaftliche Evaluation der begonnenen Reformbestrebungen ei-
niger Kantone. Die AGP hat sich deshalb flir die ndchste Zeit
zum Ziel gesetzt, sich schwerpunktmdssig fir die Aus- und
Fcrtbildung der Fachdidaktiker einzusetzen und glaubt, mit
diesen Aktivitdten ein ganz wesentliches Desideratum des SPV
aufgenommen zu haben.

AGS I: Die Arbeitsgruppe Sekundarstufe I ist 1983 mit der
Publikation des Prospektivberichtes "Die Ausbildung der Leh-
rer filir die Sekundarstufe I" an die Oeffentlichkeit getreten.
Die BzL (Nrn 2/83 und 3/83) haben dariliber bereits in einer
Artikelserie von Hans Badertscher berichtet, und die SPV-Mit-
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glieder hatten die Mdglichkeit, den Bericht kostenlos zu be-
ziehen.

Eine allfillige Verbandsstellungnahme dazu wird bis zum

30. April 1984 erbeten. Im Sinne einer Lesehilfe lassen wir
hier auch einen Katalog von sechs Kernfragen zum Bericht
abdrucken:

1. Was bedeutet fiir Sie das Thema 'Die Ausbildung der Lehrer fir die
Sekundarstufe I'? Welchen Stellenwert hat flr Sie in diesem Zusammen-
hang der vorliegende Bericht?

2. Die AGS I hat in ihrem Bericht bestimmte Vorstellungen vom Schiler
der Sekundarstufe I formuliert (vgl. S. 45-51, S. 60-63). Was meinen
Sie dazu?

3. Die AGS T hat in ihrem Bericht bestimmte Vorstellungen vom Lehrer der
Sekundarstufe I und seinem beruflichen Einsatz formuliert (vgl. S. 72—
80, vgl. auch S. 26-29). Was meinen Sie dazu?

4. Die Ausfiithrungen tiber die Grundausbildung der Lehrer fiir die Sekun-
darstufe I stellen den Kern des prospektiven Modells dar. Wie beur-
teilen Sie

4.1 den Text generell,

4.2 die dargelegten Grundsdtze (S. 98-107),

4.3 die vorgeschlagenen Ausbildungsfelder (S.107-122),

4.4 die Erlduterungen zu den Ausbildungsteilen (S. 122-131),
4.5 die institutionellen Folgerungen des Textes (S. 131-136)7?

5. Die AGS I vertritt keineswegs die Auffassung, das von ihr entwickelte
prospektive Modell sei integral mdglichst rasch in allen Kantonen zu
verwirklichen. Sie glaubt vielmehr, es entspreche unserem foedera-
listischen Bildungssystem, dass sich die bestehenden, historisch ge-
wachsenen Ausbildungsgdnge der Lehrer fir die Sekundarstufe I schritt-
weise, auf unterschiedlichen Wegen den Zielvorstellungen ndherten. Die
AGS I hat daher 12 bildungspolitische Konsequenzen formuliert (S.164f),
die als Wegweiser zur Realisierung des Gesamtmodells aufzufassen sind.

5.1 Wie beurteilen Sie den Gedanken der schrittweisen, regional je
unterschiedlich ausgeprdgten Annéherung an das prospektive Modell?
5.2 Welche der angefiihrten bildungspolitischen Konsequenzen sind in
Threr Region bereits realisiert?

5.3 Welche der angefiihrten bildungspolitischen Konsequenzen erach-
ten Sie mittelfristig als realisierbar?

5.4 Welche der angefithrten bildungspolitischen Konsequenzen erach-
ten Sie mittelfristig als kaum realisierbar?

6. Welche Folgeaktivitdten erwarten Sie von der EDK (bzw. vom Ausschuss
'Lehrerbildung’' der PK/MSK)?
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Ausschuss Lehrerbildung

ALB*
I [ il
Name : AGP AGS T AGS II
Ergebnis- Fachdidaktik Die Ausbildung Empfehlungen:
dokument : in der Lehrer- der Lehrer fiir - Ausbildung der
bildung (Infor- die Sekundar- Ausbildner
mationsbulletin stufe I - AGS II-Lehrer
EDK, 1982) auf Sek.Stufe I
Projekte: FD-Animations- Auswertung der in Planung
projekt fiir Riickmeldungen/
Lehrerbildner Ueberweisung an
die politischen
Instanzen
Mitglieder: |W.Furrer (ZH) W.Hohl (ZH) P.Lutz (BL)
M.Baumberger (BE) |H.Badertscher (BE)| R.Deppeler (BE)
H.Briihweiler (BL)|P.Bawidamann (TG)| F.Egger (LU)
U.Meyer (BE) F.Bettex (VD) B.Fiirer (SG)
C.Wohlgemuth (FR)|H.Dietrich (GR) A.Higli (BS)
P.Gentinetta (LU)| H.Keller (ZH)
P_Herren (BE) F.L.Reymond (VD)
E.Osswald (BS) H.U.Wachter (ZH)
A.Strittmatter (LU
H.Wyss (BE)

* Der ALB setzt sich aus den Prdsidenten und weiteren Delgierten aus den
Untergruppen zusammen. Zus&dtzlich gehSren ihm an: F. Allemann (SZ%),
B. Gygi (GE).

AGS II: Der neu gewdhlte Pr&dsident der Arbeitsgruppe Sekun-
darstufe II, Peter Lutz, setzt auf eine gute Zusammenarbeit
zwischen VSG und SGAHL und hofft mittelfristig auch in der
Frage der Ausbildung der Lehrer fir die Sekundarstufe II
(und damit auch im Problembereich "Ausbildung der Ausbild-
ner") einen Schritt weiter zu kommen.

