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Die Zeitschrift TBEITRAEGE ZUR LEHRERBILDUNGT (BzL) wendet sich an Perso-
nen, die an Lehrerbildungsfragen interessiert sind. Sie bietet Raum zur
Veröffentfichung und Diskussion von praktischen Beiträgen (Erfahrungsbe-
richte, didaktische Ideen, Unterrichtsmaterialien etc.) und von fachwis-
senschaftlichen Artikeln (grundsätzliche Reflexj-on von Themen zur Didaktik
der Lehrerbildung, Fachartikel, theoretische Konzepte etc.). Zudem möchten
die'BzL' erziehungswissenschaftliche, bildungs- und gesellschaftspoli-
tische und kulturelle Erscheinungen unter dem Gesichtspunkt "Folgerungen
für die Lehrerbildung" befragen und diesbezüglich relevante und nützliche
Informationen vermittel-n. Die 'BzL' dienen ferner als Mitteilungsorgan und
Forurn des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes (SPV).

Für Verbandsmitglieder (SPV) ist der Abonnementspreis im Mitglieder-
beitrag eingeschlossen.

Jahrespreis für Nichtmitglieder und fnstitutionen: Fr. 15.--
Erscheint 3mal jährlich: Februar, ,Juni, Oktober
Redaktionsschluss: jer,Teils am 10. Tag des Vormonats

Der SPV ist ein Verein zur Förderung der Lehrerbil-dung aller Stufen und
Kategorien (Grundausbildung, Fort- und Weiterbildung). Insbesond.ere
stützt er die fachliche Fortbildung seiner Mitglieder in pädagogisch-
psychoJ-ogischen und didaktischen Fragen, vermittelt Kontakte für Erfah-
rungs- und Informationsaustausch, vertritt die Interessen der Lehrerbild-
ner in den schweizerischen Bestrebungen zur Reform und Koordination der
Lehrerbildung, und er nimmt Stellung zu bildungspolitischen bzw. pädago-
gischen Grund.satz- und Tagesfragen, sor^reit diese mit den Verbandszielen
zusamrnenhängen .

Mitglieder des SPV sind in ersteL Linie Lehrer und Dozenten d.er erzLe-
hungswissenschaftlich-berufspraktischen Fächer an den Lehrerbildungs-In-
stitutionen der Primarstufe sowie der Sekundarstufe I und II. Die Gemein-
samkeit einer Reihe von Problemen und Anliegen in den Ausbildungsgängen
aller Lehrerkategorien öffnet den Verband auch für die Mitgtiedschaft der
Lehrerbil-dner an Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminaren,
an Kindergärtnerinnenseminaren sowie an Lehrerbildungseinrichtungren im
beruf sbildenden Sektor.
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Editorial

BTTTRAGE zuR LeHRERBILDUNG 2/83

"Lesen ist verpönt, man liest kaum mehr die Lehrerzeitungen"
geschweige denn ein Buch. Es ist gegenwärtig fast aussichts-
1os, die Lehrer mit Fachartikeln zu erreichen..."

Diese spitze Bemerkung ist zwar nicht gegen das Redaktoren-
team der BzL gerichtet. Aber zu Ohren gekommen und dann zu
Herzen gegangen ist sie uns dennoch. So sehr, dass wir die
entsprechende Aussage in einem Referat von Anton Strittmatter,
einem guten Kenner der Bildungs-Szene Schweiz in ihrem Kon-
text wiedergeben.

Und wenn es wirklich stimmt, dass nur noch Kurzinformationen
und locker Hingeschriebenes von Lehrern gelesen werden? -
Dann dürften die Chancen. für die vorliegende Nummer der BzL
ej-ne ansprechbare LeserschafL zu finden, nicht schlecht ste-
hen I

In Abweichung vom redaktionellen Konzept, in jeder Nummer mit
einem theoreLisch orientierten Schwerpunktartikel einen the-
matischen Akzent zu setzen, überlässt die bedächtige Schrei-
be der etwas leichteren Rede in diesem Heft einen grossen
Raum. Wir geben ein Gespräch im hiortlaut wieder, das wir mit-
Professor Hans Aebli im Hinblick auf seinen 6o- Geburtstag
kürzlich führen durften.

Als Schriftleiter der 'Beiträge zur Lehrerbildung' wollten
wir von einem professionellen und passionierten Lehrerbild-
ner erfahren, wo die Leidenschaft, "von Grund auf" - das
heisst hier vom Primarlehrer über den Dozenten am Obersemi-
nar zum Universitätsprofessor-Lehrer zu sein, ihren Ursprung
und Nährboden hat. Dass wir dabei nicht auf im akademischen
Freiraum schwebende "Luftwurzeln" kommen,. sondern in pädago-
gisch autochthones "Erdreich" stossen würden, konnten wir a1s
Aebli-Schüler und -Mitarbeiter voraussehen. Und mancher Le-
ser, der während seiner Ausbildung dem Universitätslehrer
persön1ich begegnet ist, wird - um mit einer von Aebli gern
verwendeten Metapher zu sprechen - "die braune Liesel am

Ge1äut erkennen". Aber dennoch: selbst wer mit dem "Geläut"
vertraut ist, kann aus dem Gespräch Untertöne und Klangnuan-
cen heraushören, die in den theoretischen Schriften und auch
im Lehrvortrag von Aebli kaum so deut-lich anklingen.

Unsere Absicht ist es nicht, eine Person in den Mittelpunkt
zu rücken. Vielmehr wollten wir durch das Medium des Inter-
views Kräfte aufspüren, die, von einer Lehrerpersönlichkeit
ausgehend, in die Lehrerbildung hineingewirkt haben und wei-
terÄin wirken werden. In diesem Sinn verstehen wir aeblis
Forschen und Lehren als einen originalen Beitrag zur Lehrer-
bi Idung

Wir hoffen, der "geeigrnete Leser" habe bei der Lektüre
weniger Spass und Freude als wir im Gespräch selbst und
der Redaktion dieser Nummer empfunden haben!

Das Redaktorenteam: Peter Füg1ister, Kurt Reusser, FrlEz

nicht
bei
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BzL-IIITERVIEW

"llo eln guter Lehrer am llerk lst, wird die Welt

ein bisschen besser"

HANS AEBLI ZUI'1 60.GEBURTSTAG

Prof. Dr. Hans Aebli, ordinarius für Pädagogische Psychologie
an der Universität Bern, feierL am 6. August dieses Jahres
seinen 6o. Geburtstag. 19?1 hat Hans Aebli in Bern das unse-
res wissens erste und bisher einzige universitäts-Institut ge-
gründet, an welchem in einen ordentlichen Studiengang Seminar-
lehrer der Pädagogik, der Psychologie und der Didaktik ausge-
bildee werden (vergleiche das "Kurzportrait" in ilieser Nummer)

Wir wollten von Hans Aebli wissen, woher er kommt, was ihn
treibt, und vor allem - wie es dazu kam, dass die Lehrerbil-
dung zu einem so wichtigen Lebensthema geworden ist' Peter
Füglister (Fg), Kurt Reusser 1ne) und Fritz Schoch (sch) ha-
ben sich mit Hans Aebli unterhalten.

Sch: Es liegt nahe, beim Thema "Lehrerbildung" anzuknüpfen-
Dieses Thema durchzieht aIle lhre Lebensstationen und ist
auch ein Leitmotiv Ihres beruflichen vüirkens. ltie kam es da-
zu?

Aebli: Das wilt ich gerne zu erklären versuchen. Meine Fami-
lie väterlicherseits kommt aus dem Glarnerland. Der Urgross-
vater r^rar Bauer in Ennenda, mein Grossvater Stationsvorstand.
Mein Vater und seine fünf Brüder waren alle Beamte beim Staat.
Der Geist der Familie \^/ar ganz und gar aufklärerisch. Das
Glarnerland hat im 19. Jahrhundert eine sehr lebhafte Aufklä-
rung gehabt, daher auch die starke Industrialisierung. Das
üIissen und das Den-Dingen:auf-den-Grund-Gehen war meinem Va-
ter und seinen Brüdern wichtig. Der Ort aber, wo man Wissen
erwirbt, ist die Schu1e. So habe ich mich früh entschlossen,
Lehrer zu werden, und bis ich 20 Jahre alt war, habe ich auch
kein anderes Ziel verfolgt.
Dann hat mich eines Tages Walter Guyer, der Direktor des Zür-
cher Oberseminarsr gefragt, ob ich nicht Seminarlehrer werden
wo1lte. An dieser Schule hatte ich neben lrTalter Guyer eine
ganze Reihe von hervorragenden Lehrern gehabt - Robert Honegger'
Hans Ess, Ernst Hör1er - Persönlichkeiten, die mir Ej-ndruck
gemacht hatten. So habe ich mich innert 4 Tagen entschlossen,
nach Genf zu gehen, bei Piaget Psychologie zu studieren, um
Seminarlehrer zu werden. Ich habe dann 4 Jahre lang in Genf
Psychologie studiert, bin aIs Stipendiat ein Jahr an der Uni-
versität Minnesota gewesen und bin dann an Walter Guyers Schu-
le, die damals anderthalb Jahre dauerte und auf der Matur auf-
baute, Seminarlehrer greworden, zehn Jahre lang. AIs Guyer pen-
sioniert wurde, war ich zu jung, um sein Nachfolger zu werden.
Darum habe ich mich habilitiert und bin so in die Psychologie
hineingeraten. Dieser Weg hat mich über Saarbrücken und Berlin
nach Konstanz geführt. Tn meiner Lehrtätigkeit habe ich mich
vor aIlem mit Entwicklung und kognitiver Psychologie beschäf-
tigt.
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Dann hat uns 1969 in Konstanz die Irrerle der studentenunruhen
erreicht. Sie bedeutete auch für uns Hochschultehrer Verunsi-
cherung und Fragen, für mich die Frage: rdozu diese psychologie?
Dann ist der Ruf nach Bern gekommen, und ich habe mich mit mei-
nen Mitarbeitern, die mitkommen wollten, zusammengesetzt. Wir
haben uns gefraqt, \^/as man in Bern tun könnte, das einen Sj_nn
hätte. Sie sind dabeigewesen, Herr Füglister. So kamen wir dar-
auf, dass wir Seminarlehrer ausbilden könnten, das hätte einen
Sinn, wäre "greseLlschaftlich relevant".
Natürlich kann man sich fragen: warum wollten wir gesellschaft-
li-ch relevant sein? Dahinter steht vielleicht die Skepsis, ob
es Eenug sei, reine lvissenschaft zu Lreiben, ob man nicht ver-
suchen sollte, die Welt ein bisschen zu verändern: die aufklä-
rerische Hoffnung.
Fg: Glauben Sie, die l,rlelt lasse sich mit Hilfe von Schule und
Unterricht verändern?
Aebli: So einfach ist das natürlich nicht, aber ich wilt ja
auch nicht die Vrielt verbessern. Jeder soll an seinem Ort etwas
dazu tun. Mefir ist nicht möglich und nicht nötig.
Is1i

: Aber trotzdem: für Sie ist Lehrerbildung von gesellschaft-
cher Relevanz, nicht wahr?

Aeblj-: Sicher. Wenn man eine gute Lehrerbildung macht, zieht
man gute Leute an und die sind den Kindern viel mehr wert als
nur Lehrer. Da würde ich sagen: wo ein guter Lehrer am üIerk
ist, wird die WeIt ein bisschen besser.
Sch: lias erwartet man von einem Lehrerbildner, von einem Päd-
agogen?

Aebli: Ich muss Ihnen gestehen, dass ich mir nicht a1s Pädago-
ge vorkomme. Der eegriif hat etwas, das mi-r fremd ist. Es
scheint mir dazu ei-ne Art säkularisierte Weltanschauung zu ge-
hören, die a1le idealen Kräfte und Vorstellungen in den Erzie-
herberuf hineinprojiziert. Nun bin ich ein wenig skeptisch ge-
genüber diesen Formen des Ersatzglaubens, die so viele in ihre
Pädagogik hineinpacken. Von meinem Beruf habe ich eine quasi-
handwerkliche Auffassung. Ich spreche über Psychotogie und über
Didaktik, so wie ein anderer über Brückenbau oder Chemie
spricht. Ueber die weltanschaulich-reLigiösen Dinge, die mir
am Herzen liegen, kann ich schlecht sprechen, denn ich bin ja
selber ein Produkt der Aufklärung und habe die überzeugenden
Irtorte nicht. Zudem ist es schwierig, darüber zu sprechen an
ei-ner Universität, die so stark vom liberalen Geist geprägt
ist. !üas ich tun kann, ist darauf zu achten, dass die Abtei-
Iung Pädagogische Psychologie, die ich Ieite, im richtigen
Geist funktioniert: als eine Gemeinschaft des Lebens und Ar-
beitens und des Für-Einander-Daseins.
Sch: Neben dem Interesse an didaktischen Fragen, das wohl auch
durch lrTalter Guyer ( "l,riie wir lernen" ) und Ihi ej-genes VrTirken
am Zürcher Oberseminar ang,eregt und vertj-eft worden ist, glbt
es bei Ihnen ja ein mj-ndestens ebenso ausgeprägtes Interesse:
die Psychologie der kognitiven Prozesse. Hat Si-e lhre Studien-
und Assistentenzeit bei Piaget in Genf auf dieses Forschungs-
gebiet gebracht oder liegen die Gründe anderswo?
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Aeblj-: Schauen Sie, wenn Sie über Didaktik reden und schreib-
en, dann haben Sie immer wieder den Eindruck, doch sehr an der
Oberfläche der Dinge zu bleiben. Man muss ständig zaubern, in
relativ undurchsichtiger Vrleise an die Vorerfahrung des Lesers
appellieren und Dinge sagen, die man links und rechts von gu-
ten Lehrern abgeschaut hat. Man poliert sie natür1ich ein we-
nig und macht daraus eine Quasi-Theorie, jedoch im vollen Be-
wusstsein, dass sie nicht sehr konsequent durchgeführt ist.
Didaktische Prozesse sind so komplex, dass wir ihnen mit un-
seren wissenschaftlichen Konzepten nie ganz beikommen. I/ienn
Sie nun ein bisschen ahnen, \^ras Denken ist und was Theorie
sein könnte, entwickeln Sie leicht ein schlechtes Gewissen und
vielleicht sogar ldentitätsprobleme, Probleme mit dem eigenen,
theoretischen lch. Sie fragen sich, was sie da tun, indem sie
diese nützlichen Dinge lehren und schreiben und im übrigen in
der WeIt herumrennen und weitere nützliche Dinge tun: in
Konstanz ein psychologisches Institut und eine sozialwissen-
schaftliche Fakultät aufbauen - in Bern eine Abteilung Pädago-
gische Psychologi-e und eine Seminarlehrerausbildung. -. Da den-
ken sie von Zeit zu ZeiLz du verlierst dich in oberfläch-
licher Betriebsamkeit. Es meldet sich früher oder später ein
tiefinnerer Durst, auch einmal konsequent und grundlegend
nachzudenken. Diesen Reflex hat man natür1ich i-rgendwoher.
Ich habe es vorhin anqedeutet als den Denkreflex meines Vaters
und meiner glarnerj-schen Vorfahren. Es geht mir wie meinem On-
kel Heinz, einem Uebungslehrer und Pionier der zürcherischen
Realschule. Die Familie sagte jeweilen: das ist ja wahnsinnig,
jetzt ist er schon wieder um fünf Uhr morgens ins Bett gegan-
gen, weil er etwas austüfteln musste- So etwas passiert mi-r
auch. Und weil ich nicht nur gerne denke, sondern mich auch
für dieses Denken interessiere, bin ich wohl ein Kognitivist
geworden.
Re: ITIISSEN und TUN sind zwei fundamentale Kategorien Ihres
wissenschaftlichen Denkens; sind auch Kategorien einer per-
sönlichen LEBENSFORM? - Und: Stört es Sie nicht, \^/enn man Ih-
nen sagt, Sie seien ein Kognitivist mit wenig Verständnis für
sozialpsychologische und affektive Zusammenhänge in der päd-
agogischen Interaktion und ihrem Umfeld? Warum klammern Sie
nicht-kognitive Aspekte in lhrer Didaktik fast konsequent aus?
Aebli: Ja, das wird mir natürlich ständig vorgeworfen. Aber
sehen Sie, es ist noch einmal die handwerkliche Konzeption des
Berufs und die Einsicht in die Aspekthaftigkeit der Wissen-
schaft. Wissenschaft kann nicht die ganze Wirklichkeit abbil-
den. Ich bin in dieser Hinsicht skeptisch geqenüber der ei-qe-
nen Vriissenschaft. Sie ist wie e in schmalgebündelter Scheinwer-
fer, dessen Li-chtkegel in einer komplexen Welt gewisse Dinge
beleuchten kann, viele Dinge aber - oft sind es die wichtige-
ren - nicht erreicht. Das ist mir, so glaube ich, bewusst. Im
kognitiven Bereich kann man et\^ias tun. Die affektiven Prozes-
se ereJ-gnen sich. Da nützt das Darüber-Reden nicht viel, und
die sozialen Prozesse sind ganz \^/esentlich von den Emotionen
her bestimmt. Darum sind auch die Möglichkeiten der bewussten
sozialen Erziehung meines Erachtens beschränkt. Ich sage mir:
wenn ich im richtigen Geiste über Handlung und Denken rede,
und wenn ich dafür sorge, dass an meiner Abteilung im richti-
gen Geiste gearbeitet und miteinander umgegangen wird, dann
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habe ich getan, was man tun kann. Die hfissenschaft ist nicht
die Wirklichkeit, den Rest muss man leben.
Ig
ni

