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Editorial

BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG 1/83

Am 12. November 1982 hat die Jahresversammlung des Schweize-
rischen Pddagogischen Verbands einstimmig dem Antrag ihres
Vorstands, das Erscheinen der "Beitr&dge zur Lehrerbildung" fir
einen ersten Jahrgang zu bewilligen, entsprochen. Die Diskus-
sion dieses Traktandums zeigte ein im Ganzen gesehen positives
Echo auf die BzL-Nullnummer. Nach berechtigten Hinweisen auf
einige zeitschriftentechnische und -unternehmerische Méngel
und Kinderkrankheitssymptome und nach einer kldrenden Aus-
sprache iiber Idee und Funktion des Doppelorgans "Zeitschrift
und Verbandsbulletin" wurde schliesslich der BzL grunds&dtz-
lich die ideelle Unterstiitzung durch den Gesamtverband zuge-
sprochen.

Das Engagement der Jahresversammlung fiir die BzL zeigte sich
auch darin, dass die anwesenden SPV-Mitglieder einer durch die
Herstellungskosten der BzL bedingten ErhShung des Mitglieder-
beitrags flir 1983 um 10 Franken zustimmten. Vorstand und Redak-
tion danken fiir diese Vertrauenserkldrung bestens!

Wie die vorliegende Nummer 1/83 der BzL und Riickmeldungen und
Einsendungen an die Redaktion zeigen, sind einige in der Leh-
rerbildung engagierte Kollegen angeregt worden, als Beitrags-
verfasser das Leben der Bzl mitzugestalten. Auch Sie, lieber
Leser, sind zur Mitarbeit freundlich eingeladen. Wir gehen da-
von aus, dass es die Kollegin/den Kollegen in Chur oder Sitten
... interessiert, was seine Lehrerbildungskolleg(inn)en in
Solothurn oder Luzern ... tun.

Zwei Beitrige der BzL 1/83 schliessen an den grundsdtzlichen
Artikel "Zur Didaktik der p&dagogischen Fédcher in der Lehrer-
bildung" der letzten Nummer von Kurt Reusser an und beschreiben
konkrete M8glichkeiten der Theorie-Praxis-Verbindung: Hans
Krummenacher stellt das von ihm praktizierte Modell "Seminar-
lehrer und Primarlehrer" vor und Peter Bonati berichtet Uber
Erfahrungen mit theoriebegleitenden Uebungen und Erkundungs-
studien, die er im Rahmen der Gymnasiallehrerausbildung reali-
siert hat.

Theo Iten und Fritz Schoch befassen sich mit dem Thema "Denk-
erziehung". Sie haben ihre diesbeziigliche Lektlireausbeute und
eigene Lehrerfortbildungserfahrungen auf einen kurzen ("13
thesigen") Nenner gebracht und m6chten damit einen Beitrag zur
Konkretisierung und Diskussion des allgemein akzeptierten Lern-
ziels "Denken lernen" leisten.

Bitte vergessen Sie nicht, dass die BzL gerade in ihrer Start-

und Konsolidierungsphase sehr auf Ihre Unterstilitzung angewiesen
ist: Weisen Sie in Ihrem Kollegenkreis auf die BzL hin und er-

muntern Sie Kollegen und Institutionen zu einem Abonnement der

BzL. Wir danken Ihnen fiir Thre Mithilfe.

Das Redaktorenteam: Fritz Schoch, Peter Fiiglister, Kurt Reusser
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|Ein Erfahrungsbericht]

LEHRERBILDNER UND VOLKSSCHULLEHRER: EIN MODELL DER VERBINDUNG
VON THEORIE UND Praxis?

Hans Krummenacher
Einen Andern bilden kann nur, wer selbst
ein gebildeter Mensch ist. Leben entzin-
det sich am Leben. Spranger

Wer andere bildet, muss sich immer wieder die Frage nach sei-
ner eigenen Aus- und Weiterbildung stellen. Entzilindet sich
denn das, was ich den andern vermittle, wirklich am Leben,
entspricht meine empfundene und gelebte Wirklichkeit der Wirk-
lichkeit? Die Wirklichkeit besteht fiir mich zu einem grossen
Teil in der Schulwirklichkeit. XKann ich Lehrerbildner sein,
ohne als Volksschullehrer immer wieder mit der von mir darge-
stellten Wirklichkeit konfrontiert zu sein? Ist meine semina-
ristische Tdtigkeit nicht als exemplarisch und wirklich zu
sehen?

Diese Fragen sind fir mich wichtig, ja sogar entscheidend fiir
eine kontinuierliche Weiterarbeit. Im Rlickblick auf eine mehr-
jédhrige T&tigkeit als Volksschul- und Seminarlehrer mdchte

ich versuchen, einige Impulse weiterzugeben.

Lehrerbildner und Volksschullehrer - ein Modell?