Der EDK-Beauftragte filir Lehrerbildung: Seit April 1983
verfiligt das Konferenzsekretariat in der Person von

Christian Schmid iliber einen hauptamtlichen Mitarbeiter fiir
Lehrerbildungsangelegenheiten. Er unterstiitzt die einzelnen
Untergruppen in ihren T&dtigkeiten durch geeignete Massnahmen
und stellt eine sinnvolle Koordination zwischen den einzelnen
Arbeiten und Sachgebieten sicher.

Christian Schmid
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[Das Kurzportrait|

DAS REAL- und OBERSCHULLEHRERSEMINAR DES KANTONS ZURICH

Prof. Dr. H. J. Streiff, Direktor

1. Geschichtlicher Rickblick

Reformdiskussionen um die Volksschule haben in allen Kanto-
nen eine lange Geschichte. Schulreformen lassen sich in un-
serem Lande nur in kleinen Schritten realisieren. Dazu ist
die Oberstufenorganisation im Kanton Ziirich ein typisches
Beispiel. Sie ist durch eine zunehmende Differenzierung ge-
kennzeichnet und ist in gewissem Sinne ein Spiegelbild einer
komplexer gewordenen Umwelt.

Die Dreiteilung der Oberstufe in Sekundar-, Real- und Ober-
schule wurde aufgrund des revidierten Volksschulgesetzes vom
24. Mai 1959 eingefiihrt., Ihr Ziel bestand u. a. darin, die
Sekundarschule zu entlasten. Sie hatte eine immer grdssere
Zahl von Schiilern (bis 75 % aller Oberstufenschiiler) aufzu-
nehmen. Der Besuch der neben ihr bestehenden 7. und 8. Pri-
marklassen wurde von der Bevdlkerung als eine Benachteili-
gung der Jugendlichen empfunden.

Im Rahmen der Oberstufenreform 1959 wurde der Sekundarschule
erneut die Aufgabe zugedacht, ihre Schiiler auf die Mittel-
schulen, die kaufminnische Lehre sowie auf anspruchsvollere
Fachlehren vorzubereiten.

Die Realschule schafft als Schule der "Mitte" alle Voraus-
setzungen, welche ihren Absolventen den Uebertritt in irgend
eine praktische Berufslehre ermoglichen.

Die Oberschule hat den Auftrag, bei all jenen Jugendlichen,
welche sich weder der Sekundar- noch der Realschule gewach-
sen zeigen, das elementare Grundwissen zu festigen, bei der
Frage der Berufswahl zu helfen und so den Uebertritt in die
Praxis bestmdglich vorzubereiten.

Die padagogischen Grundsitze der neu zu schaffenden Real- und
Oberschule wurden in den Jahren 1955 - 1959 erarbeitet, er-
probt und schliesslich festgelegt. Ein entscheidender Schritt
bedeutete schliesslich die griindliche Ausarbeitung eines
Lehrplans und die Bereitstellung von zweckmdssigen Rdumen

zur Ausbildung der zukiinftigen Real- und Oberschullehrer. In
dieser Phase haben die Erfahrung und die Schaffenskraft mei-
nes Vorgingers, Dr. h. c. Hans Wymann, eine bedeutende Rolle
gespielt. Er hat in diesem Zusammenhang eine grosse Pionier-
arbeit geleistet und sich bleibende Verdienste erworben.
Grundlage fiir den Start eines Real- und Oberschullehrersemi-
nars des Kantons Ziirich war das Gesetz iber die Ausbildung
von Lehrkriften der Realschule und der Oberschule vom 4. De-
zember 1960.

2. Das Real- und Oberschullehrerseminar des Kantons Zirich
- heute

Das Real- und Oberschullehrerseminar hat seit 1979 ein eige-
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nes Gebdude am Doltschiweg 190 in 8055 Ziirich. Mit dem neuen
Gesetz iUber die Ausbildung von Lehrern fiir die Vorschulstufe
und die Volksschule (Lehrerbildungsgesetz vom 24. September
1978) wurde die stufenspezifische Ausbildung an unserem Semi-
nar von vier auf sechs Semester verldngert. Das Studium kann
im Friihjahr oder Herbst begonnen werden. Voraussetzungen fiir
den Eintritt in das Real- und Oberschullehrerseminar sind
eine abgeschlossene Grundausbildung (sie dauert im Anschluss
an die Maturitdt oder das Unterseminar zwei Semester) oder
das Fdhigkeitszeugnis als zircherischer Primarlehrer oder
eine vom Erziehungsrat anerkannte, ausserkantonale Grundaus-
bildung fir Volksschullehrer oder ein vom Erziehungsrat an-
erkanntes, ausserkantonales Fdhigkeitszeugnis fiir Primarleh-
rer.

Betreute Berufstdtigkeit als Junglehrer (Verweser
oder Vikar) bis zum Erwerb des Wahlbarkeitszeug-
nisses

Real- und Oberschullehrerausbildung (3 Jahre),
mit Fahigkeitszeugnis

lPédagogische Grundausbildung (1 Jahr)

f

|Ausserschulisches Praktikum (18 Wochen)

S R S

Abgeschlossene Mittelschulbildung mit eidg. aner- |
kannter oder kantonalziircherischer Maturitdt so-
iwie ein Ausweis ilber die gesundheitliche Eignung
] ,e

;fur den Lehrerberuf

3. Aspekte der Ausbildung

Der Schwerpunkt liegt in Berlicksichtigung des Erziehungs-
und Lehrauftrages auf der beruflich-praktischen Ausbildung.
Sie umfasst folgende Bereiche:

- Erziehungswissenschaft - Musische Ausbildung

- Schulkunde - Sportliche Ausbildung

- Schule und Beruf - Handwerkliche Ausbildung

- Didaktik der einzelnen - Einfihrung in die Unter-
Unterrichtsfacher richtspraxis