: Sie sagen: "Den Rest muss man leben! " Muss man als
cht auch ein Stück weit vor-leben, mit andern l^Iorten:

Lehrer
bei-

spielhaft sein und handeln? Oder denken Sie nicht daran, wenn
Sie als Universitätslehrer und Vorsteher eines pädagogischen
Instituts Ihre vielfättigen Tätigkeiten ausüben?
Aebli: Natürlich muss man ein Stück weit vor-Ieben. Aber das
ist etwas anderes als das vor-reden. Ich kann mir vorstellen,
dass der eine und andere student oder Mitarbeiter gelegentlich
denkt: ja, so wie Aebli das Institut führt, die Art, wie er ar-
beitet' so wilt ich's auch einmal harten. Aber ich tue da selbst-
verständlich überhaupt nichts bewusst und absichtlich. !{as ich
tue. tue ich naiv und weil es mir Freude macht.
Fg: Das führt uns zum Bild vom Studenten. Haben Sie eine be-
stimmte Vorstellung darüber, welche Art von Studenten Sie an-
sprechen. welchen Typ von jungen Menschen Sie anziehen möch-
ten?
AebIi: Ja, eine derartige Vorstellung habe ich. Meine Eltern
und ihre Geschwister waren einfache, aber intelligente Leute.
Sie konnten präzis und anschaulich reden und waren schlagfer-
tig. Ich habe ej-nen Onkel gehabt, der an Multipler Sklerose
litt und schon nicht mehr gehen konnte, aber er erzählte noch
von seinen Bergtouren i-n einer l,rleise - es \^rar ein sprachliches
Wunder, ein Bad der Anschaulichkeit; man roch die Blumen, die
er schilderte-
Ich liebe die einfachen Leute die etwas können. Meine Gross-

Samtmutter war e ne. Mus vom Z r-e konnte
weben und hat für ihren Betrieb die neuen Kreationen auf dem
Webstuhl ausprobiert. !üie sie älter war, hat sie nur noch ge-
lesen. In der Nacht die Bibel, am Tag Bücher aus der Votksbi-
bliothek. Ich musste ihr jede la7oche eine ganze Bei_ge holen -keine Leichtgewichte, die I{eltliteratur. Sie hat sie mir j_m

Katalog angekreuzt. Ich bin überzeugt, diese Menschen \^/aren
so intelligent wie meine Kollegen an der Universität. Als Ar-
tilleriesoldat habe ich sie auch im MiIltärdienst kennenge-
lernt. Es wäre mein Ideal und meine Hoffnung, solche jungen
Menschen anzuziehen, für den Lehrer- und Seminarlehrerberuf.
!g: Ich kann jetzt auch verstehen, warum Sie für die Berufs-
pädagogik ein offenes Ohr haben: Im fachkompetenten Lehrmei-
ster sehen Sie die Verkörperung der Idealvorstel-1ung vom Leh-
rer.
Aebli: Ja, sicher, unter den Handwerkern fühle ich mich wohl.
Sch: Darf ich die Frage nach der ldealvorstellung umdrehen
und fragen, welche Art Wissenschafts- und Studienbetrieb Sie
ärgert? Welche Konzeption von Universität und Hochschulbetrieb
Sie ablehnen?
Aebli: Das kann ich Ihnen gut sagen. Es sind die egozentrischen,
von sicfr selbst eingenommenen, giossartig daherredenden Schwät-
zer, die für ihre Mitmenschen und di-e Gesellschaft nichts tun
wollen, sondern nur an si-ch, vielleicht an ihr Werk denken.

weiter auf Seit,e l-O
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LESEPROB
ken: das Ordnen

E aus AEBLI,H. (f98f) Den-
des Tuns. Band If: Denkpro-

zesse. Stuttgart: Klett-Cotta.S .371ff

Die Ordnung suchen

Durch meine Tätigkeit als Lehrer bin ich früh auf die Frage gestoßen, was

es eigentlich sei, das ich meinen Schülern beizubringen versuche. Begriffe:
aber was ist das, ein Begriff? Methoden des Problemlösens: aber wie löst
man Probleme? Anwendungsfähiges Wissen: aber was ist Wissen und wie
wenden wir es an? Reden und schreiben: aber was hat das mit Denken zu

tun? Später habe ich in Genf h,c,cnrs Entwicklungspsychologie kennenge-
lemt. Aber so sehr mich seine Versuche mit Kindern fasziniert haben: das

Detail seiner Analysen befriedigte mich nicht. Kinder behaupten eines

Tages die Invarianz von diskreten und von kontinuierlichen Quantitäten.
Aber wie kommen sie zu einem solchen Urteil, und, noch vor der geneti-

schen Frage: was geschieht überhaupt in einem Versuch, in dem ein Ver-
suchsleiter sein Material vor dem Kind ausbreitet, ihm eine Geschichte

erzählt, in die ein Problem eingekleidet ist, und es dann auszufragen

beginnt? Was geschieht, wenn das Kind nach Losungen sucht und in diesen

Antworten etwas von seinem Weltwissen zeigt? Ich hatte den Eindruck, die
Analysen der kindlichen Denkprozesse müßten detaillierter und systemati-
scher geschehen, als dies bei Pr,c,cEr der Fall ist, wenn die Entwicklungspsy-
chologie weiterkommen wollte. Ganz allgemein kam ich zur Überzeugung,
daß eine Entwicklungspsychologie so gut wie die Allgemeine Psychologie

ist, auf die sie sich stützt. Es gibt keinen Weg um die Allgemeine Psycholo-

gie herum, direkt auf das Verständnis der Entwicklung zu. Wer es versucht,

schöpft in der Regel aus einer unausSesprochenen Allgemeinpsychologie,
die, bei Licht besehen, 20 bis 50 Jahre alt ist. Das war, bei allen Schwächen

im einzelnen, ja eines der Geheimnisse des Erfolgs von PHcrr, daß er mehr
als ein Kinderpsychologe, nämlich ein sehr guter Allgemeinpsychologe und
ein origineller philosophischer Denker war.

So habe ich also versucht, jene Denkprozesse besser zu verstehen, die ich
als Lehrer bei meinen Schülern auszulösen und bei Phcer in ihrer Entwick-
lung nachzuzeichnen versucht hatte. In der Art, wie ich diese Aufgabe in
Angriff genommen habe, hat wahrscheinlich die bergbäuerliche und urde-
mokratische Vergangenheit der Familie meines Vaters - die Aebli stammen

aus dem Glarnerland, einem der letzten Landsgemeindekantone der

Schweiz - und die handwerkliche Vergangenheit der Familie meiner Mutter
eine Rolle gespielt. Ich habe jedenfalls einen intelligenten Bauern und
Handwerker immer bewundert, und ich habe mir immer vorgestellt, daß

das Denken in der Geschichte der Menschheit aus dem Tun hervorgegan-
gen ist und daß es auch noch heute in einer guten Erziehung und in einem
guten Unterricht aus dem Tun hervorwachsen müßte. Das habe ich am

Ende des zweiten Weltkrieges als ganz junger Lehrer mit meinen Schülern
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der Sekundarstufe I im Geiste KeRscHENsTEINERs (der Dewnvs ,,How we

think" in, Deutsche übersetzt hat!) in die Praxis umzusetzen versucht.
Das ist wohl der biographische Hintergrund dafür, daß mir die These von

der Kontinuität zwischen Tun und Denken so sehr am Herzen ist. Sie ist
natürlich auch ein Grundaxiom Pncers, der hierin über seine khrer Cl-l-
pARtDE und Pierre J.nxer mit dem amerikanischen Pragmatismus in Verbin-
dung steht, wobei zwischen diesem und dem Genfer Protestantismus und
Dlnwrxs Evolutionstheorie untergründige Beziehungen bestehenr. Weiß

man dies, so ist man nicht mehr so überrascht, wenn man die kalvinistisch-
puritanische und darwinistische Bewährungsthematik im Pragmatismus auf-

tauchen sieht. Umgekehrt wird es verständlich, daß die Kontinuitätsthese
des Pragmatismus von Pracrr bereitwillig rezipiert wurde. Sie war im
gemeinsamen kalvinistischen Erbe sozusagen vorbereitet.. . , .

.. .. . . Die paradigmatische Situation des denkenden Men-

schen ist für mich bis heute jene Situation geblieben, die Dewrr (1910)

beschreibt: Der Mensch, der im Tun innehält oder durch eine Schwierigkeit

zum Innehalten gezwungen wird, und der sich fragt, wie er sein Tun wieder

in Gang setzen könnte: ein Tun, das seine Ordnung sucht, eine Ordnung,

die gefährdet, mindestens nicht fraglos ist. Aber auch eine Ordnung, die

gefunden werden kann, die dem Denken zugänglich ist.

Mt dieser Sicht des denkenden Menschen ist auch eine methodologische

Grundentscheidung verbunden. Ich versuche, mich in die Lage des Men-

schen zu versetzen, der sich fragt: ,,Wo stehe ich eigentlich?" ,,Was will ich

eigentlich?" ,,Wie hängen die Dinge, mit denen ich konfrontiert bin, unter

sich zusammen?" ,,Was kann ich tun, um meine Handlung zu einem guten

Ende zu führen?" Das ist nicht die Sicht des Experimentalpsychologen, der

eine Versuchsperson von außen betrachtet, es ist die Situation des Men-

schen in einär Problemsituation, der sich selbst befragt, seine Lage zu ver-

stehen und eine Verbesserung derselben zu finden sucht' Man hat das

,,selbstbeobachtung" und ,,Introspektion" genannt. Das erscheint mir rich-
tig, aber etwas zu eng formuliert. Der denkende Mensch beobachtet nicht

nur sich selbst, er blickt nicht nach innen, in ein von der Umwelt abgelöstes

Bewußtsein. Er beobachtet sich selbst in einer problematischen Situation. Er
fragt sich, über welche Mittel er verftigt, um sein Problem zu lösen.

Ztgleich aber analysiert er auch die Gegebenheiten, mit denen er konfron-
tiert ist. Das ist keine introspektive Nabelschau, das ist Intro- und Extra-
spektion des handelnden und des problemlösenden Menschen.

Bei alledem habe ich auch versucht, über eine reine DeroB-RoussEAU-

sche Sicht des Denkens und Lernens hinauszukommen. Der denkende und

lernende Mensch ist kein Robinson, er ist auch kein Max Weberscher Pro-

testant, der sich in Einsamkeit über seine Bewährung vor Gott (siehe oben)

befragt. Er kann auf die Hilfe von Menschen zählen, die mehr wissen als er.

Ich habe in meiner protestantisch-auft lärerisch-liberalen Vergangenheit so

viel einsames Suchen und Arbeiten gesehen, daß mir die Einsicht in das

mittelalterlich-katholische Denken und Philosophieren und die in diesem

lebendige Idee der Angewiesenheit des Menschen auf Stützung und Hilfe,
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und die Idee einer Autorität, die willens und fähig ist, Halt und Hilfe zu
vermitteln, eines Tages als notwendiges Korrelat zum RoussrAuschen Sel-
berdenken, Selbersuchen und Selberfinden erschienen ist. Darum wohl die
starke Betonung der geleiteten Begriffsbildung in diesem Buch.

Doch Anleitung bedeutet nicht, daß sich der Denker im Fahrstuhl zu den
hierarchischen Spitzen der zu lernenden Begriffe befördern lassen könnte.
Anleitung bedeutet, daß der Lerner Hinweise bekommt, was zu tun sei.

Aber Anleitung ftihrt zu nichts, ,,außer man tut es", möchte man mit Erich
KÄsrxen sagen.

In der Idee des Aufbaus dynamisiert sich die Idee der Ordnung. Eine
Ordnung, d.h. eine Handlungsstruktur, eine Operation, einen Begriff,
kann man aufbauen. Eine Problemlösung wird in aufeinanderfolgenden
Konstruktionsschritten gefunden. Eine Interpretation will erarbeitet sein;

sie ist kein Geschenk des Augenblicks. So konstruiert sich der Mensch die
Werkzeuge seines Handelns und die Minel seines Denkens. Er stellt sie in
den Dienst seiner Handlungsziele, nämlich der Erzeugung bestimmter
Effekte und der Ermöglichung der Endhandlung und seiner Erkenntnis-
ziele, die ein Stück Wirklichkeit begrifflich, also hierarchisch zu integrieren
suchen.,,.. .

...Was treibt den Menschen bei all diesem Tun und bei all diesem Denken?
Warum leiden wir an der Unordnung, dem Widerspruch, der unnötigen
Komplikation? Was macht den Menschen zum Sramidenkletterer, nicht
nur der sozialen Stufenleiter, sondern auch der hierarchischen Stufen der
Handlungsplanung und der Begriffsbildung? Und gibt es ein Vorwärts-
schreiten, das kein selbstzentriertes Klettern ist? Hier stellen sich die Bilder
der großen Sucher unserer Geistesgeschichte ein: Bilder des Odysseus, des

Parsifal, des Christian, BuxvrNs (1676 und 1684) Pilgrim. Die großen

Sucher haben nie bloß aus eigener Kraft gesucht. Sie waren immer gezogen,

angezogen vom Ziel. Sehnsucht nach Ordnung? Wissen, daß es eine Ord-
nung gibt, in der wir uns sicher fühlen, die uns hilft, zu uns selbst zu

kommen? Eine Ordnung, die das Vereinzelte in sich aufnimmt? Ist das der
Grund, warum uns eine gute Interpretation befriedigt? Warum wir uns

erfreuen, wenn uns jemand versteht? Es ist die Frage nach den Motiven
kognitiver Tätigkeit. Man hat von mastery drive und Kompetenzmotiv
(Wnnn 1959) gesprochen. Das ist wohl alles ein bißchen zu oberflächlich
und tönt etwas stark nach Musterschüler. Und doch ist etwas Wahres daran,
man müßte es nur tiefer fassen. Ein Einsichtsmotiv? Ein Motiv, das uns am

Widerspruch leiden und seine Auflösung als Befreiung erleben läßt? Ein
Gefühl dafür, daß diese Befreiung ein Stück weit erkämpft werden kann
und muß, daß es aber einen Punkt gibt, wo wir auch die Grenzen unseres

bewußten Wollens erleben, ohne daß wir deswegen stecken bleiben, weil
die Lösung auf der anderen Seite zieht. Nur die Lösung?