Bereits wdhrend der Studienzeit konnte ich mit einem reduzier-
ten Pensum weiter als Primarlehrer t&tig sein. Der Dialog zwi-
schen Studium und Unterrichtspraxis prédgte meine Ausbildung,

so dass bei mir der Wunsch entstand, spdter gleichzeitig als
Volksschul- und Seminarlehrer zu unterrichten. Nach Abschluss
der Studien war es mir mdglich, einerseits zusammen mit einem
Junglehrer (Doppelstelle) in Uster eine Realklasse zu liberneh-
men, andrerseits als Seminarlehrer zu unterrichten. Die Arbeit
war Jje zur H&8lfte aufgeteilt, das heisst: ca. 15 Stunden Unter-
richt an der Realschule und 8 - 11 Stunden am Seminar. Die Rea-
lisierung dieser Arbeit stiess, nebenbei gesagt, auf viele
Widerstdnde, so dass ich auf die Unterstiitzung dex Oberstufen-
schulpflege und einiger Privatpersonen angewiesen war.

Auswirkungen der Arbeit auf die Tdtigkeit als Seminarlehrer

Bei Beginn eines neuen Studienganges spielte sich ein grosser
Teil des Unterrichts innerhalb meines Schulzimmers und meines
Schulhauses ab. Speziell flir die Seminaristen schien es wich-
tig zu sein, mich von Anfang an auch als Lehrer erkennen zu
kbnnen. Die praktische Arbeit legitimierte irgendwie Glaub-
wlirdigkeit und Kompetenz.

Die Seminaristen lernten die einzelnen Schiiler meiner Klasse
im Laufe ihrer Ausbildungszeit persdnlich kennen. Von Zeit zu



Zeit arbeiteten sie mit ihnen zusammen, was im Unterricht
manchmal eine Basis flir die Nahtstelle von theoretischen Mo-
dellen und schulischem Handeln ergab. Ich erinnere mich dabei
an viele Stunden, wo es mdglich wurde, Denkmodelle schul- und
lebensnaher, damit auch fassbarer und glaubwlirdiger darzustel-
len. Als ein Beispiel unter vielen mdchte ich das Problem des
schwierigen Kindes herausgreifen. Die Analyse und Diskussion
verschiedener theoretischer Positionen und Einstellungen waren
eng mit dem Erkennen des eigenen Verhaltens und der eigenen
Verhaltensdnderung verknlipft! Was bewirkt denn mein Verhalten
bei diesem und jenem Schiiler in dieser und jener Situation?
Dadurch, dass auch immer wieder die Realschiiler zu Worte kamen,
dass wir ihre Entwicklung und ihr Verhalten mitverfolgen
konnten, erhielt die Frage nach Ursache und Wirkung eine zu-
sdtzliche Dimension. Fir die Seminaristen und mich brachte
dies zeitweise auch die Erfahrung mit sich, dass einem als Leh-
rer und Erzieher Grenzen gesetzt sind. Natilirlich gab es immer
wieder Situationen, wo mein Verhalten etwas Unerwartetes be-
wirkte, wo die Schiiler nicht bereit waren, sich mir gegeniiber
zu O&ffnen, wo ich selber Gefangener meiner pers®nlichen Werte
und Normen war. Doch eben diese Seite der Brziehung schien

flir die Seminaristen von Bedeutung zu sein. Oft hdtte - so
ehemalige Studenten - gerade das Scheitern psychologische und
paddagogische Einsichten vermittelt.

Positiv war sicher auch die M&glichkeit, mit Realschiilern und
Seminaristen gemeinsam etwas zu planen. Dabei erinnere ich
mich an ein Klassenlager beider Klassen. Bereits in der lang-
fristigen Vorbereitung des Lagers wurde den Seminaristen sehr
klar bewusst, was es heisst, verantwortungsvoll mitzuplanen
und mitzuentscheiden. Durch das Delegieren konkreter Aufgaben
an Einzelne war es diesen mdglich, ihre momentanen Fdhigkeiten
und Grenzen zu erkennen. Ein rein ideeller Wunsch, wie bei-
spielsweise den Schiiler ernst zu nehmen, diesen voll zu akzep-
tieren, erhdlt erst dann Konturen, wenn ich ihn auf meine eige-
ne (innere) Echtheit iberpriifen kann. Im Falle des Klassenla-
gers zeigte sich bei einzelnen Seminaristen, dass eine riesige
Kluft zwischen eher unreflektierten Erziehungsidealen und mo-
mentaner Pers®nlichkeitsentwicklung (M&glichkeit zum Reagieren)
bestand. Natiirlich war diese Erkenntnis flir den Einzelnen zu-
erst einmal unangenehm, vielleicht sogar bedrohend. Sie 1l&ste
dann aber sehr oft einen Prozess aus in Richtung "Mehr-Ich-
Identitdt" und ermdglichte dadurch die Weiterentwicklung des
Betreffenden zu einem "realistischen Lehrer". (Da ich als
ganze Person im Gleichgewicht bleiben muss, versuche ich eini-
germassen so viel von mir zu geben, wie ich wieder zurlicker-
halte).

Abschliessend wilirde ich meinen: Die teilweise Integrierung der
Volksschule in den Seminarunterricht best&dtigte, dass man oft

nur durch neue Erfahrungen weiter lernen kann. Diese Erfahrung

muss aber fir den Studenten kontinuierlich und direkt erfass-

bar sein. Im Idealfall kann eine solch kontinuierliche Erfah-

rung beim Studenten die Form von Denkbewegungen mit bedingen,



die m.E. die Ausbildung zum Lehrer entscheidend pré&gen.