In der gesamten beruflich-praktischen Ausbildung wird ange-
strebt, die erzieherische Haltung des angehenden Lehrers zu
entwickeln und zu fordern, indem ihm Gelegenheit geboten
wird, im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Kurse,der Fach-
didaktiken und mehrerer Praktika (Sozial- und Betriebsprak-
tikum, Unterrichtspraktika) vielfdltige Erfahrungen im Um-
gang mit Jugendlichen zu sammeln und mit Fachwissenschaftern
auszuwerten. Diese Praxisbezlige werden vertieft im Sinne
einer eingehenden Betrachtung des Pubertdtsalters, einer Ein-
fiihrung in aktuelle Jugendprobleme, einer Analyse der Bezie-
hungen zwischen Schule und Elternhaus und weiterer (u. a.
auch soziologischer) Fragen.
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Kurse zur Berufswahl und zur Berufskunde vermitteln die
Grundlagen fur eine aktive Mithilfe des Lehrers bei der
Berufswahlvorbereitung der Real- und Oberschiiler sowie
bei der Suche nach geeigneten Lehrstellen. Der Student
lernt zudem in einem vierwdchigen Praktikum in einem Ge-
werbe-, Industrie- oder Dienstleistungsktetrieb die prak-
tische und theoretische Lehrlingsausbildung kennen und
erfihrt dadurch, welche Anforderungen nach Abschluss der
Volksschule an seine Schiiler gestellt werden. (Dieses
Praktikum ist nicht identisch mit dem ausserschulischen
Praktikum.)

In den Fachdidaktiken wird gezeigt und praktisch erprobt,
wie der Unterricht, der den Schiilern zu aktiver und mdg-
lichst selbsttitiger Arbeit anleiten soll, gestaltet wer-
den und mit welchen Mitteln sich einfache Wissens- und
Lebenszusammenhinge durch Beobachtung und Versuch erar-
beiten lassen. Da der Real- und Oberschullehrer an seinen
Klassen simtliche Ficher erteilt, wird die damit verbun-
dene Gelegenheit zum projektorientierten, fdcheribergrei-
fenden Unterricht ausgiebig genutzt.

Auf die musische, sportliche und handwerkliche Ausbildung
entfillt fast ein Drittel der fur die beruflich-praktische
Auskildung zur Verfiigung stehenden Zeit. Das Fach "Werken
und Gestalten/Handfertigkeit" zdhlt zum Pflichtpensum des
Real— und Oberschullehrers. Die Studenten entwerfen, zeich-
nen, planen und bauen Gegenstinde nach eigenen Ideen. Sie
setzen sich dabei hauptsachlich mit den beiden Werkstoffen
Holz und Metall auseinander, lernen die Werkzeuge kennen und
richtig anwenden. Die angehenden Lehrer vertiefen sich zudem
in die padagogischen und methodisch-didaktischen Grundlagen
des Werkunterrichtes.

Der zweite Bereich des Studiums umfasst die fachwissenschaft-

liche Weiterbildung. Sie erfolgt in:

- Deutscher Sprache - Geschichte und Politische
- Franzosischer Sprache Bildung
- Biologie - Geographie.

Zur Festigung der Sprachkenntnisse und zur Fdrderung der
Sprachfertigkeit dienen zwei vierwdchige Aufenthalte im
franzdsischen Sprachgebiet. Die fachwissenschaftliche Wei-
terbildung ist den Bedilirfnissen des klinftigen Berufs ange-
passt. Die in der Mittelschule begonnene systematische Be-
handlung der einzelnen Wissensgebiete wird nicht fortge-
setzt. Hingegen soll durch das Erarbeiten von Ueberblicken
und Zusammenhingen und durch die ausfiihrliche Darstellung
von wenigen ausgewidhlten Ausschnitten das Wissen vertieft
und die fir den Unterricht erforderliche Gesamtschau und
stoffliche Ueberlegenheit gewonnen werden. Im Rahmen eines
einwdchigen Symposiums werden auf interdisziplin&drer Basis
aktuelle Zeitfragen behandelt.

Es besteht zudem die Mdglichkeit, Wissen und Konnen je nach
Neigung durch Besuch von Wahlfdchern schwerpunktmassig zu
ergidnzen und zu vertiefen. Es werden u. a. angeboten:
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- Mathematik - Kunstgeschichte

- Biolcgie - Skilager

- Geschichte - Gartenbau

- Geographie - Wirtschaftskunde

- Englisch/Italienisch - Naturkundliche Uebun-
- Instrumentalunterricht gen

- Musikkunde - Gesprdchsfihrung.
Studienrhythmus

In den einzelnen Studienjahren l0sen sich kompakte Ausbil-
dungseinheiten, Studienwochen und Praktika gegenseitig ab.
Damit wird eine stete Wechselbeziehung zwischen Theorie und
praktischer Arbeit im Verlaufe der gesamten Ausbildung ge-
wdhrleistet. So stehen z. B. die Unterrichtspraktika, ein
mehrwochiges Sozialpraktikum und ein Klassenlager in enger
Beziehung zur erziehungswissenschaftlichen Ausbildung; die
musischen, handwerklichen und sportlichen Fachbereiche werden
durch Arbeitswochen ergdnzt. Eine weitere Strukturierung des
Studiums erfolgt im fachwissenschaftlichen Bereich durch Auf-
enthalte im Fremdsprachgebiet sowie durch Studienreisen und
Exkursionen.

4. Prifungen

Die Fahigkeitspriifung besteht aus zwei Zwischenpriifungen und
der Schlusspriifung. Die Priifungen umfassen eine Auswahl von
Fdchern der beruflich-praktischen und der fachwissenschaftli-
chen Ausbildung. Zur Schlusspriifung zdhlt ferner eine Seme-
sterarbeit aus dem Unterrichtsbereich der Real- oder Oberschu-

le.