Der Leser sieht, wie zögernd und fragend und auch wie unscharf das alles

formuliert ist. Das ist wohl die einzig mögliche Art, über diese Dinge zu

schreiben. Sind sie deswegen irreal? Ich meine, nein. Die hier ausgedrück-

ten Ideen haben mich mindestens bei der Abfassung dieser Zeilen selbst

bewegt; vielleicht geht es anderen auch so.
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Fg: Vom Tun zum Denken. Denken und Handeln oder - wie es der
Tftet Ihres zweibändigen kognitionspsychologischen Vr7erks "Den-
ken: das Ordnen des Tuns" prägnant ausdrückt - Denken und Tun
sind die zwei Brennpunkte thres wissenschaftlichen Arbeitens.
lVürden Sie darüber noch etrtias sagen?

Aebli: Ej-nen Teil der Antwort habe ich schon gegeben- lVas das
Oranen des Tuns ist, habe ich bei meiner Mutter gesehen- Ein
Waschtag war ein derartiger Handlungsablauf: Um fünf Uhr früh
musste man unter dem Vrjaschzuber anfeuern, dann folgten die Pha-
sen des Waschprozessesr gegen zehn musste ich das Seil spannen,
dann arbeitete man sich beim Aufhängen in die Hände. - Später
bin ich nach Genf geraten. Der historische Zufa11 wo1lte es'
dass die Genferschule ej_ne starke Affinität zum Pragmatismus
hatte. Das Denken wächst bei Piaget aus dem praktischen Tun
heraus. Piagets Lehrer Claparäde war ein Freund von William
James und von John Dewey. Wenn man dem nachgeht, stösst man
früher oder später auf den Kalvinismus - Sie kennen die Max
Weberschen Thäorien und die Problematik der Bewährung vor den
Herausforderungen des praktischen Alltags- Aehnli-che fdeen
sind über Kerschensteiner und tr{alter Guyer wohl in die Lehrer-
bildung eingeflossen, die ich selbst durchlaufen habe- Sie er-
kennen eine Konvergenz verschiedener geistiger Kraftlinien,
die a1le auf das Problem von Denken und Tun hinlenken-
Re: Aber gibt es da nicht Widersprüche? - Dewey' Claparäde,
cuyer und Piaget waren doch alle ein Stück weit "Reformpädago-
gen", infisziert mit dem Rousseauschen Bazillus des "Selber-
Entdeckens" und "Selber-Erfahrens" im Lern- und Erziehungspro-
zess. Ihr Leitmotiv, Herr Aebli, ist demgegenüber aber doch
sehr deutlich das ANLEITEN: ich denke da zuerst an die dominie-
rende Roll-e, welche der "Begriffsbildung via Erklären" in den
"Grundformen" zukommt. tch sehe da immer vor mir, wie der Va-
ter oder der Lehrer das Kind an der Hand nimmt und ihm "die
ordnung der vüelt erklärt". - warum sind a1le Philosophien des
selberlEntdeckens, des natürlichen Lernens, denen Sie als Se-
minarist und als Student doch eben sehr stark ausgesetzt 9e-
wesen sind, fast spurlos an lhnen vorübergegangen? - zuerst
einmal: würden Sie überhaupt diese Deutung akzeptieren?
Aeb11: Bezüg1ich des Weges würde ich die Deutung akzeptieren,
;Tcht jedoch bezüglich des Zie1s. Auch ich möchte einen mündi-
gen, säIbständigen Menschen erziehen, aber der weg führt für
*1ch üner die Anleitung. In dieser Hinsicht bin ich mit meinen
Lehrern Guyer und Piaget nie einverstanden gewesen. Beide wol1-
ten nichts von Anleitung wissen: ich weiss noch ganz genau,
wie ich mich überwinden musste, lvorte wie "Notwendigkeit der
Anleitung" das erste Mal auszusprechen und zu schreiben- Das
hat schon einiges gebraucht in der damaligen pädagogischen
We1t. Wie bin ich zur Ueberzeugung von der Notwendigkeit der
Anleitung und des vorlebens gekommen? Ich habe wahrscheinlich
das naivä Zutrauen des Aufklärers: dass es etwas zu wissen und
zu lernen gibt, das so attraktiv und gut ist - und das einen
selber so grosse Freude macht, dass man gar nicht anders kann'
als es jungen Menschen zu zeigen und sie darauf hinzuweisen.
Mehr a1s das: man muss es tun, denn wie sollten sie es sonst
suchen und finden, wenn sie es doch noch nicht kennen? In die-
ser Hinsicht halten es die einfachen Leute in der Erziehung
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richtig. Sie haben das Vertrauen' dass sie etwas Gutes anzu-
bieten haben, und am Schluss sagien ihre Kinder: ja wirklich,
es ist etwas Gutes gehresen, was mir meine Eltern und Erzieher
angeboten haben. Die Theorien des wachsen-Lassens empfinde ich
atÄ theorien einer untergehenden lvelt, die das Vertrauen in ih-
re Botschaft und in ihre Lebensform verloren hat. Es ist ja
auch typisch, dass diese Theorien bei Rousseau kurz vor der
französischen Revolution und dann wieder kurz vor dem Unter-
gang der "V'ielt von gestern", wie sie Stefan Zweig nennt, auf-
getreten sind.
Fg:
wird

Und wenn das, was Sie anzubieten habenr nicht angenommen
2

Aebli: ... dann habe ich eben Pech gehabt-

Ig
Ki

: Nicht aIle Eltern freuen sich auf den Moment, da sie ihre
nder aus der Erziehung entlassen können. Es gibt Väter und

Mütter (und wahrscheinlich auch Lehrer), die haben Angst, sie
müssten die Kinder in eine I,üeIt entlassen' die aus den Fugen
geraten ist. Diese Angst vor einer ungewissen Zukunft kennen
Sie eigentlich nicht, oder?
Aebli: Ich muss eine unterscheidung machen. v'ienn ich die welt
ansetre und in die Zukunft extrapoliere, so glaube ich, dass
wir grossen Krisen entgegengehen. Die politischen Imperi-en,
die im letzten Jahrhundert entstanden sind, und die wirtschaft-
lichen Imperien dieses Jahrhunderts werden wahrscheinlich zu-
grunde gehett, und unsere technikabhängige Lebensform wird in
äine sciwere Krise geraten. Man hat ja in Südamerika sehen
können, wie relativ moderne und geordnete Länder wie Uruguay
und Argentinien in kurzer zeit kippen können; genauso wie or-
dentliähe psychologische Institute am Ende der 6Oer Jahre in-
nert Monaten vöIIig durcheinander geraten sind. Solche Dinge
werden in unserer welt in den nächsten 1oo Jahren auch gesche-
hen. Ich bin in dieser Hinsicht also ein Pessimist.
Aber unabhängig davon ist mein Lebensgefühl zuversichtlich und
optimistisch. in den Krisen muss man sich halt wieder bewähren.
Iah habe das Gefühl, dass mir dies geIänge und hoffe, dass es
meinen Kindern und SchüIern auch gelingen wird-
Fg: Weitermachen, solange Sie können, heisst das, dass Sie
k-onkrete P1äne für Ihr siebtes Lebensjahrzehnt haben?

Aebli: Ich habe keine exakten P1äne. Ich habe viele Dinge, die
Ich gerne täte, eigentlich viel zuviele. lVenn ich einen Roman
wie Ecos "Der Name der Rose" Iese, so habe ich Lust, auch ein-
ma1 einen Roman zu schreiben, vielleicht sogar einen Krimi'
Schliesslich habe ich meinen eigenen Kindern ja jahrelang je-
den Abend eine frei erfundene Geschichte erzäh1t- Ich würde
auch gerne Opale graben oder Saphire'in Australien, oder die
eigenän Bücher ins Englische übersetzen, oder wieder einmal
Schule halten in einem Bergdorf' erste bis achte Klasse. Sie
sehen, ich habe keinen Lebensplan- Ich lasse mich von Dingen
anziehen, die mir Freude machen, und es si-egt jeweilen das,
was geradö in der Konstellation überwiegt.
Re: Aber steht das nicht in einem gewissen Widerspruch zu dem,
wäs Sie lehren? - Theoretisch sind Sie doch eher ein "Feind
des Assoziativen", dessen "was gerade in der Konstellation
überwiegt", talie Sie eben gesagt haben-
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Aebli: Schauen Sie, meine Handlungstheorie fängt damit an,
dass auf undurchsichtige, irrationale Weise ein Ziel attrak-
tiv wird, eine Vorstellung sozusagien zu vibrieren oder zu
leuchten beginnt. Das Denken und Planen folgt dem nach. Vom
ZieI her konstruiert man rückwärts und versucht, die Mittel
zu finden, um es zu realisieren. Ich halte es auch so: das
Denken folgt dem Aufblühen der Zielidee.
Re: Geht das auch so zu. wenn Sie ein Buch schreiben oder ein
theoretisches Problem bearbeiten?
Aebli: Beim Schreiben gehe ich von wenigen, einfachen Ideen
aus una versuche sie zu entfalten. Das führt zu abgeleiteten
Ideen, den einzelnen Kapiteln und Abschnitten der Bücher - über
sie muss ich lange nachdenken: je nachdem zwei-, drei Tage oder
eine lrloche. Ich mache mir dabei Notizen. !{enn es gut geht, wer-
den mir die Dinge aIlmählich klar. In einem gewissen Moment ha-
be ich den Eindruck, dass ich es nun sagen könnte, und ich ver-
suche es aufzuschreiben. Dabei kann es geschehen, dass ich noch
einmal merke, dass die Sache nicht klar genug ist. Das erkenne
ich daran, dass ich beim Schreiben nj-cht vorwärts kommef son-
dern ins Gestrüpp gerate, dann muss ich halt noch einmal nach-
denken. Schliesslich geht es dann, und ich kann mehrere Tage
hintereinander je etwa acht Druckseiten schreiben.
Dabei stelle ich mir den Leser vor und versuche, für j-hn ein-
fach, klar und prägnant zu schreiben, ihn auch als Menschen
anzusprechen, so dass ihm die Lektüre Freude macht. Ich ste-
nographiere meine Texte, dann diktiere ich si-e aufs Band und
die Sekretärin schreibt sie ab. Dann lese ich das Geschriebe-
ne mit Herzklopfen wieder, ob es auch etwas wert sei. Meistens
bin ich zufrieden, ich muss dann noch kürzen und straffen. Ei-
niges, mit dem ich nicht zu Rande komme, lasse ich einfach weg.
Sie sehen, es gibt da einen engen Zusammenhang zwischen Nach-
denken und Weitererzählen. Ich bin kein einsamer Denker. Wenn
ich etwas gefunden habe, so schreibe ich es gerne auf, um es
weiterzugeben.
Sch: lrlie und wieviel lesen Sie? Vüelche Art Fachliteratur legen
Sie rasch wieder beiseite, weil Sie merken, dass sie Ihnen
nichts bringt? iaüie orientiert sich ein kluger Leser in dem rie-
sigen Angebot an Fachliteratur? Können Sie ihm einen Rat geben?

Aebli: Ich habe eine sonderbare Art zu lesen und weiss nicht'

-on 

icn sie anderen empfehlen so1Ite. Ich kann näm1ich nicht
1esen, wenn ich kein Problem habe. Fast alles, was ich lese.
lese j-ch im Hinblick auf die Lösung meiner eigenen Probleme.
Darum habe ich auch einen sonderbaren Umgang mit den Autoren.
Es fätlt mir schwer, sie einfach für das zu nehmen, was sie
sind. Ich kann Menschen sehr gut zuhören, das macht mir Freu-
de, aber ich bin unfähig, breit und regelmässig zu lesen. Es
ist immer das gleiche: ich glaube, ein Gespür dafür zu haben'
wj-e die Hasen in der Welt der Wissenschaft laufen, und ich
lasse natürlich auch die Hasen meiner eigenen wissenschaftli-
chen Phantasie gerne laufen. Daraus folgt ein gezieltes, as-
similierendes Lesen im Zusammenhang des eigenen Nachdenkens.
Dabei verpasse ich natürlich auch einiges und bin dann froh,
wenn mir die Mitarbeiter etwas auf den Tisch legen und sagen:
"Das sollten Sie lesen, das hängt mit Ihren Ideen zusammen."
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Fg: Für einen Universitätslehrer gibt es aber auch unumgäng-
liche Lesepflichten. Ich denke an soundsoviele schriftliche
Arbei-ten Ihrer Studenten. Vrli-e halten Sie es damit?
Aeb1i: Das ist natür1ich Pflichtlektüre, und das versuche ich
zu tun, so gut ich kann. Sie wissen auch, dass ich über die
Diplomarbeiten und Dissertationen ausführliche Gutachten
schreibe, das schulde ich den Studenten.
Fg: Geburtstage sind für Sie keine zentralen Ereignisse- Ich
erinnere mich aber an lhren 50. Geburtstag. Das war vor zehn
Jahren, als die von Ihnen gegründete Abteilung pädagogische
Psychologie an der Unj-versität Bern in ihren Grundstrukturen
aufgebaut war. VrTir bereiteten ein kleines Fest in der Insti-
tutsbibliothek vor- AIs Sie hereinkamen, sagten Sie, Sie kä-
men gerade vom Schwimmbad und hätten dort einen Kopfsprung ge-
macht. Er sei wie immer gelungen. Werden Sie diesen Sommer
auch noch einen Kopfsprung ins Vüasser hiagien?

AebIi: Einen gehockten Kopfsprung kann ich noch gut machen.
Mit der Zeit werde ich wohl ein wenig vorsichtig werden müs-
sen, damit es mir nicht wie meinem Onkel geht, der mit etwa
70 beim V\tasserspringen gestorben ist. Aber im Moment werde ich
daran noch nicht sterben, der gute Onkel hat da etwas übertrie-
ben.
Fg: Dann möchte ich doch wünschen, dass Sie beizeiten aufhören!
In diesem Sinn unser Geburtstagswunsch: Ad multos annos!
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An der diesjährigen Jahresversarunlung- der Schweizerischen Gesellschaft flir
Bildnngsfor"schung (SGBF), die am 3./4.Juni im Rahmen des Kongresses der
Schweizeri-schen Geisteswissenschaftlichen Gesellschaft (SGG) in Luzerrt
stattgefunden hat, sprach unser Verbandsmitglied Anton Strittmatter unter
folgenden Aspekten zum Thema tiBildungsforschung und ihre Umsetzungrt:

l. Die }{irksamkeit der Bildungsforschung als Funktion des "Zeitgeistes"
Massnahmen: - Frühwarnsystem

- Grosse Flexibi l ität der Bildungsforschung
Vorhandene Forschungsergebnisse aktualisierend aufbereiten

- Dialog zwischen den Spitzen der Bildungspolitik und der Forschungs-
förderung

2

Medi atoren-Ro en
Päd agog i sc he ren machen

3. Die Produzentenbedingungen: lllas auf seiten der Bildungsforschung verbessert werden
könnte

. Schulentwicklungs-Praktika in der Ausbildung von Bildungswissenschaftern

. Bildungsforschung nuss pädagogisches Interesse haben und zeigen

. Auch für Bildungsforscher ist Bescheidenheit eine Zier

. Die Projektdauer den Problemlösezeiten der Schule anpassen

. Erklärungsfähige Untersuchungsanlagen wahlen

. Die relevanten-Faktoren eines Bildungsphänornens beachten (Kräftefeld- und

M i tte 1 anal ysen )
3.7. Mut zu Fallstudien haben
3.8. Bildungsforschung besser verkaufen
3.9. Das vorhandene Prestige einsetzen

Aus Zeitrnangel konnte der Referent seine Ueberlegungen zum forschenden
Lernen nichi mehr vortragen. Wir zitieren die entsprechende Seite aus dem

Vortragsmanuskript, das er uns freundlicherweise zur Publikation in der
BzL überlassen hat.