Fetisch der Praxis

Die Verbindung der T&dtigkeit als Real- und Seminarlehrer zeigte
natiirlich nicht nur positive Aspekte, sie brachte auch Ein-
schrdnkungen und Halbheiten mit sich. Selber an der Volksschule
unterrichten und diese Praxis mit den Aufgaben eines Seminar-
lehrers zu verbinden, ist einerseits oft nicht mdglich, andrer-
seits manchmal hinderlich und beengend. Die schon oft ange-
sprochene Frage der Verbindung von Theorie und Praxis spielt
auch hier eine Rolle. Inwieweit k&nnen Unterrichtstheorien mit
der (?) Schulwirklichkeit konfrontiert werden? Praxisbezogene
Fragestellungen motivieren die Studenten normalerweise stark,
sie bringen aber gleichzeitig den Hang zum rezeptologischen
Denken und Fragen mit sich. Die Realitdt innerhalb einer Klas-
se wird mit der Schulrealit&dt gleich gesetzt und dadurch mass-
los idberhdht und verfdlscht. Sicher ist es notwendig, zusammen
mit den Studenten einen Raster des Denkens und Handelns zu
entwickeln, in dem sich Probleme lokalisieren und verbinden
lassen. Ein solcher Raster kann sich aber durch die Konfron-
tation mit einer Schulerfahrung nicht entwickeln, es braucht
dazu die Auseinandersetzung mit verschiedenen Ideen, Denkmo-
dellen und Ansichten und die damit verbundene Ueberprifung und
Uebertragung auf die eigene Schul- und Lebenserfahrung.

Im Unterricht stellten mir die Studenten immer wieder prdzise
Fragen zu ganz konkreten Situationen. Dies war sicher teil-
weise sehr fruchtbar, engte aber das erzieherische Denken und
Handeln der Studenten zusehends ein. (Auf theoretische Fragen
erfolgten Antworten aus der Praxis.) Die konkrete Fragestel-
lung machte immer dann den Unterricht eindimensional, wenn sie
aus der Unfahigkeit erfolgte, sich mit theoretischen Modellen
auseinandersetzen zu k&nnen oder zu wollen. So wurde teilweise
das Interesse flir die Praxis zur Flucht vor der Theorie, oder
das i{ibersteigerte Engagement filr konkrete Fragen zum Alibi fir
die eigene Unbeweglichkeit, fiir den fehlenden Mut, sich neue
Fragen zu stellen, sich weiter zu entwickeln.

Ich musste die Erfahrung machen, dass ein Teil der Studenten
nur dann anzusprechen und zu bewegen war, wenn Themen vor-
herrschten, die aus der Praxis stammten oder praktischen Nut-
zen haben konnten. Diese Erwartungshaltung engt aber sowohl
Studenten wie Unterrichtende ein, weil dann die Suche nach
persdnlichen praktischen Handlungsanweisungen durch die Flucht
in die Praxis gehemmt wird. Ein weiteres Beispiel soll dies be-
leuchten. Wir behandelten im Unterricht POS-Kinder. Lorenz,
Realschiiler, schwer geschddigtes, viel zu spdt erkanntes POS-
Kind, diente mir als Rahmen fiir den Unterricht. Ich spiirte und
freute mich tiber das Interesse in der Klasse, als der langwie-
rige, mit vielen Rilickf&dllen durchsetzte Weg dieses Knaben vom
schwierigen Schiiler zum voll integrierten Kameraden besprochen
wurde. In dem Moment, wo nun ergdnzende Fragen nach Ursachen,
divergierenden Theorien, Therapieansdtzen und Aehnlichem auf-
tauchten, konnte sich ein Teil der Klasse nicht mehr vom Fall



Lorenz l&sen. Ein Transfer war unmdglich, weil die rein indi-
vidualistische Betrachtung des Problems allein auf den er-
zieherischen Sektor zielte (wie hdtte ich mich verhalten, wie
hdtte ich mich verhalten miissen?), und dadurch fachlich-infor-
mative Fragen eher weniger interessierten.

Solche Situationen wirkten sich dann teilweise verunsichernd
auf meinen Unterricht aus, weil ich iiberzeugt bin, dass echtes
pddagogisches Handeln und Denken nur auf der Basis von persdn-
licher und fachlicher Kompetenz mdglich ist. Einerseits ist
also auf die Verabsolutierung der Praxisrelevanz zu achten,
andrerseits beeinflusst uns die Tatsache, dass beispielsweise
Erkenntnisse aus der Lernpsychologie und der Allgemeinen Di-
daktik nicht ausreichen, um Handlungen in Theorie umzusetzen.
Gibt es ilberhaupt einen Ausweg aus dieser Sackgasse? Ich meine
ja. Es ist dies der Anruf an jeden einzelnen in der Lehrerbil-
dung Beteiligten, sich immer wieder die Frage nach dem Menschen-
bild zu stellen, welches - bewusst oder unbewusst - unser Han-
deln und Verhalten prédgt. Das Suchen "meines Menschenbildes",
das Erkennen und Erleben erster Konturen, die permanente Wei-
terentwicklung, all dies ergibt, gepaart mit fachlichen Kompe-
tenzen und praktischen Erfahrungen, einen wahren Raster, der
uns gleichzeitig zum Ausruhen, Neuorientieren und Weiterent-
wickeln dient.