5. Literaturhinweise

— Die Ausbildung zum Primar- oder Oberstufenlehrer im Kanton
Zirich; Informationsschrift (Studien- und Berufsberatung
des Kantons Ziirich, Hirschengraben 28, 8090 Ziirich 1)

- Ausbau der Realschule (Ziirich, September 1978); Dr. h. c.
H. Wymann, Pestalozzianum Ziirich

/ - =
Quo vadis, Realschule? S—

Josef Weiss

Schaut
man der gegenwartigen Situation des «Ni-
veauschwunds» der Realschulen tatenlos zu,
verliert die Realschule an Substanz und kann
als Alternative zur Sekundarschule die in sie
gesetzten Erwartungen in keiner Weise mehr
erfillen. Ich vertrete die Auffassung, dass wir
das heutige System als ausbaubare Basis der
Weiterentwicklung der Oberstufe zugrundele-
gen sollten. Dabei soll die «kooperative Ober-
siufe», wie wir sie baulich und organisatorisch
in den Oberstufenzentren zusammengelfasst
haben, ihre Chancen noch weit mehr nutzen,
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als dies heule bereits der Fall ist. Bei klarer
Herausstellung beider Typen der Sekundar-
und Realschule mit ihren fest umrissenen Ziel-
setzungen, gibt es eine Menge von Méglichkei-
ten gemeinsamer Begegnung, gemeinsamen
Tuns und gemeinsamen Sammelns von Erfah-
rungen. Dabei sollen die Grenzen nicht ver-
wischt werden: Das Angleichen der Sekundar-
schule an die Realschule bekommt ihr ebenso
schlecht wie ein «sekundarschuldhnlicher Un-
terricht» in der Realschule den Schiiler iber-
fordert und die Realschule ihrer typischen Un-

terrichtsverfahren beraubt.
" schweizer schule 16/83



Buchbesprechungen :>>

DIE LOGO-VISION

PAPERT,S. (1982) Mindstorms - Kinder, Computer und Neues Lernen.
Basel: Birkh&duser. (Englisch: Mindstorms - Children, computer
and powerful ideas. New York: Basic books, 1980).

PAPERTs Buch, 1980 in Amerika englisch und zwei Jahre spédter
in Basel deutsch erschienen, beschreibt eine didaktische Zu-
kunftsvision. In jeder Schulstube stehen mehrere Kleincomputer
(Kostenpunkt: ca. Fr. 5'000.-- pro Stiick, aber die Preise fal-
len rasch). Die Kinder haben herausgefunden, dass man am Bild-
schirm selbst erfundene Spiele ausfiihren kann, die sie fesseln.
Darum wollen sie den Computer programmieren lernen. Der Lehrer
steht dabei als Berater, Anreger und Helfer zur Verfligung. Das
Disziplin- und das Motivationsproblem ist gel®st. Kinder ler-
nen eine neue Mathematik so spontan und natiirlich wie sie als
Kleinkind ihre Muttersprache gelernt haben. Die Schulklasse
ist zur neuen "Lernumwelt" geworden, ein Ort, wo Kinder Mathe-
matik, Informatik und zum Teil auch Sprachen handlungsnahe und
anschaulich lernen, Strategien und Heuristiken des Problemld-
sens und eine Geisteshaltung erwerben, in der der unheilvolle
Dualismus von mathematisch-naturwissenschaftlichem und sprach-
lich-geisteswissenschaftlichem Denken iberwunden ist. PAPERT
1idt die Erzieher ein, diese neue Welt des Lernens mitzugestal-
ten und nicht in &ngstlicher Reserve zu verharren oder gar in
einer Ablehnung, die die Schule nur noch mehr von der Lebens-—
welt trennen wirde.

Aber das Buch ist nicht das Werk eines blossen Visiondrs.
PAPERT hat einige echte Leistungen vorzuweisen. Er hat mit
seiner Forschergruppe am MIT (Massachusetts Institute of
Technology, das "Poly" von Neuengland, in Boston) eine Computer-
sprache filir Kinder entwickelt. Wo ein Kleincomputer der oben
genannten Preisklasse steht, kann diese Programmiersprache -
sie heisst LOGO - auf einer Diskette, die in der Schweiz etwa
Fr. 400.-- kostet, eingegeben werden. Man kann damit vor allem
zeichnen, d.h. iiber die Tastatur Befehle eingeben, die auf dem
Bildschirm geometrische Figuren erzeugen: Quadrate, Dreiecke,
Kreise, Kurven. Diese Figuren kann man auch in Bewegung setzen.
Entscheidend ist die Tatsache, dass komplexe Strukturen und Vor-
ginge aufgrund einfacher Befehle wie "vorwdrts 25, Drehung
rechts um 30°" eingegeben werden k&nnen. Damit lernt das Kind
aus einfachen Elementen hierarchische Strukturen erzeugen. Kin-
der auf der Unterstufe malen durch ihre Befehle H&user und
Blumen auf den Bildschirm, Schiiler der Sekundarstufe simulie-
ren physikalische Vorgidnge und gewinnen einen natiirlichen Zu-
gang zur Differentialrechnung. Aber auch Sprachstrukturen kon-
nen so experimentell erzeugt werden. Die GLINZschen Ersatzpro-
ben sind damit leicht auszufiihren und k&nnen spielartig ge-
staltet werden.
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PAPERT versteht seine Pddagogik als eine Fortsetzung der Gen-
fer Entwicklungspsychologie: Kinder konstruieren ihre Denk-
strukturen selber, und sie werden dazu angeregt, iber sie zu
reflektieren. Lernen erfolgt aus dem natiirlichen T&tigkeits-
drang. Kinder werden angeregt, die Inhalte des Lernens zu
analysieren und ihren einfachen Strukturen auf den Grund zu
gehen. Mit dem grossen franz&sischen Mathematiker POINCARE
ist PAPERT iberzeugt, dass die Kinder auch dazu gebracht wer-
den kdnnen, die Schdnheit eines mathematischen Verfahrens zu
sehen.