*********************tr*tr*******************rt

Unter dem vm Stritünattter swäihnten quantitativen Aspekt hat die BzL nit
ihren }coapp 40 Seiten noch guten Chancen gelesen zu trerdenl lVir sind aber
fiLit TO:ri Strittrmttter der l"binung, dass es rnit zu jo:rnalistischern Kurz-
futter aufbereiteten l:formatiolen aus dqn Beneich der Bildungsfeschung
nic)rt getan ist. Die Lehrer - und i}nen voran die I€hrerbildns - sollten
(vrieder?) ein ungebreteneres Verhältnis zu den Bildungswisssenschaften
erlangen. ViellGicht wäre das hier ange.slxoctrere koblem der Letrrebif- > >

3.1
a)
2?
3.4
2C
3.6

Die Empfänger-Bedingungen: Die Schule muss mit der Bildungsforschung
Massnahmen: - Forschendes Lernen in der Lehrerbildung

- Forschungskontakt und Fortbildung der Seminarlehrer
art i Lehrerfortbi l

umgehen lernen
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{Ausschnitt aus dem Vortragsmanuskript von Anton Strittmatte!', Luzern)

2.Die ftnpfänger-Bedingungen :

Die Schu1e muss mit der Bildungsforschung wngehen lernen

Zweifellos nützt die beste Bi-l-dungsforschung nichts, werm das Bildungswesen
selbst damit weder etwas anfangen kann noch wiI1. Und im Bildungswesen ha-
pert es diesbezüglichj Da ist zunächst eine grundsätzliche AntipaLhie gegen
die Bildungsforschung. Sie beruht zum Teil auf schlechten Erfahrungen mit
Bildungsforschern und sogenannt wissenschaftlich err,,riesenen V'leisheiten,
teils aber auch auf dem eigenen Unvermögen, nrit lr'lissenschaft und lrurovati-on
umzugehen. Die Angestellten dieser Firma, die als Firmenzweck das Veran-
stalten von Lernen hat, haben zumeist einige Mühe rrit ihrem eigenen Lernen.
Für dieses Paradoxon gibt es auch einleuchtende Erklärungenl aber diese
würden den Rahmen meines Referats sprengen. trtichtig i.st im Moment die Fest-
ste11ung, dass die Schule selbst lernfähiger werden muss, und dass dazu
auch ein aufgeklärteres Verhältnis zu den t'lissenschaften gehört. Dass das
möglich ist,. zeigen verschiedene Schulversuche oder einige der SIPRI-Kontakt
schulen samt beteiligten Schulbehörden, Inspektoren und Erziehungsdeparte-
menten.

Die Schule muss aber Bildungsforschung nicht nur i^rolIen, sie muss sie auch
rezipieren und verarbeiten können.

Da konrnt zuerst die Lehrerbildung ins Blickfeld: Das Prinzip des forschenden
Lernens am Seminar bä;-ii-Fi:'iversi-tären Lehrerbildung wäre die wohl na-
türlichste Art, zu einem ungezwungenen Verhältnis auch der Bi.ldwrgsforschung
zu gelangen. Leider 1äuft der Trend im l,lcment eher in der umgekehrten Rich-
tung: wieder- stärker zum Abfülllen mit einer Unmenge von abfragbaren lnlis-
sensinhalten. Vorraussetzung wäre, dass die Lehrerbildner, gerade auch die
Pädagogen, Psychologen und Didaktiker, nach ihrer universitären Ausbildung
den Kontakt zur Forschung nicht verlieren. Trotz entsprechender ftnpfehlungen
in Bericht tflehrerbildLuxg von morgenil hat sich in dieser Richtung in den
Seminarien kaum etwas verbessert, Die Seminarlehrer bleiben ausgelastet mit
ihren 27 Pflichtstunden Unterricht, irnd auch j-n der freiwilligen und spär-
lich besuchten Fortbi-ldung - etwa in den Kursen des SPV - ist das El-ement
der Rückkoppelung an di-e Bildr.rngsforschung sehr schlecht entwickelt.

Leider sieht es in der Lehrerfortbildung nicht besse" "r". Das Gros der kur-
se folgt ebenfalls dem A'6TüIfT@Tndem beroährte Praktiker ihre Praxis
den Kursteilnehmern weitervererben" Projektartiges Schaffen j-m Sinn des
forschenden Lernens und Kurse in Zusarunenarbeit yon Praktikern und Bildungs-
forschern gibt es zvta? - aber eben sehr spärlich. Die Didaktik der Lehrer-
bildung und insbesondere der Lehrerfortbildung arbeitet überdies kaum mehr
mit Texten- Realenfahnungen, Arbeitsbläbter, Vorträge und vor allem Dis-
kussi-onen charakterisieren den Unterrricht, Das- hat in der Lehrerschaft zu
einer Art literarischem Analphabetismus geführt. Lesen ist verpönt, man
liest kaum mehr die Lehrerzeitungen, geschweige denn ein Buch. Es ist gegen-
wär,tig fast aussi-chtslos, die Lehrer mit Fachartikeln zu errreichen (womit
trBildungsfoischung und Bildungspraxisrt als klassisches Mitteilungsmediwn
völlig untauglich gei^rorden ist). Chancen, gelesen zu werden, haben gegen-
wärtig nur noch Kurrznitteilungen in den kanbonalen Schulblätttern und gra-
phisch gut gestaltete, einfach geschriebene Broschüren und Handweiser mit
kurzem Umfang (unter $0 Seiten).

im Rahrcn der \ßG-
S.Oktober 1985) ?

<4
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Hons Aebli zum

Leo Montodo, Kurt Reusser, Gerhord Steiner (Hrsg.l

Kognition und Hondeln
Mit Beitrögen von U. Aeschbocher, M. Boer, R. Born, M. v. Cronoch, H.-D. Donn,

A. Flommer, V. Flückiger, U. Fuhrer, U. Hedinger, H. Hörmonn, G. Kominski, R. Kluwe,
H. Kuster, H. Messner, R. Messner, L. Montodo, G. Müller-Fohrbrodt, H. Peifer, H. Rouh,

K. Reusser. F. Schoch, G. Steiner, E. Chr. Wittmonn.
Vorwort der Herousgeber

364 seiten' 
"ii;1,:'ät;5ää'S'"n' 

54'- DM

Dieses Buch wurde für Hons Aebli geschrieben, dessen Forschungen, bei seinem

Lehrer Jeon Pioget onknüpfend, den gegenwörtigen Erkenntnisstond in der
Entwicklungs- und Denkpsychologie moßgeblich bestimmt hoben. Die Aufsötze dieses

Sommelbondes dokumentieren die Schwerpunkte des Forschers Hons Aebli,
Kognitive Aspekte der Persönlichkeit, Sprochpsychologie und Prozesse des Denkens.

Sie seken sich mit seiner These >Denken ist Ordnen des Tuns< ouf verschiedene
Weise ouseinonder.

Ergönzt werden diese Beiköge durch solche, die den Einfluß des Didoktikers und
Lehrers Hons Aebli ou{ die Gestoltung von Unterricht reflektieren. Sie erlöutern die

Anwendung des operotiven Prinzips om Beispiel verschiedener Unterrichtsföcher und

bestötigen, wos der Autor der >Grundformen des Lehrens< über die Funktion des
problemlösenden Aufbouens, des Durchorbeitens, Ubens und Anwendens im

Lernproze0 {ormuliert hot.

Diese Prinzipien hoben dos Studium vieler Lehrer geprögt, so doß diese Festschrift

ouch den zohlreichen Denkonstößen in der Lehrerbildung gewidmet ist, die von
Hons Aebli ousgingen.

Die wichtigsten Werke von Hons Aebli im Verlog Klett-Cotto'
Denken, Dos Ordnen des Tuns, 2 Bönde, Stuttgort 1980, l98l

Grund{ormen des Lehrens, 12. Aufloge, Stuttgort l98l
Zwölf Grundformen des Lehrens, Stuttgort 1983

Psychologische Didoktik, 6. Avlloge 197 6
Uber die geistige Entwicklung des Kindes, 4. Aufloge l9Z5

Klett-Cotto
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RücrmemurueEN AUs Kunsen utro KoruenessEtt

DEN
INAR.

Erru Enr:rurnuNGsBER ICHT

rch habe ;dle Ausschreibung gelesen. Forgende Gedanken gingen
mir dabei spontan durch den "Kopf,':
Beraten, ja das muss ich ja eigentlich immer wieder, das ge_
hört sozusagen zu meinem Beruf. Nur, wie mach ich's eigentl_icha
Bin ich mit mei-ner Beratung zufrieden, berate i-ch gut, ordent-
Iich. . . ?
Wie steht es:
Brauche ich selbst Beratung, bin ich in meinen Beratungssitua-
tionen immer souverän, gibt es auch Unsicherheiten, Konflikte?
rch verzichte darauf, an di-eser stelle den Versuch meiner dama-
ligen Antworten ni-ederzuschreiben. rch habe mich entschlossen,
den Kurs zu besuchen. Aus meinen ei-ngangs gestellten Fragen er-gab sich, dass ich selbstverständlich auch Erwa-rtungen und
Befürchtungen in bezug auf dj_eseir Kurs in mir trug.
Meine Erwartungen:
Im Kurs lerne ich weitere Schwerpunkte und Möglichkeiten der
Beratung kennen. Ich kann diese 1n der Folge in mein Berufs-
feld übertragen. Im Kurs lerne ich auch meine Schwächen in be-
zug auf meine eigene Beratungstäti-gkeit kennen.
Mögliche Befürchtungen :

- Da könnte, wie auch schon erlebt, vj_eles oder zu vieles zer-
redet werden.

- Da könnten mlr bereits zur genüge bekannte postulate erneut
erhoben werden-

- Da könnten keine echten Hilfen angeboten werden, d.h. zu
weni-g "praxi-srelevant" gearbeitet werden.

fch treffe zum erstenmal die andern Teilnehmer.
Meine ersten Eindrücke:
Alles neue Gesichter, Menschen verschiedenen Alters, Lehrer an
verschiedensten Schulenl Ob wir uns verstehen, nicht aneinan-
der vorbeireden?
Das Ganze wird schnell l_ocker, ohne einen künsttichen Stimul_a-
tor. fn einer kurzen Einführung werden die wesentlichen Elemen-
te der Beratung vorgestellt.
Vtie wir arbeiten:
Im folgenden möchte ich an einem Beispiel Kursinhalte und Ar-
beitsformen exemplarisch erläutern.
Ein Kollege, nennen wir ihn einmal "K,', schi-ldert eine für ihn
probrematische Beratungssituation im Rahmen seines beruflichen
Arbeitsfeldes als Didaktik-Lehrer an einem Lehrerseminar.
(Seine Schi-lderung dauert etwa 10 Minuten,)
In einem zweiten Schritt versuchen wi-r zu klären, ob wir zum
präziseren Verständnis der geschilderten Situation weitere
Informationen erfragen müssen.
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Diese erste Phase elnes Beratungsgesprächs dient der Informa-
tlon.
In einer zweiten Phase geht es darum, dass aIle Beteili-gten
das Geschilderte besser verstehen können.
In der erwähnten Situation entscheiden wir'uns für folgendes
Vorgehen. AIIe Beteiligten versuchen sich j-n die an der ge-
schilderten Beratungssituation beteiligte Seminaristin einzu-
fühlen und so "ihre Sichtweise" in unser Beratungsgespräch hin-
einzutragen.
Auf diese Weise komnt eln äusserst lebendiges, vielselti_ges
I' Bild " zum Vorschein.
K ist in dieser Phase nur Zuhörer. Bereits sein Gesichtsaus-
druck verrät, dass ihn manches berührt- fn der Fol_ge schifdert
er denn auch, welche Aspekte ihm bezüglich seiner Beratungssi-
tuation neu und bedeutsam erscheinen-
In der letzten Phase geht es im Gespräch affer Beteiligten da-
rum, zu beraten, nach Möglichkelten zu suchen, wie in ähnli-
chen Situationen, aus einem vertieften Verständnls heraus, an-
ders gehandelt werden könnte , bzw. andere verbafe Strategi-en
gewäh1t werden könnten.
fch selbst habe aus diesem Kurs vlel mitgenommen, vertiefte
Einsicht in meine Beratungstätigkeit und damit verbundene Fra-
gen und Unsicherheiten.
Ganz deutlich ist wieder einmal geworden, vor allem für Leh-
rende im Bereich der Lehrerausbildung, dass wi-r uns a1s Ver-
treter der Institution Schul-e in unserer Beratungstätigkeit
mit dem Widerspruch zwischen Ausbil-dner,/Bewerter einerseits
und Hel-fender/Berater andererseits auseinandersetzen, bzw.
unsere Grenzen kfar sehen müssen.

Paul Ilutter

Dieser Kurs wird- nochmals ins ltBZ-Fortbildungsprograntn 1p84 aufgenonrnen
und fiddet Nfl I3./L4"Januar und 3./4.Februar 7984 wiederum in Basef statt.
(Vg1. hiezu die Ausführungen des Kursleiters Hartmut Raguse in BzL O/I982)

Iru oen SGBF rcorusrrTUIERT sIcH EINE ARaelrsenuppE "LEHReRBILDUNGf'

BERTCHT üseR ple TAGUNG DER ARBEITSGRUPPE M SGBF-KoNGRESS IN LUZERN

24 Teilnehmer fanden sich zur Arbeit in der neugegründeten Gn:ppe I'Lehrer-

bildungttein . Zwei Themen- standen im Zentrum: Erfahrungslernen in der Leh-
;;;;iür;Ä iH.iornecx, B.Krapf) r.rnd leilnehme@ffi-:Dldaktische Folgerungen aus n
Bffischullehrern über- ihr unterrichtliches Handeln r ( P. Füg1ister, .Regine
Born, Verena Flückiger).

Dle Anlage der Uebr.yrg vom Freitag (Forneck & Krapf) sah vor, ein Gespräch
vcn zwei Protagonisten (Uebungslehrer und Praktikant) mehrmals zu unterbre-
chen, um in der Gruppe den Reflexionsprozess zu geslalten. Die kompetenten
Mitarbeiter übernahmen bald Entfastungsfunktionen, breiteten Alternativen
zun Verhal-ten aus und vermochten, durch prägnante Selbstdarstellung den Ge-
sprächsführern Lerngelegenheiten anzubieten.
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Am Samstag l-ernten die Teil-nehmer rnit grosser Sparurung die Hauptabschnit-
te der Projektarbeit kennnen, in der sich die Berner Gruppe (Ftiglistert
Born, F1ückiger & Kuster) in den letzten Jahren mit Alltagstheorien von
Berufsschullehrern auseinandergesetzt-hatte. Dj-e anschauliche Darstellung
ermöglichte eine intensive Diskussion" Mit gleichem Engagement arbeiteten
die Tagungsteilnehmer mit, a1s das didaktische Prinzi-p des trAbhol-ensrr -
ein zentraler Aspekt der Forschungsarbeit der Gmppe rAlltagstheorienr -
erlebnismässig lernend angegangen wurde.

Die Organisatoren sahen sich durch die Teilnehmer bestärktr für einen so1-
chen Kongress nur wenige Schwerpunkte zu wählen und in jedem Bereich ge-
rnei-nsame Arbeiten vorzuschlagen' 

Bruno Krapf

DIE AKTUELLE FRAGE

HocHscnur-zucANc FüR Benruen Pntmant-ennrR IN SIcHr ?