Reaktionen der Realschiiler

Es ist mir wichtig, etwas Ulber die Auswirkung der Arbeit auf
die Realschiiler zu sagen. Diese traten den Seminaristen zum
grossen Teil offen und interessiert gegenliber. Irgendwie wa-—
ren sie davon fasziniert, zukilinftigen Lehrern etwas sagen und
zeigen zu kdnnen. Ich erinnere mich dabei sehr gerne an Ge-
sprdche zwischen Seminaristen und Realschiilern tber die An-
spriiche an einen idealen Lehrer und die Anspriliche an einen
idealen Schiiler.

Teilweise kam es zwischen einzelnen Studenten und Realschililern
zu einem tieferen Kontakt, in einzelnen F&dllen gar zu {liber-
dauernden Freundschaften. Die Realschiiler konnten sich mit
sehr unterschiedlichen Persdnlichkeiten auseinandersetzen

und hatten dadurch die M&glichkeit, ausser zu den Klassenleh-
rern noch mit andern Erwachsenen Kontakt zu finden. Besonders
jene Schiiler, welche in gewissen Momenten mit den Klassenleh-
rern das Gesprdch nur erschwert fanden, waren um diese alter-
nativen Bezugspersonen froh. Flir einige Realschiiler, oftmals
in Entwicklungs- und Pers®nlichkeitsproblemen verstrickt, wur-
den die Seminaristen zu einem wichtigen Glied auf dem beschwer-
lichen Weg von Ichfindung und Ichstdrkung. Ein bereits zitier-
tes Beispiel aus der Praxis soll die Beeinflussung zwischen
Seminaristen und Realschiilern aus einer gdnzlich anderen Sicht
zeigen. Es scheint mir klar zu sein, dass dieses Beispiel
nicht verallgemeinert werden kann, sondern nur aus der dama-
ligen sehr speziellen Situation zu verstehen ist. Zusammen

mit einer Abschlussklasse und einer Gruppe Seminaristen wurde
ein Klassenlager geplant, vorbereitet und auch durchgefiihrt.



Die Realschiiler waren als soziale Gemeinschaft schon recht
weit entwickelt und harmonierten mit einer gewissen Selbst-
verstdndlichkeit miteinander. Sie stellten im Lager zuerst mit
Erstaunen, dann mit Entsetzen und zuletzt mit Lachen fest, wie
unbeholfen und "verknorzt" die Seminaristen miteinander um-
gingen. Die vermeintlichen Vorbilder zeigten sich unf&hig, mit-
einander etwas zu erkennen und darauf gemeinsam zu reagieren.
Fiir diese Realschiiler war die Erkenntnis, dass sie in gewissen
Bereichen "weiter" entwickelt waren als die zukiinftigen Leh-
rer, eine zlindende und kldrende Erfahrung. Negative Reaktionen
der Realschiller gab es dann, wenn in kurzer Zeit zu viele Per-
sonen die Klasse besuchten, oder wenn sie das Gefithl hatten,
dass ihre Privatsphdre nicht mehr gewdhrleistet war. Sie
wussten, dass ich ihr Verhalten und ihre "Geschichten" manch-
mal im Unterricht einbaute und waren damit an und fiir sich
einverstanden. Schwierigkeiten gab es dann, wenn sie aus Reak-
tionen der Seminaristen herauszuspiiren glaubten, dass sie als
Schiiler einen Fall darstellten, dass sie beobachtet, beurteilt,
bewertet wurden. Sie ereiferten sich dann masslos iber schein-
bares Engagement und Interesse der Besucher ("Der ist ja
schlimmer als der Pfarrer!") und meinten darauf manchmal zu
mir: "Was soll denn das, die tun so, als ob sie uns kennen
wlirden." Solche Schwierigkeiten ergaben sich aber nur bei ein-
zelnen Seminaristen, die den unerfillten Wunsch nach sozialem
und menschlichem Engagement an der falschen Stelle ausleben
wollten.

Der dussere Rahmen

Von dem, was die Arbeit inhaltlich und menschlich brachte oder
verhinderte, ist hier schon einiges mitgeteilt worden. Um den
rein subjektiven Ansatz etwas zu objektivieren, muss noch
etwas liber den &dusseren Rahmen und die Arbeitsbedingungen ge-
sagt werden.

An zwei Schulen voll engagiert unterrichten heisst in letzter
Konsequenz, selber innerlich zerrissen zu sein. Mein Erzie-
hungsauftrag in der Realschule ldsst sich nicht "zur Hdlfte"
realisieren, meine Arbeit als Mentor braucht in gewissen Pha-
sen ein totales Engagement. Diese Konstellation ergab teilweise
eine sehr starke kdrperliche und besonders seelische Belastung,
die sich in Stresssituationen so auswirkte, dass ich nur noch
handeln, aber nicht mehr planen, denken und Zeit haben konnte.
Dazu kommen zwei Schulhduser/Lehrerzimmer mit ihrer Infrastruk-
tur, den Aufgaben und Anspriichen. So ist es mir im Laufe der
Jahre sehr bewusst geworden, dass zwei halbe Stellen nur mathe-
matisch eine ganze Stelle ergeben.

Was liberwiegt denn am Ende?

Wenn ich die letzten Jahre flir mich filmartig ablaufen lasse,
iiberwiegen die Momente und Phasen ganz eindeutig, wo ich durch
die Besonderheit der Arbeit befruchtet, motiviert und mit aller
Kraft engagiert war. Persdnlich kSnnte ich mir gut vorstellen,
bei verdnderten strukturellen Bedingungen einen ndchsten Klas-



senzug als Unterstufen- und Seminarlehrer zu ilbernehmen.