PAPERT kennt und nennt auch die Kritiken, die man ihm entge-
genhdlt: dass die sozialen Beziehungen der Kinder untereinan-
der zu kurz kommen, wenn sie gebannt am Bildschirm sitzen und
ihre Figuren und Bewegungen entwerfen. Er antwortet darauf,
dass erstens Konzentration eine gute Sache sei und dass die
Kinder zweitens auch eine Sprache erwerben, um unter sich und
mit dem Lehrer Erfahrungen auszutauschen. Sodann hdlt man
PAPERT vor, dass Kinder anfangen k&6nnten, wie LOGO zu denken.
Darauf antwortet er, erstens, dass auch das herkOSmmliche
schriftliche Rechnen nach Programmen ablaufe und dass die Kin-
der also schon ldngst in Programmen denken lernen miissten,

und dass zweitens LOGO nicht irgendeine Computersprache, son-
dern dem kindlichen Denken abgeschaut sei. Das sind einleuch-
tende Antworten. Sie milssen aber verifiziert werden. Der Refe-
rent meint, unsere Schulen miissten die PAPERTschen Vorschléige
ernst nehmen und sie kritisch, aber unvoreingenommen priifen.
Die "elektronische Heraufsforderung" ist eine Tatsache. Mit
schongeistigen Floskeln bewdltigen wir sie nicht, ernsthafte
und sachkundige Auseinandersetzung ist notwendig.

Hans Aebli

Schroedel Lehrmittel fur Lehrer /
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Markenzeichen p&ddagogischer Moden:

STRUWWELPETER UND ANTISTRUWWELPETER

Neuere Beitridge zur Antipddagogik-Diskussion

Heinrich HOFFMANNs 1845 verdffentlichte "lustige Geschichten und drollige
Bilder" vom Struwwelpeter, dem bdsen Friederich, dem Suppen-Kaspar, Zappel-
Philipp und weiteren ungezogenen Kindern stehen ganz im Zeichen der von
Katharina RUTSCHKY (1977) angeprangerten "Schwarzen Pddagogik", ja sie
sind geradezu "Symbolfiguren in der Debatte um die traditionell-biirger—-
liche Erziehung, die sich in unserer Gegenwart mit Parolen wie 'Schafft
die Erziehung ab!' oder 'Mehr Mut zur Erziehung!' neu formiert" (FLITNER
1982,7). Diese neue Runde in der Auseinandersetzung um die Grenzen und
M6glichkeiten der Erziehung wird mit dem Erscheinen der von Ekkehard von
BRAUNMUEHL (1975, 19834) verfassten und unter dem programmatischen Titel
"Antipadagogik” verdffentlichten "Studien zur Abschaffung der Erziehung"
um die Mitte der siebziger Jahre erdffnet. Freilich geht es dem Verfas-
ser und Verfechter der "Antipi#dagogik" nicht um eine konstruktive Kritik,
sondern ausschliesslich um bedingungslose Ablehnung erzieherischen Han-
delns, das mit Kindsmisshandlung, und bedenkenlose Absage ans pddagogische
Denken, das mit Herrschafts- und Gewaltstreben gleichgesetzt wird.

Erst sieben Jahre nach der Verdffentlichung der inzwischen mehrmals aufge-
legten "Studien zur Abschaffung der Erziehung", denen eine Reihe weite-
rer polemischer Publikationen verschiedener Autoren antipddagogischer Pro-
venienz gefolgt ist, meldet sich erstmals ein Vertreter der Gegenseite

(in Buchform) zu Wort und legt in "Stichworte zur Antipddagogik" (WINKLER
1982) "Elemente einer historisch-systematischen Kritik" vor: im Rahmen
eines "erziehungsphilosophischen Essays" werden in acht Kapiteln insge-
samt fiinfundzwanzig Einwénde formuliert, die Fehlannahmen und Trugschliis—
se antipidagogischer Argumentation aufdecken und zugleich "das pddago-
gische Problem selbst zu identifizieren und erneut ins Bewusstsein zu
heben" (WINKLER 1982, 9) versuchen.

WINKLER, Michael (1982)

Stichworte zur Antipddagogik. Elemente einer historisch-systematischen
Kritik.

Stuttgart: Klett-Cotta. 200 S. Fr 25.90

Mit unerbittlicher Strenge geht Michael WINKLER mit dem antipddagogischen
Denken ins Gericht, um nicht nur dessen widerspriichlichen Charakter, son-
dern auch seine padagogischen Ziige nachzuweisen. Etwas milder, aber da-
bei nicht weniger umsichtig, verfdhrt Andreas FLITNER, dem es um mehr als
eine blosse Abrechnung mit antip&dagogischer Polemik zu tun ist: in der

- ebenfalls 1982 publizierten - Besinnung "Ueber Erziehung und Nicht-Er-
zienung" stellt sich der Verfasser den antipidagogischen Vorwilirfen und An-
feindungen und nimmt sie als Anlass zur Auseinandersetzung mit der Frage
"Was aber heisst 'erziehen'?" (FLITNER 1982, 61). Unter dem vielsagenden
Titel "Konrad, sprach die Frau Mama..." entwirft Andreas FLITNER (1982)
ein Modell padagogischer Reflexion, das drei Momente des Nachdenkens liber
Erziehung bei Friedrich Schleiermacher aufnimmt und - im Blick auf gegen-—
widrtige Erziehungssituationen und -probleme - weiterfihrt.
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FLITNER, Andreas (1982)
Konrad, sprach die Frau Mama... Ueber Erziehung und Nicht-Erziehung.
Berlin: Severin und Siedler. 128 S. Fr 16.80

Damit wird die Chance der pddagogischen Diskussion antipddagogischer Texte
wahrgenommen und genutzt: die Herausforderung der Antipddagogik zur pad-
agogischen Selbstkritik und ~reflexion. "Antipddagogik: Herausforderung
und Kritik" (OELKERS u.a. 1983) lautet denn auch der Titel des dritten
Beitrags zur Antipidagogik-Diskussion von pddagogischer Seite. Thomas LEH-
MANN und Jirgen OELKERS unterziehen darin nicht nur die antipddagogische
Kritik ihrerseits einer pidagogischen Kritik, sie anerkennen zugleich

die Herausforderung antipidagogischer Argumentation und gehen in sechs
ausgewogenen Kapiteln auf das antipddagogische Denken ein und - dariiber
hinaus, wenn sie abschliessend grundlegende Dilemmata p3dagogischen Den-
kens aufgreifen und reflektieren.