In-einem ersten Schritt soll bis 30.9.1983 ArL. 22d der Verordnung vom
2O.9.7e über die Zulassung zum Studium an der Unlversität Bern revidiert
sein und für Absolventen der 5 jährigen Ausbildung die Zul-assungsprüfung
eingeschränkt werden.
Nach dieser Uebergangslösung, die für die 2 - 3 ersten Jahrgänge mit 5 jäh-
riger Ausbildung gelten so11, ist verbindlich zugesichert, dass die Regie-
rung in einem zweiten Schritt den prüfungsfreien Hochschulzugang gemäss den
Ernpfehlungen der Erzi-ehungsdirektorenkonferenz und der Hochschulkonferenz
vom 20.9.82 (abgedruckt in BzL 1/83) durch elne entsprechende-Abänderung der
Inrnatrikulabionsvernrdnung bis I . I0. 85 rechtl-ich verwirkl-icht.
Aufgrund des Nachweises der-GäIffüffirtheit des Unterrichtes und der matu-
ritätsgemässen Anforderungen in den Prüfungen sollen die Absolventen der
5 jährigen Ausbildung in der Folge die Berechtigung zun Studiun an der Hoch-
schule erhalten, mit Ausnahme des Studiums in Medizinalfächern.
Es ist nicht zu verkennen, dass-auch nach diesem Zeitpunkt eine Reihe von
Problemen weiter bestehen wird ....
Für die Serninare wird es wichtig sein, die künftige Entwicklung der Hochschu-
le genau zu beobachten;, Leider lassen es finanzpolitische Bestrebungen be-
fürchten, dass an der Universität versteckte Formen des Numerus clausus ein-
geführt werden könnten, die die ehemaligen Seminarabsolventen besonders tref-
fen könnten, beispielsweise durch die Einfühmng besonderer Studienpläne, Zu-
satzexamen etc.

QUELLE: Reform der P:rjrnarlehrerar:sbildrng. INFORI{ATIOIiSBUII;EtrIN der kojekt-
gruppe d , Nr. 7, 31.&irz 1983

- ütren soll nach relchen l(ritenien und rnit r,relchen Verfalrren hier die "Q-ra-
Lif üiertheit" (sprich : Qrnnasialheit) des Unterrichts überprüf en?

- Sollen kinrarlehrer übenharpt generell den Hehsctnrlzugang erhalten? -
IVer neint, unter (Seminar)-Letrrern sei hier die Antwqt wdtl eindeutig,
ktnrnte sich täuschen.. ...

- V'Ias beileutet eige'rtlich Hehschulreife? - zum Beispiel in ein G)zrnasium
hineingesctrubst zu \^terden und lustlm eine 4er Matarr zu rnachen...

lr
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KURSKALENDER

o 11.-16.7.1983 "Grückliche schürer - ein utopisches ziel ?,,
30. Internationale pädagogische Tagung des Schwei-
zerischen Lehrervereins in Locarno TI
Tagungsunterlagen zu beziehen beim Schweiz.
Lehrerverein Postfach 189, BO57 Zürich

o 5.-9.9.83 ATEE-conference tessifiation for Teacher Education
in Europe) on "School IIfe today" : The formative
responsability of the school and the teacher I s
social competence
in Aarborg Dänemark. Kontaktperson für die schweiz:
Claude MerazzJ-, Ecole lNormale Bienne

O 26.-30.9.83 Kurs "primarschul-Le[-tideen i-n der Lehrerbildung',
Anmeldung bis 15.7.83 an wbz Luzern

O 29.g.-10.10.83 Arbeitstagung der Dozenten für Sonder-
pädagogik - in - 

d]euts cfrspracfrigen Länd.ern
an der Universität Basel

soeben erschienen: rnformatives üo.ptogr.mm mit Angaben über
vorgesehene Kurzreferate, Besi-chtigungen und Arbeitsgruppen.
Anmeldefrist bis 1.9.83 an : schweLz.zenLralstelle für Heil-pädagogik (SZH), Obergrundstrasse 61, 6003 Luzern
Tagungsthema: "Zum verhäItnis von pädagogik und sonderpädagogik',

o II./I2.11.83 Jahrestagung vsc und spv in Baden. unser Thema :
"Ausbildung der Lehrer der Sekundarstufe I"
(v91. Beitrag Badertscher in dieser Nummer)

o L3./L4.r.84 und 3./4.2.84 Kurs "Einführung in die praxisberatung,'
(Supervision) für Seminar- und Glzmnasiallehrer. Anmel-

3:1fl";":T3ll3l;.*"ir 
das lvBZ-Kursproerarnm B4 ersr kurz

O 18./19.5.84 Kurs "Die Jugendlektüre in der Lehrerbildung,' :
Lektüre und Sprachförderung. paulusakademie Zürich

O 26.-3I.8.84 Interdisziplinärer Kurs "Oekologie,/oekopädagogik"
Veranstalter: SpV und WBZ

O oktober 1984 rnterdisziplinärer Kurs "h7ege zu Gotthelf, Gotthetf
a1s Erzieher" mit Urs Küffer (vgt. Buchbesprechung
in dieser Nummer). Veranstalter: SPV und WBZ

O 2.-8.10.1985 Studj-enwoche VSG in Davos. Allgemeines Thema :
Mittelschule und Forschung. Beitrag SpV noch in
Vorbereitung. Der Vorstand nimmt gerne Anregungen
entgegen.
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IVIODELLVORSCHLAEGE FUER DIE VERBESSERUNG UND KOORDINATION DER

LEHRERBILDUNG FUER DIE SEKUNDARSTUFE I IN DER SCHWEIZ

Hans Badertscher

In den Thesen und Empfehlungen, die aus dem Expertenbericht "Lehrerbildung
von morgen" hervorgegangen sind, wurde bereits vor acht Jahren die Forde-
rung nach einer entsprechenden Arbeit auf dem Gebiet der Lehrerbildung für
die Sekundarstufe I erhoben. Fünf Jahre später nahm eine geme'insame Arbe'its-
gruppe der Pädagog'ischen Kommission und der Komm'iss'ion für Mittelschulfragen
der EDK das Vorhaben in Angriff m'it dem konkreten Auftrag, "Modellvorschläge
für d'ie Verbesserung und Koordination der Lehrerbildung für die Sekundarstu-
fe I sowie Empfehlungen zur Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen den
Lehrerbildungsinstitutionen" auszuarbeiten. Seit Juni dieses Jahres nun
liegt der Bericht unter dem Iitel "Die Ausbildung der Lehrer für,die Sekun-
darstufe Itt voY.

E'iner Arbeit, die s'ich mit der Lehrerbildung dieser Stufe im ganzen Raum

der Schweiz befasst, stel'len sich durch den uneinheitlichen Charakter so-
wohl der Stufe wie der Ausbildungsgänge der Lehrer Schwierigkeiten grund-
sätzl'icher Art entgegen. im Dickicht der schwe'izerischen Bildungslandschaft
war ein lJeg zu bahnen, dessen Zustandekommen und Ziel nachvollziehbar und
eindeut'ig sein sollten. Die folgenden Hinweise sollen einen vorläufigen Ein-
blick geben in die bearbe'itete Problematik und die vorliegenden Lösungsan-
sätze.

Zur AusgangsLage

Bereits die'im Auftrag verwendete Terminolog'ie ist nicht zum vornherein ge-
sichert. Eine Sekundarstufe I ex'istiert in schwe'izerischer Sicht nicht. Un-
ter dem Begriff lässt sich in adäquater Umschreibung einzig d.ie Letzte Phase
der obLigatorischen SchuLzeit mit alLen ihv,en unterschiedLichen Schultypen
verstehen. 41s gemeinsames Charakteristikum erscheint ihre Zugehörigkeit zur
Volksschule. Der Vielfalt der Schultypen, dem augenfälf igsten Chrakteristi-
kum dieser Stufe, entspricht e'ine ebensolche Vielfalt der Lehrertypen und
der Lehrerbildungsgänge, was s'ich auf Gespräche über die Kantonsgrenze hi-
naus häufig lähmend ausw'irkt. In keinem andern Stufenbereich sind die Schul-
strukturen systembedingt so unterschiedlich und so entscheidend durch die
vertikaLgLledertmg des Schulaufbaus bestimmt wie auf der Sekundarstufe I.
Die gegenwärtige Ausbildung der Lehrer widerspiegelt im Prinzip diesen Cha-
rakter, ohne jedoch über d.ie Kantonsgrenzen hinweg vergleichbare Kriterien
zu erfül I en.

Gegen Ende der Siebzigerjahre sind die Ausbildungsgänge in mehreren Kantonen
und Regionen verändert worden. Diese Reformen haben die Verschiedenartigkeit
ni cht kl ei ner I assen werden.

Die folgende Grafik verdeutl'icht exemplarisch dieses vö11i9 uneinheitl'iche
Bild:
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Die Unvergleichbarkeit der heutigen Ausbildungsgänge macht deutl'ich, dass
grundlegende Probleme des Zusammenhanges zwischen Lehrerbildung und Schule
dieser Stufe nicht ge1öst, sondern weggeschoben oder umgangen worden sjnd.
t^Jir stehen heute vor den folgenden Tatsachen:

- Der Lehrer für die Schüler der gleichen Altersstufe muss in der Schweiz
entweder keine spezifische Ausbildung oder einen besonderen Lehrgang b.is
zu l2 Semestern absolvieren.

- Diese Ausbildung erfolgt an verschiedenartig konzipierten Institutionen
entweder innerhalb oder ausserhalb der Universität.

- D'ie Aufnahmebedingungen variieren.
- Der fachwissenschaftlichen Ausbildung kommt entweder kaum Gewicht zu,

oder sie hat e.inem Lizentiatsabschluss zu entsprechen.
- Die Zahl der Studienfächer und die Möglichkeiten der Fächerkombinat'ionen

s'ind verschieden festgelegt.
- Die Dozenten sind verschiedenart'ig qualifiziert.
- Die Anforderungen in den Ausbildungsgängen und die auszuwe.isenden Ab-

schlussqualifikationen unterscheiden sich voneinander.

Heutige Gegebenhe'iten in der Lehrerbildung und die von ihnen ausgehenden
Reformen können nicht zu allgemeingültigen Leitideen für d.ie Entw.ickiung
der Lehrerbiidung gemacht werden. sie haben immer nur für einen geographisch
und bildungspolitisch begrenzten Raum Gü1t'igkeit. Auch in ihrer Gesamtheit
gestatten s'ie keine induktive Erschliessung von ljbergreifenden Zielen und
können nur empirische Indizien für Entwicklungstendenzen liefern. Ein Ge-
samtkonzept, das die Ausb'iidung der Lehrer alLer stufen und Typen erfasste
und an dessen Z'ielperspektiven sich die e'inzelnen Reformen der LehrerbiI-
dung orientieren könnten, fehlt auf der anderen Seite bis heute.

Ein gemeinsaqes ModeLL

A1s verpflichtende Vorgaben standen bei Arbeitsbeginn einzig die Beschlüsse
und Empfehlungen der EDK vom 26..l0.i978 fest, die als "piöce de r€st"istance"
fordern, "d'ie Lehrerbildung für alle Stufen und Schultypen,' sei ,,grundsätz-
lich gLeicLnaez,tig zu gestalten". Der Bericht basiert auf diesen Richtlinien,
soweit bildungspolitische Bezüge wahrzunehmen sind, und zeigt konkret die
entsprechenden Konsequenzen für die Lehrerbildung der anvisierten schul-
stufe auf.
22
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Verbesserungsvorschläge s'ind anzusiedeln im Spannungsfeld zwischen ist-Zu-
stand und Soll-Zustand. Wenn Veränderungen in der Lehrerbildung nicht
richtungslos und allzu stark Momentanbedürfnissen unterworfen bleiben sol-
1en, ist der Blick auf e'inen geme'insamen, langffistig zu erreichenden Be-
zugsrahmen zu richten. Dies gilt ebenso fijr Koordinationsbestrebungen; Ko-
ordination um der Koord'ination willen ist sinnlos. Die Arbeitsgruppe sah
sich deshalb veranlasst - wollte s'ie nicht be'i der Formulierung von Le'it-
'ideen auf hohem Abstraktionsniveau stehen bleiben -, ein prospektiues Mo-
deLL der Lehrerausbildung für die Sekundarstufe I zu entw'ickeln, das in-
haltliche, strukturelle und zum Teil auch organisatorische Elemente bün-
delt. Es handelt sich dabei n'icht um (je nach Lehrertyp verschiedene) Mo-
delle, sondern um e'in integrierteS GesomtmodeLL, las den unterschied-
l'ichen Bedürfnissen durch innere Differenzierung Rechnung trägt. Daraus
werden Grundthesen und konkrete b'ildungspolit'ische Konsequenzen abgele'i-
tet als Orjent'ierungsh'ilfe und Richtlinien für eine künftige Ausbildung
der Lehrer für die Sekundarstufe I. Das Modell baut auf den Erkenntnissen
der Stufen- und Berufsfeldanalyse und allgemeinen pädagog'ischen und ge-
sellschaftlichen Anforderungen an die Qualifikation der Lehrer auf und
berücksicht'igt die persönlichkeitsbezogenen Bedürfnisse der Lehrerstuden-
ten. Lehrerb'ildung w'ird im Sinne der Empfehlungen der EDK verstanden als
"ein System von vier je eigenständ'igen, aber aufeinander abgestimmten Ele-
menten: Allgemeine und stufenspezifische Grundausbildung, Berufse'infüh-
rung, Lehrerfortb'ildung und Lehrerweiterbildung" (Empfehlungen). Der Haupt-
akzent 1"iegt dabei auf der Entwicklung und Darstellung des Modells für
die Grundausb'i1dung. Als neues Element tritt zu den genannten Te'ilen die
tgpenspezifisehe Akzentuierung, verstanden als Vermittlung der funktions-
bezogenen Handlungsfähigkeit des Lehrers an einem best'immten reg'iona1 aus-
geprägten Schultypus der Sekundarstufe I und als Möglichkeit der Ind'ivi-
dualis'ierung der Ausbildungsprofile. We'il eine interkantonale Schulent-
wicklungsplanung feh1t, Lehrerbildung sich aber nur in Beachtung 'ihrer
Wechselbeziehung mit der Schule konz'ipieren lässt, war in einer Grundla-
genarbeit zu prüfen, welche Forderungen grundsötzLich an den Lehrer der
Sekundarstufe I und innerhalb dieser Stufe an den Lehrer eines bestimmten
Schultypus zu stellen s'ind. Die Analyse und krit'ische S'ichtung der heutigen
Schulstruktur und ihrer Implikatjonen nimmt im Bericht einen recht bre'iten
Raum ein und hat bereits Anlass gegeben zum unbegründeten Verdacht, h'ier
werde unter einer anderen Etikette unerwünschte Schulentwicklungsplanung
getrieben. In Wahrheit geht es darum, einerseits das aufzudecken, was dem

Erziehungs- und B'ildungsauftrag al1er Lehrer d'ieser Schulstufe gemeinsatn
ist und andererseits das Trennende, das Typenspezifische herauszuarbeiten.
Dieser Ansatz wirkt wohl im heut'igen Ausbildungsdenken deshalb wenig ver-
traut, weil die gegenwärt'ige Ausbildungspraxis vielerorts e'inen bestimmten
Schultgpus, nicht die Schulstufe als Bezugsgrösse kennt und von da her
Ei gendynani k entwi ckelt.
Die doppelte Sichtweise, die sowohl die gemeinsanen Elemente des Bildungs-
auftrages aller Lehrer der Stufe wie die schultypenspezifischen Aufgaben
einbez'ieht, und die Einbettung der Ausbildungsgänge in e'in typenübergreifen-
des Modell müssen in Zukunft'in der Planung und Veränderung der Lehreraus-
bildung fijr d'ie Sekundarstufe I zur Selbstverständlichke'it werden. Es wird
an den für d'ie kantonalen oder reg'ionalen Lehrerb'ildungsgänge Verantwort-
lichen i iegen, 'ihre Ausbildungssysteme zu überprüfen und in interkantonaler
Zusammenarbei t den prospekti ven Z'i el vorste l 1 ungen anzunähern. Hi erzu sol I en
die im Anhang des Berichtes eindeutig formulierten "bildungspolitischen
Konsequenzen" die Grundlage abgeben.
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Bücherbesprechungen

KUEFFER URS
JEREMIAS GOTTHELF, GRUNDZUEGE SEINER PAEDAGOGIK
Untersuchung über die Fehlformen der Erziehung
Bern + Stuttgart, Verlag Paul Haupt, 1982