Pestalozzis Modell der Lehrerbildung als Beispiel

Die Frage nach der Verbindung von Theorie und Praxis der Leh-
rerbildner ist eigentlich so alt, wie die institutionalisierte
Lehrerbildung. Als recht reprdsentatives Beispiel dazu mdchte
ich Pestalozzis Institut in Yverdon erwidhnen, diese Musterschu-
le, in der Lehrer und Schiiler, Lehrerbildner und Studenten ge-
meinsam Bildung und Ausbildung erwerben und weitervermitteln.
Schiiler und Studenten aus ganz Europa ziehen nach Yverdon, um
sich dort durch "einen gebildeten Menschen bilden zu lassen".
Pestalozzi macht ihnen zwar keine Hoffnung fiir die kommende
(Bus)Bildungs Zeit. Im Jahre 1809 schreibt er zwei jungen Leh-
rern nach Leipzig: "...aber denket, ihr werdet S&hne eines
armen Vaters. (...) Alles was ich Euch jetzt anbieten kann,
ist freier Tisch und freies Logis - sehr einfach. Alle Lehr-
jahre taugen nichts, die nicht schwer sind. (...)" Was machte
dann trotzdem den Erfolg der Pestalozzischen Bildung und Aus-
bildung aus, so dass in den besten Zeiten 30 - 40 Lehrer am
Institut weilten, die sich p&ddagogisch weiterbilden wollten,
sich sehr oft auf die Arbeit als Lehrerbildner vorbereiteten?
Das Modell ihrer Ausbildung ist sehr einfach, vielleicht ge-
rade dadurch immer noch faszinierend. Durch praktische Arbeit

und theoretische Belehrung lernen und lehren die Besucher des Insti-
tuts, die im gleichen Haus gleichzeitig Lehrer und Schiiler
sind. Das Ziel ihrer Arbeit besteht darin, durch wissenschaft-
liche Durchdringung der Methode und dem festen Bestreben, an
theoretischen und praktischen Aufgaben der Pddagogik selbstdndig weiterzu-—
arbeiten, eine Basis zu finden, welche eine Kluft zwischen Bil-
dung und Ausbildung verunmdglicht, weil das eine ohne das an-
dere seinen Sinn verliert.

Pestalozzi beschreibt im Abendgespr&ch zweier Freunde klar und
einfach, was fir ihn zwischen der Schwelle von Bildung und Aus-
bildung wichtig ist. "Das erste, was ein neuangekommener Leh-
rer tun konnte, war, sich mit den Schiilern auf die Schulbank

zu setzen. Ein Lehrer muss das, was er spdter seinen Kindern
lehren will, zuerst vollkommen in sich haben". Dieser Gedanke
wird von Pestalozzi in jede Situation lbertragen, wo Ausbild-
ner und Bildende miteinander arbeiten, also auch in den Be-
reich von Lehrerausbildung.

Diese wenigen historischen Gedanken sollen zeigen, dass die
hier aufgeworfenen Fragen gar nicht so neu sind, sondern ihre
Wurzeln in vergangenen und teilweise vergessenen Modellen
haben.

Folgerungen und Forderungen, fir den Fall, dass die Idee zum
Modell werden sollte

- Der gleichzeitige Unterricht am Seminar und an der Volks-
schule ist aus pddagogischen Grilinden und solchen der perma-
nenten Weiterbildung zu begriissen.



.

Seminarlehrern wird die MOglichkeit geboten, im Rahmen einer
halben Stelle an der Volksschule zu unterrichten. Der Ein-
satz ist freiwillig und muss durch den Seminarlehrer selber
geplant und angestrebt werden.

Der Einsatz in der Volksschule dauert im Idealfall drei Jahre
(ein Klassenzug). Als sehr geeignete Stufen sind Unter- und
Oberstufe zu betrachten, weil hier Parallelisierungsm®glich-
keiten gegeben sind.

Im Normalfall wird je ein halbes Pensum an der jeweiligen
Stufe unterrichtet. Der Lohn fiir die ganze Arbeit entspricht
demjenigen eines Seminarlehrers mit vollem Pensum.

Der Unterricht an der Volksschule wird durch zwei Lehrkr&fte
(Doppelstelle) erteilt. Der Partner sollte idealerweise keine
weiteren schulischen Verpflichtungen eingehen, damit Stunden,
die wegen der Doppelbelastung ausfallen (Praktiken, Studien-
wochen usw.), von ihm {ibernommen werden k&nnen.

Den Seminarlehrern wird von der Schulleitung dazu Hand ge-
boten, dass sie auch wdhrend des reguldren Unterrichts in
Sonderfdllen (Klassenlager, Skilager, Schulreise usw.) ihre
Volksschulklasse begleiten k&nnen.

Wegen der grossen organisatorischen Besonderheiten findet
zwischen Schulleitung und Seminarlehrer ein regelmdssiger
Informationsaustausch statt.