OELKERS, Jiirgen & LEHMANN, Thomas (1983)
Antipddagogik: Herausforderung und Kritik
Braunschweig: Agentur Pedersen. 152 S. Fr 23.90

Damit ist der Ball wieder bei den Antipiddagogen: wie stellen sie sich zu
den Einwdnden, Vorbehalten und weiterfiithrenden Ueberlegungen aus dem pad-
agogischen Lager? Neuere Wortmeldungen, welche die pddagogischen Voten
aufnehmen, liegen gegenwdrtig (noch) nicht vor. Zwar ist Alice MILLERS
antipddagogische Trilogie neuerdings im Taschenbuch und ausserdem im Multi-
pack zu haben, doch um die ehedem so schlagfertigen Verfechter antipad-
agogischer Streitsdtze ist es in den letzten Jahren merkwiirdig still ge-
worden. Ob ihnen die Munition fiir ihre oft grobschldchtigen Attacken aus-
gegangen ist? Oder ob die Wut iliber das eigene Erziehungsschicksal inzwi-
schen ausgetobt und iiberwunden ist? Einzig Hubertus von SCHOENENBECK, der
das antip&dagogische Denken mit Elementen der Humanistischen Psychologie
angereichert und zu einer Art Heilslehre aufgem&belt hat, gibt sich publi-
kationsfreudig und weist seinen Lesern und Anhdngern den "Weg aus Selbst-
hass, Ohnmacht und Egoismus" unter dem verheissungsvollen Titel "Ich liebe
mich so wie ich bin" (SCHOENEBECK 1983).

SCHOENEBECK, Hubertus von (1983)

Ich liebe mich so wie ich bin. Der Weg aus Selbsthass, Ohnmacht und
Egoismus.

Minchen: K&sel. 168 S. Fr 23.—-

Im eben erschienen Werk des Mitbegriinders und Leiters des 'Freundschaft
mit Kindern-Férderkreises' geht es um die "grosse psychische Ver&nderung,
die in den neuen Menschen geschieht, die Prozesse der Befreiung des ge-—
fangenen Ichs" (SCHOENEBECK 1983, 12). Der Verfasser wihnt sich mit sei-
ner Botschaft an der Schwelle zu einer neuen Kultur und behauptet: "Wer
die neue Beziehung zu leben beginnt, der wandert aus der alten Kultur aus"
(SCHOENEBECK 1983, 32). Auswanderer und Aussteiger sind inzwischen Legion;
die antipddagogische Stimmung hat sich breitgemacht, in antipddagogischen
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Texten niedergeschlagen und - ist zur pddagogischen Mode geworden. Ihr
Emblem ist nicht mehr der Struwwelpeter Heinrich HOFFMANNs, sondern der
um 125 Jahre jilingere Antistruwwelpeter Friedrich Karl WAECHTERs, in dem
nicht mehr "lustige", sondern "listige Geschichten" zu lesen und anstelle
der "drolligen" nunmehr "knallige Bilder" zu sehen sind.

Johannes Gruntz-Stoll

Zur Thematik dieses Heftes:
Martin WAGENSCHEIN - ein "exemplarischer Abholer"

Zitate und Hinweise

"Den Schiiler dort abholen, wo er steht und ‘'wartet': bei den Phdnomenen”

"Ein friherer Student und Diplomphysiker hat mir einmal seine voriibergehende
Reserve zu diesen Aufsdtzen (gemeint sind zwei frithe Arbeiten Wagenscheins,
Red.) beschrieben: "..mit Ihren Schriften und Aufsdtzen hatte ich am Anfang
Schwierigkeiten. Was will der eigentlich? Warum macht der literarische Aus-
fliige, wann kommt der zur Physik, zur Sache?"

"Ausfliige": Als solche mussten sie dem als Nur-Physiker erzogenen Studenten
erscheinen: als fiihrten sie von der Physik weg. In Wahrheit sind sie an den
Lehrer gerichtete Aufkl&arungsfliige iiber dem im iiblichen Unterricht verges-
senen, Ubereilten Gebiet zwischen Phdnomen und Belehrungsgerdt, Natur und
Labor, Empfindung und Begriff, Muttersprache und Fach-Terminologie. Sie
dienen den Einfliigen der Schiiler in die Physik, durch diese Grenz-Zone; die
breit ist. Ihre Kenntnis erst macht den Lehrer f&hig, dort den Schiiller abzu-
holen, wo er steht und 'wartet': bei den Phadnomenen."

Aus: WAGENSCHEIN,M. (1983) Erinnerungen fiir Morgen, eine pddagogische Auto-
biographie, Basel: Beltz. Fr. 18.50, Seite 79

"Die Schiiler lehren, selbst zu gehen, ohne dass sie allein gehen”

Im didaktisch anregenden Aufsatz "Zur Wiederbelebung eigenstdndigen Lernens
- lber Voraussetzungen gelingender Lernprozesse", jingst erschienen in der
SCHWEIZER SCHULE (1/84,S.2-14), filihrt Rudolf MESSNER als Beispiel eigenstén-—
digen Lernens u.a. WAGENSCHEINs Genetisches Lehren an. Der lesenswerten Dar-
stellung sind die folgende einleitende Passage sowie die Literaturhinweise
entnommen:

"Eine Spur, die auf wichtige Momente eigenstdndigen Lernens filhren kann,
ist die Padagogik Martin Wagenscheins. Mit deren Kernstiick, der Genetischen
Lehrform, hat Wagenschein einen Beitrag zur Kldrung der Voraussetzungen ge-
leistet, unter denen sich Lernende auf Wissenschaft - d.h. auch auf deren
selektiv-systematisierende, modellhafte Eigenart und Fremdheit - einlassen
kdnnen, ohne sich selbst, die eigene Sprache und die erworbene Denk- und
Verstehensfdhigkeit aufzugeben, indem sie dies alles gleichsam als Folklo-
re an den Pforten des Wissenschaftsbetriebs abliefern (vgl. WAGENSCHEIN
1980, S.89ff.)."