Gotthelfs dichterisches Schaffen durchzieht von Anfang bis Ende
ein ungeheurer pädagogischer Impetus. Erziehung war für den
Emmentaler Pfarrer eine der wichtigsten Hilfen von Menschen an
Menschen zur Verbesserung der Lebensverhältnisse und als unab-
dingbarer Beitrag, ihrer eigentlichen Bestimmung, der "Heili-gung", näherkommen zu können. Aber Gotthelf hat selber nirgends
seine pädagogischen Ideen, Aufrufe und Ratschläge zusammenge-
fasst und geordnet niedergelegt. Deshalb kommt Küffers "Unter-
suchung über die Fehlformen der Erziehung" mittels deren er die
Grundzüge der Pädagogik Gotthelfs herausarbeitet, in verschie-
dener Hinsicht hervorragende Bedeutung zu: Theologisch, anthro-
pologisch, pädagogisch, sozialhistorisch.
In einem ersten Teil des Buches arbeitet Küffer Gotthelfs "Po-
sitionenr heraus: Zunächst die Vorstellungen Gotthelfs über die
"0rdnung Gottesi' und die dualistische Veriassung .des Menschen
als einer -leiblichen, geistigen, individuellen und sozialen, in
dauernde Entscheidung gesteflten Existenz. Dabei macht der Autor
die bedeutsamen Zusammenhänge zwischen Anthropologie und Theo-
logie explizit. Sodann wird die Bestimmung des Menschen, wie
Gotthel f sie sieht, umrissen: ,'Heiligungrr, ats hleg des Menschen
durch Anfechtungen hindurch zu Gott hin. Dazu -leistet Erziehung,
gesichert durch die geselLschaftlichen Institutionen der Familie,
der Gemeinde, der VoIks-und Sprachgemeinschaft, einen erhebl.ichen,
aber nicht alleinigen Beitrag: Mensehliches Tun gedeiht nicht
ohne die göttlichen Ermöglichungsbedingungen. AIs Abschfuss des
ersten Tei-ls werden die Grundmerkmale der richtigen erzieheri-
schen l,rleggestaltung, ihre Möglichkeiten und Grenzen umrissen.
Im zweiten Teil werden in drei Kapiteln zuerst der eigentliche
Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit, die "Fehlerzie-
hungsformen", danach deren Auswirkung und zufetzt deren Bedin-
gungen dargestellt. Es gelinqt dabei eindrücklich zu demonstrie-
ren, dass sich Gotthelf sehr wohl und immer wieder mit den Fragen
des erzieherischen Alltags auseinandersetzte und zuweilen bis zum
praktischen erzieherischen Ratschlag vorstiess; er machte sich
tiefschürfende Gedanken über Ursache-Wirkungs-Verhältnisse und
verblüfft uns durch die Differenziertheit seiner Betrachtungs-
weise. Die beschriebenen erzieherischen Handlungen, die oft dra-
stisch gezeichneten hlirkungen der Fehferziehung und die Analyse
der Bedingungsfaktoren sind von einprägsamer Bildhaftigkeit und
verweisen ar-if ein tiefes Verständnis für erzieherische Zusammen-
hänge bei Gotthelf.
Die unzähligen und im ganzen hlerk verstreuten Beispiele geglück-
ter und missglückter Erziehung systematisiert Küffer meister-
haft und, wie mir scheint, in tiefem Verständnis für das Schaf-
fen des Dichters: In eine Gruppe der primären Formen der Fehl-
erziehung als Folge unchristlich-selbstsüchtiger Gesinnung und
in eine Gruppe der sekundären Fehl formen infolge eines Mangels
an hlissen und/oder Können.
Die Folge von Erziehungsfehlern sieht Gotthelf beim Zö9ling selbst-
verständlich zuerst in Abweichungen der Persönlichkeitsentwicklung
(Bedürfniskontrolle und Normbildung ), aber dann letzt.Iich auch in
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einer Gefährdung der gesellschaftlichen 0rdnung. Dies macht
die Auseinandersetzung mit Gotthelf so aktueLL und zuweilen
bedrängend, dass er unablässig, Leidenschaftlich tnd eindring-
Lich auf die hlichtigkeit der Erziehung für den einzefnen Men-
schen und das Ganze der Geselfschaft veruveist, und dass er
darauf beharrt, dass der Eine für den Andern Verantwortung zu
übernehmen hat - auch al"s Beitrag für die Gestaltung der ge-
samten Lebensverhältnisse.
Im letzten Kapitel des Buches systematisiert Küffer die Gründe
der Fehlerziehung: Auf personaler Ebene ist die bewusste oder
unbewusste Selbstsucht, eine für Gotthelf unchristliche Gesin-
nung, die hJurzef des Uebels; theologisch gesehen ist sie Eman-
zipation von Gott, also Sünde. Aber erzieherisches Handeln be-
grei ft Gotthelf immer auch als von ökologisch-sozialen, ökono-
mischen und kulturellen Faktoren beeinflusst, sie bilden Erzie-
hungserleichterungen oder -Erschwernisse, aber ni.e die entschei-
dende Ursache. Je nach Schaffensperiode, abhängig von zeitge-
schichtlichen Ereignissen, standen für Gotthelf bald diese, bald
jene Ursachenbünde1 mehr im Vordergrund.
hler auch die Arbeit Küffers liest, sei er Gotthel"f-Kenner oder
Neuling, wird verbLüfft sein ob dem Reichtum an pädagogischem
Gedankengut, welches diese Diehtung durchzieht. Da steht nicht
literarischer Aesthetizismus in sich seLbstbefriedJ.gender Ab-
sicht zur Debatte, sondern das, was Gotthelf auch von den an-
dern fordert, Dienst am Mitmenschen, moraLische Erneuerung, Ver-
besserung der Lebensumstände. l,rler aLs Erziehungswissenschaf ter
Küffers Buch liest, der wird dabei, angesichts modernder Fach-
l"iteratur zum abgehandeLten Thema, o ft erstaunt feststellen ,
dass das, was diese Literatur häufig a1s neu ausgibt, eigentlich
rrd6jä vu" wäre. Und wer mit Erziehung überhaupt zu tun hat, der
wird sich die Frage stelfen müssen, ob nicht doch vermehrt wieder
um die K1ärung des weltanschaulichen Fundaments gerungen werden
müsste, zul Sj.nnvereinheitlichung und VerwurzeLung der erziehe-
rischen Praxis.
Küffer führt souverän durch die Dichtung Gotthelfs, er arbeitet
den Text konsequent systematisch auf und bezieht ihn auf Ver-
gangenheit und Gegenwart, denn gemäss seiner Ueberzeugung rrwird
einerseits unser Verständnis geschichtlicher Sachverhal-te erst
durch aktuelle Problemstellungen erschlossen, so k1ärt sich an-
dererseits nur durch Aufarbeitung historischer Gegebenheiten
in voLLer ll1leise die Gegenwart des Gegenstandsbereiches. "'( 11 ) .
Dabei wird der Dichter ausführlich zitiert, die Systematik wirkt
plausj-be1, und sie wird jederzeit mehrfach belegt,sowohl dj,e Zi-
tate als auch dargestellte Gedanken und beigezogene Sekundärli-
teratur werden laufend sorgfältig und sehr redlich naclrgewiesen.
Wo nötig helfen k1ärende Anmerkungen weiter (zB die sehr anregen-
de über das Verhä1tnis Pestafozzi-Gotthelf, S. 320ff). Dabei re-
flektiert Küffer immer auch den eigenen Standort und macht ihn
deutlich, so dass dem Leser die Relativierung stets leicht möglich
ist, Und der Autor hat auch den Mut au f Verzerrungen, Einseitig-
keiten, lalidersprüche und Ungereimtheiten in Gotthelfs Aussagen
hj.nzuweisen. Immer wieder werden einerseits auch Querverbindungen
zu modernen sozialwissenschaftl-ichen Forschungsergebnissen aufge-
zeigt; dies fügt sich nahtlos ein, geschieht umsichtig und indem
stets auch auf die Grenzen aufmerksam gemaeht wird. Andererseits
gelingt es Küffer auch meisterhaft, dichterisches Gedankengut in
neuerer sozialwissenschaftficher Terminologie zu fassen ( ich denke
dabei zB an die Persönlichkeitstypologien im Kapitel 4 des zwei-
ten Teils ). Methodisch geschickt wird der Leser regelmässig vom
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Allgemeinen und Vereinfachten zum Speziellen, Komplexen und
VieIfältigen hin geführt, und stets schliesst eine Zusammen-
schau wichtige Kapitel ab. Dieses Buch ist überdies sehr
fIüssig geschrieben und deshalb gut lesbar - eine hervorra-
gende Arbei t, die nicht nur Pädagogen, sondern zB auch Theo-
logen oder literarisch Interessierten sehr empfohlen wird.

Martin Inversini

Erziehung und Unterricht Bildung und Ausblldung

Pädasosik, Sonderpädagosik und Hel lpädasoslk

Unterrlchtssestal tung und Schul reform:

Ihr Fachverlag, der einen wichtigen Teil seines Prograrnns auf dieseI@

I@

Forschungs- und Arbeitsgebiete ausrichtet. oem sich rasch verändern-

den sozialpolitischen Umfeld der Bildung (und somit auch der Lehrer-

bildung) tragen wir mit unseren Publikationen Rechnung. Daher finden

Sie bei uns nebst den bewährten Standardwerken stets neue, aktuelle
Titel aus Theorie und Praxis. Die Schwerpunkte liegen dabei auf den

folgenden Schniftenreihen, die wir besonders pflegen:

Arbeits und Forschunqsberichte der Päd. Abteilung def tfficlq4gC4!:
ffi

ftenreihe der Konferenz r Erzi di rektoren
z-B - zer santschule Dulliken

Erziehung und Unterricht
(zJ. Kobr, Grundft"gs der Heilpädagoqik. 4., neubearb. Auflage

Nacer-Künzler, Hoffnung für Heinkinder:
Bollnow, Anthropologische Pädagogik
Bucher, Dial,ogische Erziehung
siegenthaler, AnthroPologische Grundlagen zur Erziehung Geistig-

schwers tb€hinderte r)

Schriftenreihe dqr trziähungsdirektion des Kantons Bern
gsPlanung

Kohle!, Hochschulpl anung
Ranseier, Schulversuch Mänuel )

zur Geschichte der Phi 1 ie der Erzi

lJnterricht im Höheren Bil

Ihre Fachbuchhandlung, die nebst den haupt-Verlagstiteln auch ein

thematisch sowohl jn die Breite als auch in die Tiefe gehendes Sor-

timnt Ihrer Interessengebiete pflegt. lJir würden uns freuen' Sie

schon bald bei uns am FalkenPlatz l4 begrüssen und beraten zu dürfen'

Selbstverständlich können Sie uns Ihre Anfragen und Bestellungen auch

telefonisch oder schriftlich mitteilen, wir werden für eine rasche

und zuverlässige Ausführung besorgt sein. Zögern Sie auch nicht' un-

seren regelrnässi gen Informationsdienst über Neuerscheinungen und Ak-

tualitäten - fiir Sie kostenlos und unverbindlich - zu beanspruchen.

IDr. Urs Küffer, Jeremias Gotthelf - Grundzüge seiner Pädagogik

Das Buch zum Gotthelf-Kurs 19841

Paul Haupt AG Buchhandlungen und Verlas

Falkenplatz 14, 3001 Bern 011 23 2t1 25
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Für Sie g:elesen

WOLFGANG KLAFKI

Zun PAoneoGIScHEN BIlRruz DER BILDUNGSREFoRM

Die Bitdungspolitik (. . . ) aber auch starke Tendenzen im Be-
wusstsein der Berufserzieher beschwören, wenn j-ch recht sehe,
gegenwärtig die Gefahr herauf, dass die Bundesrepublik ein
zweites Mal - wie schon im Zeitraum zwischen L949/5O und der
Mitte der 6Oer Jahre - in eine Periode der Stagnation und Re-
stauration hineinmanövriert wird, in der nicht nur wesentliche
Entwicklung'en und Verbesserunqen des Bildungssystems ausblei-
ben, sondern darüber hinaus teils gewollt, teils ungewollt
massive Barrieren gegen etwaige künftige Reformbestrebungen
aufgebaut werden. Um solchen Tendenzen entgegenwirken zu kön-
nen, müssen die reformorientierten Gruppen sich um die Bilanz
der bisherigen Bildungsreformbestrebungen und die Formulie-
rung von Zielperspektiven bemühen. Dazu soII hier ein Beitrag
geleistet werden, indem ich fünf Hauptthesen entwickle (.-.).

Die allgemeinen Zielsetzungen, unter denen wenn nicht alle, so
doch dle Mehrzahl der Bitdungsreformbestrebungen in der Bun-
desrepublik seit der Mitte der 6Oer Jahre angetreten sind'
lassen sich in der Doppelformel "Humanisierung und Demokrati-
sierung" zusammenfassen. (...) Oer Verwirklichung beider Ziele
setzt (...) die Annäherung an das Prinzip der Voraussetzung
der Bildungschancengleichheit voraus; diese AnnäherunS (...)
muss ein wichtiges Kriterium der Beurtei-lung der bisherigen
Bildungsreformbemühungen und der weiteren Entwicklung des
Bildungswesens bleiben.

Thesen zur BiI sreformbilanz
I. These

Bildungsreformwillige Gruppen (.. . ) sollten sich weder selbst
einreden noch sich von anderen aufreden lassen, sie seien ge-
scheitert und eine prinzipielle Wende sei vonnöten. Sie soll-
ten sich vielmehr nachhaltig bemühen. die Oeffentlichkeit da-
rüber aufzuklären, dass die Reformbemühungen in mehrfacher
Hinsicht durchaus beachtliche Erfolge erbracht haben (.. - ) .

- Die Zaht der Kindergarten- und Vorschulplätze hat im ZeLL-
raum zwischen 1965 und heute eine Steigerung um mehr als das
Zweifache erfahren (...).

- Die Zaht der jungen Menschen, die im Vergleich zur Zeit vor
1965 zeitlich ausgedehntere und anspruchsvollere Bildungs-
wege absolvieren und anspruchsvollere Abschlüsse erreichent
ist stark gestiegen. (.. . )

- Die ebenfalls noch in den 6Oer Jahren erhebliche Benachtei-
ligung der Mädchen auf allen über den Volksschul- bzw- Haupt-
schulabschluss hinausgehenden Stufen des Bildungswesens ist
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inzwischen auf der Ebene des Mittel- und des höheren Schul-
abschlusses überwunden. (. . . )

- Regionale Unterschiede zwischen den Bildungsangeboten und
den wahrgenommenen Bildungsmöglichkeiten (.. . ) haben sich in
dem uns interessierenden Zeitraum verringert. (...)

- Auf der Ebene des Mittelschulbesuchs zeigt sich ein konti-
nuierlicher Anstieg des Anteils der Arbeiterkind.er (. . . ) ,
nämlich von 12 bis 14 ? auf etwa 38 ? in den Jahren L977/78.
(... )

2- These

Bildungsreform kann nicht hinreichend, ja nicht einmal zentral
von wirtschaftlichen Qualifikationserfordernissen her begrün-
det werden (...). Diese Perspektive a1s solche ist zu eng.
Bildung muss allgemeiner, sie muss pädagogisch als humanes und
demokratisches Bürgerrecht, anerkannt werden. Und um der Ver-
wirklichung dieses humanen und demokratischen Bürgerrechts
willen is.t dj-e Fortführung der Bildungsreform unabdingbar.
(... )

3. These

Gegenüber jener Behauptung vom angebli-chen Scheitern oder von
unzulänglichen Resultaten der Integrierten Gesamtschule lautet
die dritte These:
Die Integrierte Gesamtschule hat sich trotz ihrer bislang noch
sehr kurzen Geschichte hinlänglich bewährt. Die Hoffnung aller-
d.ings, kurz- oder mittelfristig einen breiten bildungspoli-
tlschen Konsens in unserer Gesellschaft darüber herbeiführen
zu können, dass die Integrierte Gesamtschule zur Grundform des
gesamten bundesrepublikanischen Schulwesens oberhalb der Grund-
schule werden könne und werden müsse, diese Hoffnung müssen
einstweilen auch diejenigen aufgeben, die, wie ich selbst, der
Ueberzeugung sind, dass die Integrierte Gesamtschule auf lange
Sicht dje Schulorganisationsform einer substantiell demokra-
tischen, zukünftigen Gesellschaft sein wird. (...)