Lehrer sein jenseits des Faches

Ein Versuch praxisorientierter Didaktik

Peter Bonati

Wer an der Universitdt Bern Mittelschullehrer werden will, schliesst
einerseits die Fachwissenschaften mit dem Lizentiat ab und fihrt anderer-
seits das berufsvorbereitende Studium zum Diplom fir das Hohere Lehr-
amt, welches dazu befdhigt, an Gymnasien und Lehrerseminaren in zwei
Féchern unterrichten zu kénnen. Die letzte Veranstaltung des berufs-
vorbereitenden (oder erziehungswissenschaftlich-didaktischen) Teils ist
ein einsemestriges Kolloquium zu zwei Wochenstunden. Am Beispiel der Ver-
anstaltung vom Sommersemester 1982 méchte ich einige Besonderheiten der
universitaren Lehrerbildung berihren.

Das Kolloquium siedeltin einem Makroklima,in dem sich die berufsbezogene
Bildung neben der fachwissenschaftlichen zu behaupten hat. Prdgend wirkt
einmal die Struktur der iehrerbildung selbst, welche die Berufsvorberei-
tung zwar teilweise mit dem Fachwissen integriert (Fachdidaktische Kurse
und Lehrpraktika), mehrheitlich aber davon trennt (erziehungswissen-
schaftliche Vorlesungen und Seminare). Diese Struktur hat den Vorzug,
dass sie den Studierenden das Studium selbst organisieren ldsst, indem
er laufend entscheidet, was er nun angehen soll. Sie stellt aber auch
Anspriiche, weil sie, doppelstrangig, die Integration der Teile ihm Uber-
bindet, was nur im besten Fall gelingt. Zwei Gefahren seien nicht ver-
schwiegen. Die erste ist die Kehrseite der unabdingbaren fachlichen
Kompetenz. Das Gewicht liegt so sehr auf der Fachwissenschaft, die in
zwel Disziplinen ein vollstdndiges wissenschaftliches Studium verlangt,
dass nicht wenige der kiinftigen Lehrer Erziehungswissenschaften und
Didaktik nur als das Efeu dulden, das sich um die Sdule rankt. Zweitens
reduziert sich das Interesse gerne auf einen Hunger nach Rezepten, der
das weite Feld von Erziehungswissenschaft und Didaktik unfruchtbar er-
scheinen lasst. Man glaubt einfach Stoff vermitteln zu k&nnen und zdgert,
wenngleich der Sinn von Unterricht und Erziehung erst dann aufgeht,
Stoff in ein Verhdltnis zu bringen zum Schiiller und seinen Interessen,
zu anderen Fdchern, zur Institution Schule, ihrem Bildungsziel und
den Anforderungen der Zeit. - Das Fachdenken beherrscht auch Gymnasium
und Lehrerseminar, die Schulen, aus denen unsere Lehramtskandidaten
stammen und wohin sie zurlckkehren, und erscheint dort nicht nur be-
rechtigterweise als Fachlehrer und -note, sondern materialisiert sich

als Fachkredit, Fachgruppe, Fachbibliothek. Strukturierende Grdsse einer
schweizerischen héheren Mittelschule ist das Fach oder, wenn kein Wille
zur Anndherung es lbersteigt, die Verfdcherung. Der Fachidiot, trdge,
wenn es darum geht, jenseits des Faches Einrichtungen zu schaffen oder
Initiativen zu ergreifen, zdh, wenn um Stundentafeln gefeilscht wird,

ist keine Karikatur. Dies lasst noch so bescheidene Refarmen stillstehen
und enthdlt dem Schiiler einen Horizont vor. Moglich, dass solche Aus-
bildung die rasche Bereitstellung (und das rasche Vergessen) von Wissen
fordert, philosophisch ist sie nicht, da es an Anregungen mangelt, welche
Sinn und Anwendbarkeit des Vermittelten erkennen helfen. (Nebenbei: auch
der Schreibende liebt sein Fach, und es ist nicht einmal die Philosophie.)
Allgemeinbildung, welche geistige Orientierung wenigstens sucht, macht
der Vielwisserei Platz. - Die Struktur von Lehrerbildung und Unterricht
zwang flr das Kolloquium zur Frage: Wie lassen sich die Studenten fir
die Gesamtbelange von Unterricht und Schule motivieren?
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Daneben waren interne Voraussetzungen zu beriicksichtigen. Augenfdllig
wirkten sich aus: a) Kompetenz der Teilnehmer: Alle verfiigten iiber
Erfahrung als Lehrer, mindestens von einem Lehrpraktikum her, und die
meisten standen kurz vor dem Lizentiats-Examen. b) Interdisziplinaritat:
Das Kolloquium vereinigt Lehrerstudenten aller Richtungen, was schon
iber das jeweilige Fach hinausweist und fiir gemeinsame Aufgaben moti-
viert. ¢) Zeit: Das Sommersemester 1982 liess bloss elf Sitzungen zu
zwei Stunden zu und engte die Handlungsméglichkeiten des Dozenten wie
der Studierenden ein. Das Mikroklima fihrte zu den Fragen: Wie ist
die Vertrautheit der Teilnehmer mit Unterricht fruchtbar zu machen?
Wie ldsst sich interdisziplindre Kompetenz wecken? Wie kann das
Kolloquium unter Zeitdruck effektiv arbeiten?

Diese Ueberlegungen begriindeten die Gliederung des Kolloquiums in zwei
Teile mit ineinandergreifenden Zielsetzungen.