WAGENSCHEIN,M. (1968) Verstehen lernen. Weinheim: Beltz. / ders. (1978)
Also es ist wirklich wahr... In: Neue Sammlung 18(1978) 561-565. / ders.
(1979) Die beiden Monde. In: Scheidewege 9(1979), 463-475. / ders. (1980)
Naturphdnomene sehen und verstehen, hrsgg. von BERG,H.Ch., Stuttgart.
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Aus der Praxis = fiir die Praxis

ARBEITSUNTERLAGE: GENETISCHES LEHREN / DIDAKTISCHE FRAGE

Didaktische Absicht

Anhand der beiden Unterrichtsprotokolle und mit Hilfe der Charakterisierung von
Wagenscheins Genetischem Lehrgesprdch vermittle ich meinen Berufsschullehrerstudenten
einen Einblick in den Zusammenhang zwischen der didaktischen Frage und dem Prinzip
des Abholens. Dabei liegt mir an der Erkenntnis, dass didaktisch richtiges Fragen

bzw. Impulse geben mehr ist als das Beherrschen einer effizienten Fragetechnik.

Peter Fuglister

Martin Wagenschein: Genetisches Lehren —
uber die Einwurzelung von Wissenschaft in
Lebenserfahrung

Text aus : Rudolf MESSNHNER *Zuwr Wiederbele -
Prunq eiqemstindigen Levrmens - Woer Noveuns-
sebzinges qelingeider Leraprozesse TPy
Sctaweizer Sclaule, 4[AFEY, Seibenn 2 =AY

Die Kernidee des von Wagenschein geforder-
ten und in vielen gelungenen Beispielen vor-
gefuhrten genetischen Lehrens besteht nun
darin, wissenschaftliche Sichtweisen unter
einem doppelten Ziel zu vermitteln: Zum
einen soll durchaus deren erkldrende Kraft
und Faszination hervortreten, andererseils
soll unter Bewahrung der beim Menschen
schon vorhandenen Weltdeutungen auch de-
ren methodisch bedingte zweckrationale Be-
grenzung erkennbar werden.

Wie geht ein solches Genetisches Lehrge-
sprach praktisch vor sich? Etwa zu bekannten
Themen wie: Das Fallgesetz, Der Mond und
seine Bewegung, Magnet, Pendel, Die noch
nicht abgeschlossene Erdgeschichte, Das
Nicht-Abbrechen der Primzahlfolge? Wenn
man diese Themen-Beispiele zu Rate zieht,
kann man ein «Genetisches Gesprach» etwa
so charakterisieren: Eine Gruppe spricht tiber
ein vor Augen liegendes, in die Richtung der
gewéhlten Thematik weisendes Phanomen.
Darunter werden eine Naturerscheinung oder
ein einfacher technischer Vorgang verstan-
den, die unmittelbar sinnenhaft vorzufihren
sind und zwar laut Wagenschein so, «dass wir
sie als ein Gegentber empfinden und auf uns
wirken lassen» (WAGENSCHEIN 1980, S. 90).

Arbeitsauftrag

Das Phanomen muss, um etwas auszuldsen,
ein Moment der Widersprichlichkeit, der
Beunruhigung einer Gewohnheit, eine Selt-
samkeit aufweisen (wie etwa ein grosser,’an
einem Seil die Pendelbewegung augenfallig-
bedrohlich ausfuhrender Steinbrocken).

Das Gesprach zielt auf Verstehen; es soll in
seinem Charakter sachorientiert, erprobend,
prifend und griindlich sein und méglichst oh-
ne Zeit- und Profilierungsdruck vor sich ge-
hen. Vorhandene wissenschaftliche Vor-
kenntnisse werden zurickgestellt. Der Lehrer
fahrt ein, macht Mut und versucht durch Fra-
gen anzuregen. Etwa: Was sahen Sie? Stimmt
das? Haben Sie das verstanden? Méchte es
noch jemand probieren? — Eine mir glicklich
erscheinende Beschreibung der Handhabung
der Gespréachsleiterrolle gibt der Satz: «Die
Schiler lehren, selbst zu gehen, ohne dass sie
allein gehen.» Den eigentlichen Kern des Gan-
zen kann man darin sehen, wissenschaftliche
Entdeckungen gleichsam in «statu nascendi»,
bei ihrem Werden, und nicht erst «nach der
Tat» als abgelagerten Lehrstoff, nachzuvoll-
ziehen (vgl. WAGENSCHEIN 1980, S. 85).

Die Schiiler lehren, selbst zu gehen, ohne
dass sie allein gehen,

1 Interpretieren Sie die beiden Unterrichtsprotokolle unter dem Gesichtspunkt des
didaktischen Leitsatzes von Martin WAGENSCHEIN "Die Schiiler lehren, selbst zu ge-

hen, ohne dass sie allein gehen”.

2 Welche der beiden Unterrichtssituationen (A oder B) entspricht am ehesten dem

"Genetischen Gesprdch"? (Nennen Sie die im konkreten Beispiel erkennbaren Merkmale) .

3 Sehen Sie in Ihrem Unterricht Mdglichkeiten des Genetischen Lehrens? Welche?

nen Sie konkrete Beispiele, indem Sie den effektiven oder den gedachten Verlauf

schildern.)