4. These

Die (. . . ) Vergleichsuntersuchungen über Gesamtschulen und
Schulen des dreigliedrigen Schulsystems haben eine wichtige
Erkenntnis erbracht: Die Unterschiede z\nrischen den ei-nzelnen
Schulen eines Schultyps, z.B. auch zwischen einzelnen fnte-
grlerten Gesamtschulen, sind oft grösser al-s die durchschnitt-
llchen Unterschiede zwischen den Schularten. Der Faktor "Ein-
zel-schule", insbesondere der Faktor "pädagogische Einstel-
lungen und Qualifj-kationen einzelner Lehrer oder bestlmmter
Lehrergruppen", hat sich als überraschend wirkungsvoll erwie-
sen (...).
Die vierte These lautet daher: Die notwendige weitere Demokra-
tisierung und Humanisierung der Schule wird nur dann gelingen,
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wenn die Bildungspolitik, und das heisst hier konkret: wenn
die schulpolitischen Entscheidungsträger auf den höchsten
Ebenen und vor allem auch die mittlere und untere Schuldadmi-
nistration der einzelnen Schu1e innerhalb weitmaschiger und
flexibler Rahmenanordnungen grössere Spielräume der eigenen
Ausgestaltung gewähren, ernsthafte und damit immer auch mit
Risiken behaftete Entscheidungsmöglichkeiten, Chancen für
pädagogische, demokratische Basisarbeit in den Schulen. (..-)
Dies gilt einmal im Bereich des öffentlichen Schulwesens, das
m.E. der Kern unseres Bildungssystems bleiben muss und blei-
ben wird, das gitt aber auch für eine grössere Liberalität im
Hinblick auf die Förderung und Ermöglichung von Schulen in
freier Trägerschaft unter nach wie vor beizubehaltender staat-
Iicher Aufsicht. (. . . )

Aeussere Schulreform kann nur Rahmenbedingungen schaffen, die
durch innere Schulreform ihre pädagogisch ang:emessene Gestal-
tung finden müssen im Sinne optimaler Förderung aller Kinder
und Jugendlichen. Aber ebenso gilt: Innere Reformen können
äussere, organisatorische Reformen nicht ersetzen. Im Bei-
spiel: Auch das in seiner Art beste Gymnasium mit gutem
Leistungsprofil und gutem Schulklima - es gibt solche Gymna-
sieni -, auch die in ihrer Art beste Realschule, sie können
diejenigen Kinder n i c h t förd.ern, die sie gar nicht her-
eingelassen haben oder hereinlassen konnten, weil sie vorrdeg
herausselegiert worden sind. (. . . )

Schluss

Vom inhaltlichen Ertrag her bietet die bisherige Bildungsre-
formarbeit weder Anlass zur Resig'nation noch zu "Wenden" im
Prinzipiellen (. . . ) . Vor allem aber müssen wir zv'r ZeiL meines
Erachtens verhindern, dass die Reformziele vergessen und ver-
wässert und die Reformansätze eingefroren oder zurückgeschraubt
werden, ähnlich wie in den 5Oer Jahren, jener extrem restau-
rativen Phase der bundesrepublikanischen Schulentwicklung. -
Angesichts der starken konservativen Trends, der finanzpoli-
tischen Engpässe und der allgemein-politischen Prioritäten-
setzungen ist die Aufgabe progressiver Bildungspolitiker und
der Bildungsreformer unter den praktizierenden Pädagogen und
den Erziehungswissenschaftern zweifellos schwieriger geworden
als in der kurzen Reformphase um die Wende von den 6Oer zu
den TOer Jahren. Sie ist aber nicht um einen Deut weniger
dringlich als zu jener ZeiL, so wenig wie es ihre generellen
Leitprinzipien - Demokratisierung und Humanisj-erung - sind.

Anmerkung der Redaktion: Der vollständige Aufsatz Wolfgang Klafkis findet
sich in der zeitschrift "Die Deutsche Schule" i 5/1982' S.339-352. Frank-
furt: Hirschengraben. Die Auswahl der zj.tate besorgte Fritz Schoch.
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WIR GRATULIEREN UNSEREM AUTOR

ZUM 60. GEBURTSTAG

Hans Aebli

ZwöIf Grundformen des Lehrens
Eine Allgemeine Didaktik auf psycho-
logischerGrundlage. Dieberühmten

"Grundformen des Lehrens" in völlig
neuer, zeitgenössischer Fassung.
1983. ca. 300 Seiten, Abbildungen, kar-
toniert, Fr. 24.10

Grundformen des Lehrens
Eine Allgemeine Didaktik auf kogni
tions- psychologischer Grundlage.
12. Auflage 1981.410 Seiten, 44 Ab-
bildungen, kartoniert, Fr. 27.7 0

Denken: das Ordnen des Tuns
Band 1: Kognitive Aspekte der
Handlungstheorie
Handeln, Deuten von Situationen und
Texten, Operieren.
f980. 268 Seiten, Leinen, Fr. 24.10

ßand 2: Denkprozesse
Problemlösen und Begriffsbildung, die
Organisation des Wissens, Medien des
Denkens: Bild und Sprache, Lernen
und Entw'icklung, Philos. Aspekte.
1981. 434 Seiten, Abbildungen, Regi-
ster, Leinen, Fr. 35.-

Psychologische Didaktik
Didaktische Auswertung der Psycholo-
gie vonJean Piaget.
6. Auflage 1976. 180 Seiten,4 Abbil-
dungen, Linson, Fr. 16.80

Uber die geistige Entwicklung
des Kindes
4. Auflage 1975. 124 Seiten, 9 Abbil-
dungen,4 Tabellen, kart., Fr.15.-

Klett-C otta

Sammelreferate zum aktuellen For-
schungsstand der Erziehungswissen-
schaften und ihrer Anwendungen:

Lehrerbildung von morgen

Die Bände dieser Reihe wollen in erster
Linie den zukünftigen und den sich
fortbildenden Lehrern aller Stufen und
ihren Dozenten dienen. Sie wollen
mehr orientieren als belehren, eher
Überblick vermitteln als theoretische
Diskussionen wiedergeben. Massgebend
ist der neueste Stand der Forschung,
so wie er für den Lehrer und Erzieher
von Bedeutung ist. Alle Bände mit ei-
ner Einführung von Hans Aebli.

Band l: Probleme der S
und der
Von H. Aebli und S teiner
Leistung, Kreativität, Hausaufgaben,
Disziplin, soziales Lernen, Gastarbeiter-
kinder. 1975. 192 S., kart., Fr. Il.-
Band 2: Erkennen, Lernen, Wach-
sen Von H. Aebli, L. Montada und
G. Steiner
Zur pädagogischen Motivationstheorie,
zur Lernpsychölogie und zur kogni-
tiven Entwicklung. 1975. 133 Seiten,
kartoniert, Fr. I l.-

Band 3: Sprache, soziales Verhalten,
Methoden der Forschung

Band 4: Kind, Schule, Unterricht
Band 5: Psychosoziale Störungen beim
Kinde 5 Bände komplett Fr. 45.-
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Das Kurzportrait

Universität Bern

Am Pädagogischen Seminar der
lehrer ausgebildet

UNIVERSITAT BERN werden Seminar-

An der Universität Bern besteht seit dem Jahre I971 ein Studien-
programm zur Ausbildung von Seminarlehrern der berufsbildenden
Fächer, näm1ich der Pädagogik, der Psychologie und der Allgemei-
nen Didaktik, mit der Mögtichkeit der Spezialisierung in einer
Fachdidaktik. Nach Bedarf wird auch ein Studienprogramm für BiI-
dungssachverständige realisiert. Dieses wendet sich an Lehrer,
die in einem Studium der Rechtswissenschaften und/oder der Natio-
nalökonomie, verbunden mit Pädagogik und psychologie, eine Stel-
Iung in der höheren Schulverwaltung, in der Industrie oder in den
Medien anstreben. Das Ausbildungsprograrnm steht primär in der Ver-
antwortung des Pädagogischen Seminars der Universität Bern, das
die Abtej-Iung Systematische und Historische pädagogik (prof. Dr.
T. Weisskopf) und die Abteilung Pädagogische psychologie (prof.
Dr. H. Aebli) umfasst. Die Nebenfächer werden an den übrigen In-
stituten der Philosophisch-historischen, der phitosophisch-natur-
wissenschaftl ichen, der Rechts- und lrTirtschaftswissenschaf tl ichen,
der Theologischen und, nach besonderer Regelungi. der Medizini-
schen Fakultät studiert- Das Studium steht Lehrern der primar-,
Sekundar- und Gymnasialstufe offen, die nach der patentierunqr min-
destens zwei- Jahre unterrichtet haben. Auch Lehrkräfte anderer
Schultypen (2.B. Fachschullehrer), die über eine den oben genann-
ten Anforderungen entsprechende Lehrbefähigung und -erfahrung ver-
fügen, können zum Studium zugelassen werden. Das Studium schliesst
mit einem Staatsexamen ab, das demjenigen des Gymnasiallehrers
entspricht. Es kann zum Doktorat weitergeführt werden.

tr{issenschaftliche und beruftiche Ausbildun
Entspri n um eanem Bedarf? Das scheintr
ausser Zweifel. Das an schweizerischen und anderen europäischen
Universitäten bestehende Pädagogikstudium ist i_n der Regel auf
Lizentj-at und Doktorat ausgerichtet. Es hat rein theoretisch-
wissenschaftlichen Charakter und umfasst meist wenige oder keine
auf den Beruf des Seminarlehrers und auf das Berufsfeld der Leh-
rerbildung bezogene Lehrveranstaltungen. Auch die Auswahl der ver-
mittelten Stoffe ist häufiq nicht auf die Bedürfnisse der Lehrer-
bildung abgestimmt. Die Psychologie ist heute ei-ne hochspeziali-
sierte Sozialwissenschaft, die ihre Anwendungen entweder in der
kli-nischen Psychologie, in der Erziehungsberatung, in der Arbeits-
psychologie oder in der Berufsberatung sucht, kaum jedoch in
ihren pädagogischen Anwendungen in der Schule und im Unterricht.
Didaktik schliesslich wird an den meisten universi-täten im Rahmen
der Pädagogik nicht gelehrt. An wenigen fachwissenschaftlichen
Instituten bestehen Mittelbaustellen und in seltenen Ausnahmen
Professuren für'die Didaktik des betreffenden Faches. Diese wenden
sich in ihrem Lehrangebot indessen primär an die Sekundar- und an
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die Gymnasiallehrer und beschäftigen sich wenig oder nicht mit
der Oidaktik, die in der l,ehrerbildung vermittätt wira.
Das Berner Studium der "Lehrer und Sachverständigen der Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften (LSEB)" - so lautet seine
offizielle Bezeichnungl - umfasst Vorlesungen, Seminarübungen,
Kurse, Projekte, Praktika, Selbststudium, das Abfassen von
Seminararbeiten und Projektberichten sowie die Ausarbeitung
einer Diplomarbeit. Natürlich kann es den Studenten nicht in
allen Bereichen der Pädagogik, der Psychologie und der Didaktik
an die "Forschungsfront" heranführen. Indessen erhält der Stu-
dent eine breite und solide erziehungswissenschaftliche Allge-
meinbildung, wobei er im Bereich seiner Diplomarbeit an einigen
Punkten eine Vertiefung sucht in der Richtung eines eigenständi-
gen Forschungsbeitrages .

Das Studium ist nicht nur theorie- sondern auch praxisorientiert.
Eine Reihe von Praktika führt den Studenten an das Kind heran,
in die Schule und in die Lehrerbildung. Auch die Lehrveranstal-
tungen im Studium selber sind zum Teil gemäss neueren hochschul-
didaktischen Formen gestaltet. Projekte mit Gruppenarbeit und Ar-
beitsgemeinschaften spielen darin eine wichtige RolIe.
Der Student kann entweäer die Systematische und Historische Päd-
agogik oder die Pädagogische Psychologie a1s Schwerpunkt seines
Studiums wählen. Studenten mit Schwerpunkt in Systematischer und
Historischer Pädagog ik werden Lehrer der Pädagogik und Psycholo-
gie, Studenten mit dem Schwerpunkt in Pädagogischer Psychologie
werden Lehrer der Psychologie
qemeindidaktiker und der zukün

und Pädagogik. Der zukünftige Al 1-
ftige

beiden Teilgebie te der Pädagogik zu gleichen Teilen. Dasselbe
s ilt für den Bild ssachverständi
Nebenfach wir ur

Fachdidaktiker studieren -ETE

Das obligatorische erste
I bestimmt. Das Studium

ist relativ straff gegliedert. Am Ende eines jeden der ersten
drei Studienjahre findet eine Zwischenprüfung statt. Sie erlaubt
es dem Studenten, seinen Stand im Studium abzuschätzen und zu-
gleich gewisse Prüfungsleistungen vor der Schlussprüfung zu ab-
solvieren.

Lehrveranstalt
Im folgenden se]- eJ-n kurzer Ueberblick über einige Lehrveranstal-
tungen des LSEB-Studiums gegeben. Darüberhinaus besteht natürlich
das übliche universitäre Angebot an Vorlesungen und Seminaren.
Hauptvorlesungen: Die Hauptvorlesungen der beiden Dozenten um-
fassen achtsemestrige Zyklern zur Systematischen und Historischen
Pädagogik und zur Pädagogischen Psychologie.
Einführungsprojekt: Das Einführungsprojekt sol1 im ersten Studi,en-
jahr die Brücke zwischen Schu1tätigkeit und Studium schaffen. Prak-
tische Arbeit mit Schulki-ndern (Nachhilfeunterricht) verbindet
sich mit ersten theoretischen Einsichten. Auf der Grundlage der
beruflichen Erfahrung jedes Studenten führen Vortrag, Gruppen-
unterricht, gemeinsame Lektüre und Diskussion in die Erziehungs-
wissenschaften ein.
Forschungsprakti-kum: v\ier selbst einmal empirische Forschung ge-
trieben hat, gewinnt ein neues Verhältnis zur Fachliteratur. Die
oft trockenen Forschungsberichte sprechen für ihn eine menschlj--
chere Sprache. Sein Urteilsvermögen vertieft sich, er vermag die
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Sache "von innen" zu sehen. Das Forschungspraktikum im zweiten
Studienjahr gibt Gelegenheit zu dj-eser Erfahrung.
Statistik und Methodologie spielen in den heutigen Sozialwissen-
schaften eine nicht mehr wegzudenkende RoIle. Daher sind entspre-
chende Kenntnisse nicht nur eine wichtige Voraussetzung für dJ_e
Tätigkeit des Seminarlehrers, sie sind auch im Hinblick auf eine
moderne sozialwissenschaftliche Ausbildung notwendig.
Didaktische Kurse I und II: An den Uebungsklassen des Pädagogi-
schen Seminars verbinden die Studenten des zweiten und dritten
Studienjahres ihre theoretische Ausbildung mit persönlicher Lehr-
erfahrung: Der Didaktische Kurs I, der sich auf den Unterricht
in der Volksschule ausrichtet, hat zum Ziel, didaktische Theorie
in praktische Unterrichtseinheiten umzusetzen. An diesen Kurs
schliesst sich das Orientierungspraktikum an. A1s Teil des späte-
ren Lehrpraktj-kums gibt es Gelegenheit zu ersten Einblicken in
die Praxis der Lehrerbildung.
Der Didaktische Kurs II wird in Institutionen der Lehrerbildung
durchgeführt. Die Seminarlehrerstudenten halten hier Lektionen
unter ähnlichen Bedingungen, wie sie sie in ihrer späteren
Berufstätigkeit antreffen werden.
Mathematikdidaktik: Eine Vorlesung mit Seminar behandelt im Zwei-
jahresturnus mathematische und psychologische Grundlagen des
Mathematikunterrichts der VoIksächu1e.
Sprachdidaktik: Ebenfalls im Zwei jahresturnus wird eine Lehrver-
anstaltung zur Didakti-k der Muttersprache angeboten. Hier werden
Probleme des Muttersprach- und des Literaturunterrichts themati-
siert und Vorschläge zur Gestaltung des Sprachunterrichts erar-
beitet und diskutiert. Vertrautwerden mit der sprachdidaktischen
Literatur ist ein weiteres Ziel -

Lehrpraktikum: Waren die Lehrveranstalt unqen mit berufsprakti-
schem Schwerpunkt bisher gruppenbezogen, so schliesst die Ausbil-
dung mit einem individuellen Praktikum ab. Der Seminarlehrer-
Diplomand plant eine grössere thematische Lehreinheit und führt
sie an einem Seminar durch. Das Lehrpraktikum bedeutet für den
Studenten den beruflichen Einstieg.