1. Historischer Teil

In der ersten Hdlfte arbeiteten wir an Texten zur Geschichte des
Gymnasiums. Vortrdge und Diskussionen folgten vier Erkenntnis-
achsen: a) der Ideengeschichte des Gymnasiums (Bildungsziele),

b) seinem politischen und sozialen Bildungsauftrag, c) der Geschichte
der Anerkennung der Maturitdtstypen in der Schweiz (Bildungsgeltung),
d) dem Stand der Reformdiskussion. Die Achsen legten wir durch vier
historische Phasen: a) Erste Hdlfte 19. Jahrhundert: Humanismus contra
Realismus. Humanistischer Gymnasialtyp (alte Sprachen, besonders
Griechisch, und Mathematik im Zentrum) konkurriert durch den reali-
stischen (Naturwissenschaften, moderne Fremdsprachen, besonders
Englisch). Orientierung an der Antike contra Eingehen auf Bediirfnisse
des industriellen Zeitalters. b) Mitte bis Ende 19. Jahrhundert:
Utraquismus. Entstehung eines Kompromisstypus, der einen Ausgleich
zwischen Latein, modernen Sprachen, Mathematik und Naturwissenschaften
sucht. ¢) Erste Hilfte des 20. Jahrhunderts: Pluralismus. Finf ver-
schiedene Maturitdtstypen nebeneinander: Literargymnasium A,
Literargymnasium B, Realgymnasium, neusprachliches Gymnasium, Wirt-
schaftsgymnasium. Trotz der Typenspezifika weitere Angleichung.
Herausbildung eines starren Fiacherkanons. d) Reformbestrebungen der
letzten 15 Jahre. Sie zielten auf eine Reduktion der Typen, scheiterten
aber bisher. Die Beschédftigung mit der Historie sollte es den
Studenten ermdglichen, das Fortwirken von Schulstrukturen in der
Gegenwart zu erkennen, iiber Gesamtbelange von Schule und Unterricht
mitreden und beurteilen zu konnen, welche Innovationen das heutige
Gymnasium begiinstigt und welche es erschwert. - Im Rickblick ist
festzuhalten, dass der "Umweg" iber die Geschichte die Erkenntnis
befdrdert hat. Jedoch folgten wir zu einseitig den ideellen
"Bildungszielen des Gymnasiums". Immerhin erméglichte die Unter-
scheidung von Bildungsziel, Bildungsauftrag und -geltung, Ideen

in einem grdsseren soziokulturellen Zusammenhang zu begreifen, doch
iber Ansdtze kamen wir nicht hinaus. Hinderlich ist, dass es an
Publikationen mangelt. Weiter kam innerhalb der Geschichte des
Gymnasiums der Aspekt der Reformen zu kurz. Sie, gelungene wie
gescheiterte, wdren als Bruch- und Verbindungspunkte zwischen einer
Vorgdnger- und einer Nachfolgestruktur besonders geeignet, ideellen,
institutionellen und soziokulturellen Wandel zu zeigen. Wir brauchen
deshalb - sie kénnte auf den lokalen Schulgeschichten und der Ge-
schichte der MAV aufbauen - eine Geschichte des Gymnasiums in der
Schweiz, sei es als Einzelveroffentlichung, sei es als Teil einer
grisseren Schulgeschichte. Sie wédre vielleicht in der Lage, die 7Zu-
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sammenhdnge zu kldren, namentlich, wenn sie die Reformbe-

strebungen darstellte. Die Diskussion iiber Bildungsziele und
Bildungsauftrag des Gymnasiums ist aber auch in der Gegenwart fort-
zufithren. Sie konnte pragmatisch ansetzen bei einer gewissen
Identitdtskrise der Gymnasien, unter anderem entstanden, weil

sich finf Typen entwickelt haben, die - wegen ihrer eidgentssischen
Anerkennung und mit Ricksicht auf den Hochschulzugang - mehr Ge-
meinsamkeiten aufweisen miissen, als dass sie Spezifika haben dirfen.
Vielleicht hilft dabei ein neu gekldrter Begriff von Hochschulreife,
die vielfdltigen Probleme zu fokussieren und die Aufgaben der
Gymnasien zu erhellen. Der VSG hat ermutigende Vorarbeiten geleistet,
welche ein Echo verdienen.

Aktueller Teil

Ein zweiter Teil orientierte sich stdrker an der Praxis und war gepridgt
von der Arbeit in einer Bezugsschule. Die Studenten fiihrten in einem
bestimmten Gymnasium {dem Realgymnasium Bern-Neufeld) Untersuchungen
zu folgenden Themen durch: die Eintretenden und ihre Motive der
Typenwahl ; die Maturanden und ihre Motive der Studienwahl; fédcher-
Ubergreifende Initiativen und Einrichtungen an der Schule; Reform-
schwerpunkte der Schule; Bildungsanspruch- und wirklichkeit in der
Beurteilung von Lehrern und Schiilern. Dabei ging uns einerseits

die Schulleitung an die Hand, andererseits gewdhrten oder ver-
mittelten Lehrer verschiedenartige Zugdnge zum Unterricht. Am Schluss
legte eine Gruppe von Studenten die Resultate dem Kollegium der
Bezugsschule im Rahmen einer Lehrerkonferenz vor. Die Zusammenarbeit
mit einer Bezugsschule sollte den Handlungsraum anschaulich machen,
indem man nicht von dem Gymnasium sprach, sondern ein ganz bestimmtes
vorstellte, so dass In einzelnen Begegnungen wie in der mit der ganzen
Schule Wertvorstellungen und Emotionen zum Vorschein kamen, - viel-
leicht auch ein Beitrag zum gegenseitigen Verstdndnis von Gymnasium
und Universitdt. - Die Arbeit in der Bezugsschule war fruchtbar,