(Nen—-
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SCHWEIZERISCHES INSTITUT FUR BERUFSPADAGOGIK  BERN 3 Fg Lehrerfrage

Text
Allgemeine Didaktik
DIE LEHRERFRAGE UND DER FRAGELOSE UNTERRICHT
A Unterrichtsprotokoll aus dem Chemieunterricht eines 7. Schuljahres
(nach A-M. TAUSCH):
L: Was ist also heute unsere Aufgabe?
Sch 1: Das zu beweisen, ob das Wasser zu zerlegen ist.
L: Ja gut, wie nennen wir diesen Versuch?
Sch 2: Analyse.
L: Nun, ich habe hier Wasser in diesem Gefdss. Wie heisst das Gerdt gleich?
Sch 3: Kochflasche.
L: Oder?
Sch 4: Kolben.
L: Richtig, ich habe unter diesem Kolben noch ein Gerdt. Wie heisst denn das?
Sch 1: Bunsenbrenner
L: Das ist ein Brenner. Und wenn ich jetzt diesen Brenner in Betrieb setze,
was geschieht dann?
Sch 5: Da stromt Gas aus, und wenn man's anbrennt, dann brennt's.
L: Ja, wie kommt denn das Uberhaupt, dass da eine Flamme entsteht?
Sch 6: Gase brennen.
L: Unter welchen Bedingungen?
Sch 3: Wenn Sauerstoff dabei ist.
L: Wo kommt der her?
Sch 8: Aus der Luft.
L: Und was ist noch notig?

Sch 5: Hitze, Temperatur.

B Protokoll eines Unterrichtsgesprdchs (4. Klasse)

Der Lehrer stellt zwei Glasbehdlter verschieden hoch auf, fiillt den oberen mit
Wasser, nimmt ein gebogenes Glasrohr, hdlt ein Ende ins Wasser, saugt am anderen,
bis die Rohre voll Wasser ist, hdlt dieses Ende kurz zu, offnet es, und das Was-
ser fliesst aus, bis das obere Gefdss leer ist.

Der Lehrer nickt den Kindern auffordernd zu, sich zu dussern.

Klaus Jochen: "Das hab ich schon mal gesehen mit einem Gummischlauch. Da hat man
aus einem Fass was rausgeholt, Most oder so, und da ist's auch im-
mer geflossen."

Der Lehrer wiederholt den Versuch.

Roland: "Niemand schluckt's. Es geht allein."”

Robby: "Da drickt's von unten rein, aber woher?"

Der Lehrer wiederholt den Versuch noch einmal. Einige Buben haben sich auf die

Tische gesetzt, um besser sehen zu konnen.

Jorg: "Am Schluss geht auch Luft mit, viele Lufttropfen.”

Nicolai: "Eine tolle Pumpe:"

Werner: "Da sieht man richtig, wie die Luft da vordrickt, die Luft macht's,
dass es lauft."

Bernhard "Kannst's ja gar nicht sehen, s'geht doch ganz alleine. Am Anfang,

(Teise): wo's angefangen hat, war doch auch keine Luft da.”

Wolfhardt: “Das ldauft ganz allein rauf und dann runter."

Quellen: Text A: BLOCH,K.H.(1969) Der Streit um die Lehrerfrage im Unterricht in der
Neuzeit. Wuppertal: Aloys Henn Verlag

Text B: RUMPF,H.(1972) Das Recht des Kindes aufs Fragen. In: APEL u.a.(1972)
Sprache - Briicke uynd Hindernis. Miinchen: Piper




Zum achtzigsten Geburtstag wvon Paul Schifer, Wettingen, unse-
rem langjdhrigen Prdsidenten

Lieber Paul

An Deinem achtzigsten Geburtstag sind wir vom SPV im Geiste bei Dir. Wir
gratulteren Dir zu diesem hohen Festtag und winschen Dir fiir die weiteren
Jahre von Herzen alles Gute.

Wir denken an dieser Lebensstation auch zuriick an so vieles, was Du an
Pddagogischem in einem so reichen Leben geleistet hast:

- an die ungezdihlten Jahre im SPV,
- an die 13 Jahre im Pridsidentenamt,
~ an Deine vorbildliche Filhrung eines angesehenen Lehrerseminars,

- an Deine Nachfolgetitigkeiten im Ralmen privater Schulen.
Fiir all das sagen wir Dir ein herzliches Danke.

Unsere besten Winsche begleiten Dich!

Fiir den SPV
Dein Nachfolger

Hans Briihwetiler

Aufruf zur Vernehmlassung zum Bericht "Lehrerbildung Sekundarstufe I"

Unter den SPV-Mitgliedern und BzL-Lesern sind die kompetenten Fachleute fiir
Lehrerbildung zu finden. Ich rufe daher allen nochmals in Erinnerung, dass
der Expertenbericht

Die Ausbildung der Lehrer fiir die Sekundarstufe I

herausgegeben von Eugen Egger bei Haupt, Bern, (blau-weisse EDK-Reihe

Band 8) =zur Diskussion vorliegt.

Senden Sie Thre Ueberlegungen, Vorschlige, Kritiken bitte direkt an den Be-
auftragten flr Lehrerbildung: Herrn Ch. Schmid, Sulgeneckstr. 70, 3005 Bern
(Termin 30.4.84).

Oder falls Sie den Vorstand in dieser Arbeit alimentieren wollen, beziehen
wir Ihre Stellungnahme gerne mit ein. Ihre Aeusserung sollte mich dann aber
bis 19.3.84 erreicht haben.

Der Vorstand SPV dankt Ihnen fir Ihr Engagement und Ihre Unterstiitzung.

Der Prasident SPV: Hans Brihweiler
Landstr. 12

4452 Itingen

PS: Als Leitfragen und Strukturierungshilfe dient der Katalog von Grund-
fragen zum Bericht (siehe S.35 in diesem Heft).
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