Diplomarbeit
Die Dj-plomarbeit wird unter der Lej-tung eines Dozenten oder Assi-
stenten abgefasst. Sie betrifft bei den Psychologen in der RegeI
ein Problem, das die Aufarbeitung der Forschungsliteratur und ein
dazugehöriges Experiment umfasst. Dieses so11 einen originellen
Forschungsbeitrag bringen. Die didaktischen Arbeiten betreffen
ein spezielles Unterrichtsproblem, zu dem Literatur gesammelt und
verarbeitet wird. Der Didaktiker entwickelt nach den erarbeiteten
Gesichtspunkten ein Teilcurriculum oder eine Reihe von Lektionen.
Diplomarbeiten der Pädagogen haben Themen aus der Geschichte der
Pädagogik und aus der Allgemeinen Pädagogik zum Gegenstandf wozu
auch pädagogisch-didaktische Problemkreise zählen können.

Staatsexamen
Das Staatsexamen umfasst Prüfungen in beiden Teilgebieten des
Hauptfaches, also in Systematischer und Historischer Pädagogik
und in Pädagogischer Psychologie, wobei der Schwerpunkt bei den
Pädagogen im ersten und bei den Psychologen im zweiten Bereich
1iegt. Die Didaktiker können ihren Schwerpunkt in der Pädagogik
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oder in der Pädagogischen Psychologie wäh1en. Die Diplomarbeit
wird im Schwerpunktbereich abgefasst. Im Staatsexamen ist ein
Nebenfach obligatorisch, ein zweites fakultativ. Für die Lehrer
der Pädagogik und Psychologie ist die Philosophie, für die Lehrer
der Psychologie und Pädagogik ist die Psychologie (vertreten und
geprüft durch Dozenten des Psychologischen Institutes) obligatori-
sches Nebenfach. Der Didaktiker muss ein Schulfach a1s obligatori-
sches Nebenfach wählen. Ein Fachdidaktiker im Sinne des Berner
Studiengangs baut sein Nebenfachstudium in einem Schulfach zu je-
ner Stufe aus, die einem Hauptfachstudium im Gymnasiallehramt
entspricht. Gymnasiallehrer, die ej-n solches Studium schon absol-
viert haben, können das hier beschriebene Studium auf das Haupt-
fachstudium beschränken, denn sie haben die Nebenfachleistungen
ja schon erbracht.

Doktorat
DfE-TEITosophisch-historische Fakuftät der Universität Bern aner-
kennt die im Rahmen der Staatsexamensprüfung LSEB abgelegte Ab-
schlussprüfung im Hauptfach Pädagogik und im ersten obligatori-
schen Nebenfach aIs einer Lizentiatenabschlussprüfung im Haupt-
fach Pädagogik und in einem ersten Nebenfach äquivalent. Sie
übernj-mmt diese beiden Fächer in das Lizentiatendiplom und prüft
den Kandidaten nur noch im zweiten Nebenfach. Mit dieser Zusatz-
prüfung kann das Studium zum Doktorat weitergeführt werden.

Berufstätiqkeit
Das Studium eines Seminarlehrers an der Universit ät Bern kann in
der Regel nicht berufsbeglej-tend geleistet werden. Es bereitet
auf wichtige Aufgaben im Bildungswesen vor und eröffnet den Absol-
venten eine grosse Zahl von wissenschaftlichen und beruflichen
Mö9lichkeiten.

Adresse: Studiengang fi.ir Lehrer r:nd Sachverständige der hzieLrungs- und
Bildr:ngswissenschaften (LSm) , Waldheimstrasse 5, 3012 Bern
(03r/65 82 75)

Soll ich nach Abschluss der Lehrerbildung ein sozialwissenschaftliches
Hochschulstudium ergreifen ?

Hinweis auf das Erscheinen einer diesbezüglichen derBeratunqsschri ft
301 1 BernAkademischen Berufsberatung, Gutenbergstrasse 21,

Womit beschäftigen sich Sozialwissenschaften ? In welchen Bereichen ist für
Sozialwissenschafter(innen) eine Anstellung möglich ? Und: Was können Absol-
venten sozialwissenschaftlicher Studienrichtungen zur Verbesserung ihrer Be-
schäftigungsaussichten tun ?

Auf diese Fragen geht die soeben von der Schweizerischen Arbeitsgemeinschaft
für akademische Berufs- und Studienberatung (AGAB) herausgegebene Schrift
"Sozialwissenschaften. Studium und Beruf" näher ein. Sie enthält auf 90 Seiten

- Angaben über Studieninhalte, Berufsmöglichkeiten und -aussichten der sechs
Sozialwissenschaften Pädagogik, Psychologie, Soziologie, Pol itikwissenschaft,
Sozialarbeit und Hei lpädagogik.

- Zahlreiche Beschreibungen von Tätigkeitsbereichen für Sozialwissenschafter/inne
- Hinweise auf mögliche persönliche Massnahmen, die (angesichts der momentan

überdurchschnittlichen Schwierigkeiten auf dem Arbeitsmarkt) den Berufseintritt
für Sozialwissenschafter/innen erleichtern können.

Die illustrierte Schrift kann zurn Preis von Fr.5.- bei der nächstliegenden
oder der oben angegebenen Akademischen Beruf,sberatungsstelle bezogen werden.



ICK IN DIE PRESSI

Bei der Bildung sparen?
Nicht nur der Bund, auch die Kan-

tone geraten mehr und mehr in finan-
zielle Engpässe. In den letzten Jahren
schlossen die Staatsrechnungen des
Kantons Bern jeweils noch ziemlich
ausgeglichen ab. l98l musste dann
ein Defzit von 60 Millionen Franken
in Kauf genommen werden, das sich
1982 auf ll7 Millionen vergrösserte,
und zwar bei Ausgaben von 2,8 Mil-
liarden. Im laufenden Jahr ist ein
Fehlbetrag von 130 Millionen budge-
tiert, und firr die beiden nächsten
Jahre werden Defrrzite von je um die
250 Millionen vorausgesagt.

Es ist klar, dass dieser Entwicklung
nicht einfach der Lauf gelassen wer-
den kann. Noch ist die Vermögensla-
ge des Kantons Bern gesund: Der
Zinsaufwand'firr die Schulden liegt
bei zwei Prozent der Gesamtausgaben
und ist nur unwesenilich grössir als
der Ertrag aus Vermögen und Anla-
gen. Wenn aber immer grössere Deh-
zite verkraftet werden müssen, dann
erreichen die Schuldzinsen eines Ta-
ges eine Höhe, die kaum mehr verant-
wortet werden kann. Der Regierungs-
rat hat nun ein sogenanntes Entla-
stungsprogramm angekündigt, mit
dem der Staatshaushalt wieder eini-
germassen ins Gleichgewicht ge-
bracht werden soll. Dieses Programm
umfasst erstens konsequente Spar-
massnahmen und zweitens eine Erhö-
hung der Einnahmen nach dem Ver-
ursacherprinzip. Kaum umstritten
sein dürften die vorgesehenen Anpas-
sungen von Gebühren und Abgaben
sowie der Besteuerung der Strassen-
fahrzeuge an die Teuerung. Die ange-
strebten Sparmassnahmen hingegen
werden zweifellos auf Widerstand
stossen. Die Stichworte, die der Regie-
rungsrat dazu liefert, deuten nämlich
darauf hin, dass vorab im Bildungs-
wesen gespart werden soll.

So beabsichtigt der Regierungsrat,
die bestehenden Richtlinien fiir Schü-
lerzahlen und Klassengrössen (in der

-Praxis anzuwendenr), sofern Stellen
vakant werden. Im Klartext: Kleine
Schulklassen sollen nach Möglichkeit
zusammengelegt werden, trotz immer
mehr stellenlosen Lehrern. Weiter
will der Regierungsrat Bildungsurlau-
be <restriktiven finanzierenu und die
Zielsetzung der Lehrerfortbildung
<verwesentlichen und straffent. Ge-
strafft werden soll auch der Lehrbe-
trieb an höheren Mittelschulen sowie
das Stipendienwesen. An der Univer-
sität will man den Personal- und Sach-
mittelzuwachs <zusätzlich einschrän-
ken>, und in den Spitälern soll der
Anteil von Lehre und Forschung <den
Verhältnissen angepasstD werden. Die
Einsparungen, die der Regierungsrat
vorschlägt, beschränken sich nicht auf
das Bildungswesen, doch in diesem
Bereich liegt eindeutig der Schwer-
punkt des regierungsrätlichen Spar-
programms.

Die Frage muss gestellt werden:
Wird hier nicht am falschen Ort ge-
spart? Ist das Geld, das ins Bildungs"
wesen investiert wird, .längerfristig
nicht vielleicht sogar das bestmöglich
investierte Geld? Gewiss, die Spar-
möglicbkeiten im Staatshaushalt sind
eng begrenzt, und der Regierungsrat
kann argumentieren, dass in schwieri-
geren Zeiten der Gürt€l dort enger ge-
schnallt werden müsse, wo man in den
besseren Zeiten allzu freigebig gewe-
sen sei.

Dennoch: Abstriche im Bildungs-
wesen sind Abstriche an der Zukunft,
denn Bildung ist das Kapital, das wir
firr die kommende Generation äuf-
nen. Dies ist zu bedenken, wenn in
den nächsten Monaten über das regie-
rungsrätliche Entlastungsproglamm
diskutiert wird. Peter Sperber

<Brückenbauer> Nr.20 18. Mai 1983
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"Die kulturellen Aktivitäten sind stärker in die Bi-ldungsin-
stitutionen einzubeziehen." Dj-es die lapidare These Nr. 7
der "Konferenz der zehn grössten Schweizer Städte für Kultur-
fragen"- lrler wol1te sich dieser Forschung widersetzen? So-
fern unter "kulture1le Aktivitäten" nicht nur eine Aida-Auf-
führung mit 5oo Mitwirkenden, sondern auch die tägliche ge-
pflegte (cultura) Kleinarbeit am Schönen und Geistreichen
verstanden wird, dürfen viele unserer Bildungs-Institutio-
nen für sich in Anspruch nehmen, die These 7 schon seit eh
und je zu erfü1Ien.
lVie aber siehts aus, wenn wir das Postulat einmal umkehren:
"Die Bildungs-Institutionen sind stärker in di-e kulturellen
Aktivitäten ej-nzubeziehen" - ? Gewiss gibt es auch hierzu
erfreuliche Beispiele. Ich denke da an ein "richtiges" Kon-
zert, welches das Radio-Orchester Basel in vo1Ier Besetzung
gegeben hat - nein, nicht für die Studenten des musischen
Gymnasiums, sondern für die Kindergärt1er. Und das zum Spass
für Kinder, Musiker und Dirigent.
Regelmässiger aber a1s von solchen Ereignissen erfährt man
von kulturellen Anlässen, die "im Bei-sein der Spitzen von
Politik, Wirtschaft und Militär" und natürlich der Presse
über die Bühne gehen. Wenn's hoch kommt, zäh1en auch ein
paar Vertreter der Wissenschaft und (je nach Landesgegend)
der Kirche dazu. Derweil halten die Vertreter der Bi-ldung
getreulich ihre Lektionen oder pflegen ihr Bienenvolk.
Freilich: so ganz unschuldig am kulturellen Aschenbrödel-Da-
sein sind die Bildungs-Institutionen nicht. Man vergleiche
nur, wie grosszügig die Wirtschaft ihre Vertreter freistellt
und fördert für public relations, fürs blosse Dabeisein und
für gezielte Aktivltäten.
Vielleicht erfü1lt sich diese schöne These 7 nur dadurch,
dass sich die Bildungs-Institutionen nicht einfach einbezie-
hen lassen, sondern vors Haus heraus treten und sich in die
Oeffentlichkeit und damit auch in die kulturellen Aktivitäten
einschalten (oder auf gut Bildungsdeutsch "einbringen").

Die Mitarbeiter der BzL 2/1983 : Hans Aeb1i, Prof .Dr.,Pesta-
Iozzistrasse 1b, 1400 Burgdorf. Hans Badertscher, Dr.phi1.,
Lektor SLA Universität Bern, Spins, 1270 Aarberg. Bruno Krapf,
Prof.Dr., Säntisstrasse 38, B3tt Brütten. Martin Tnversini,
Dr.phi1., Erziehungsberater, Försterstrasse 4, 4900 Langenthal.
Paul Hutter, pädagogischer Mitarbeiter DZ Zug, Albisstrasse 12,
6330 eaar. Anton Strittmatter, Dr.phi1., Leiter ZBS Luzern,
Felsenegg l-2, 6204 Sempaeh.
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Kurt A. Heller / Horst Nickel (Herauqeber)

Modelle und Fallstudien zur Erziehungs- und Schulberatu ng

1982,243 Seiten,25 Abbildungen, T Tabellen, kartoniert Fr.32.- / DM 36.-
Hauptziel dieser Publikation ist die Vermittlung praktisch umsetzbarer
Kenntnisse und Erfahrungen zur Verbesserung der Handlungskompetenz im
Bereich Schul- und Erziehungsberatung.

Margaret Donaldson

Wie Kinder denken

Herausgeber der deutschen Ausgabe: Horst Nickel. Aus dem Englischen
übersetzt von Bärbel Fink. (Wissenschaftliches Taschenbuchl 1982,146 Seiten,
7 Abbildungen, kartoniert Fr. 19.- I DM 22.-
Warum fällt vielen Kindern schulisches Lernen so schwer? Weshalb werden aus
lebhaften Vorschulkindern rc häufig mutlose Schulversager?
Gestützt auf neuere Forschungsarbeiten, weist Margaret Donaldson nach, dass
zahlreiche Annahmen, die sich auf die Theorie Piagets stützen, irreführend sind.

Peter Häussler

Denken und Lernen Jugendticher beim Erkennen
funktionaler Beziehungen

Ein Beitrag zur Unterrichtsforschung auf der Grundlage formalisierter Theorien
des Denkens und Lernens. 1981, 344 Seiten,49 Abbildungen, 53 Tabellen,
kartoniert Fr. 26.- I DM 29.-

Klaus A. Schneewind / Theo Herrmann (Herausgeberl

Erziehungsstilforschu ng

Theorien, Methoden und Anwendung der Psychologie elterlichen Erziehungs-
verhaltens. Unter Mitarbeit von J. Brandtstädter, U. Bronfenbrenner, A. Engfer,
J. Garbarino, T. Herrmann, P.G. Heymans, H. Lukesch, L. Montada, M. Perrez,
W. Seitz, K.A. Schneewind, A. Stapf, K.H. Stapf. 1980,325 Seiten,24 Abbil-
dungen, 5 Tabellen, kartoniert Fr. 45.- / DM 49.-
Dieses Buch gibt einen umfassenden Überblick über Probleme, Ergebnisse und
Entwick lungstrends der Erziehungsstilforschung.

YerlagHans Huber Bern Stuttgart Wien