weil sich die Studierenden in einem Lernumfeld bewegen konnten, das
weitgehend ihrem spdteren Tdtigkeitsgebiet entsprach, und sie dabei
Rahmenbedingungen beachten und Hindernisse nehmen mussten, wie sie
sich interdisziplindren Initiativen auch im Schulalltag entgegen-
stellen (Stundenplanschwierigkeiten, Einwilligung von Schulleitung
und Lehrerkonferenz, Vorbehalte einzelner Lehrer und Schiiler). Wir
lernten dabei vom Schulleiter bis zum Schiiler viele kennen, die

uns Interesse und Initiative vorlebten, und waren gezwungen, so zu
reden, dass man uns ausserhalb der Universitdt verstanden hat.
Kritisch ist anzumerken, dass in einer Neuauflage weniger Themen

zu behandeln wdren, diese dafir grindlicher, und dass der Begriff
"Bezugsschule" etwas zu eng gefasst war, hdtten es doch die Teil-
nehmer, die bereits unterrichteten, vorgezogen, ihre Schule und

ihre Klassen als Lernumfeld zu wdhlen.

Iweites Merkmal des aktuellen Teils war die Arbeit in interdis-
ziplindren Gruppen. Die Untersuchungen an der Bezugsschule wurden
in Arbeitsgruppen bewdltigt, welche Studierende verschiedenster
Richtungen zusammenfiihrten. So bestand etwa ein Team aus zwei
Anglisten, einem Philosophen, einem Germanisten und zwei Biologen.
Die Studierenden sollten dadurch Mut fassen, auch spdter als Lehrer
Kontakt zu suchen und gemeinsam zu arbeiten. Wie sich dies wissen-
schaftsmethodisch wie pddagogisch auswirken kann, soll ein Beispiel
andeuten: Zwei Teams hatten die Griinde zu untersuchen, welche die
Schiiller bewogen hatten, gerade in ein Realgymnasium einzutreten.
Diese Gruppen setzten sich aus je einem phil.-hist.- und einem




phil.-nat. Studenten zusammen. Nach kurzer Zeit entwickelte sich
eine Methodendiskussion. Die phil.-nat. Studenten wollten, von

ihrem Fachstudium gewdhnt, statistisch vorgehen, suchten nach
operationalisierbaren Faktoren im Bereich der Motivation und zogen
als Mittel einen Fragebogen in Betracht, der einer geniigerd grossen
Schiilerzahl vorgelegt werden sollte. Mit einer anderen Denkweise
vertraut, wollten die phil.-hist. Partner motivgeschichtlich ver-
fahren und eingehende Gesprdche mit einzelnen Schiilern fiihren.
Geldst wurde der Gegensatz, indem die eine Gruppe statistisch,

die andere motivgeschichtlich-individuell vorging. Innerhalb der
Gruppen wirkte sich der Methodengegensatz fruchtbar aus und fihrte
zu einer Verfeinerung der Strategie. Die Resultate ergdnzten sich
dadurch, dass die "Statistiker" eine Liste operationalisierter
Motive vorlegten, die "Individualisten" hingegen auf Reprdsentativi-
tdt verzichteten, im Erkennen von Motivzusammenhdngen und der
Lebensgeschichte der Befragten aber weit vordrangen. Die Konkurrenz
der Kompetenzen fiihrte schliesslich zur Ergdnzung der Methoden

und Resultate und erleichterte es uns, die Motive der Schiiler besser
kennen zu lernen.

An Schluss stehe eine Erfahrung zum Arbeitsstil des Kolloquiums,
erldutert an einem einfachen Modell, mit dem Norbert Groeben und
Manfred Hofer drei Phasen der Lernentwicklung unterscheiden (in:
Neber /Wagner/Einsiedler [Hrsg.]: Selbstgesteuertes Lernen. wein-
heim und Basel: Beltz 1978. Seite 242 - 259):

- "Reproduktiv-gelenktes Lernen": der Lehrer setzt die Ziele,
steuert den lernprozess und kontrolliert die Ergebnisse.

- "Reproduktiv-selbstdndiges Lernen": der Lehrer formuliert die
Zielsetzungen, die lernenden steuern den Lernprozess.

- "Schopferisch-selbstdndiges Lernen": die lLernenden selbst ent-
werfen die Zielsetzungen, steuern die Prozesse und kontrollieren
die Ergebnisse.

Gesamthaft betrachtet, waren Beginn und erster, historischer Teil
weitgehend durch den Dozenten strukturiert, liessen also reproduk-
tiv-gelenktes lernen zu, wogegen die Gruppenarbeiten an der Be-
zugsschule wdhrend des zweiten, aktuellen Teils reproduktiv-
selbstdndig waren. - Beurteilt man die Arbeitsweise produktorientiert,
so wussten die Resultate der Studenten fast durchwegs zu iiberzeugen.
Bewertet man dagegen prozessorientiert, so zeigten die Teilnehmer
zwar grosse Selbstdndigkeit im Vollzug von Auftrdgen, hatten im
ganzen aber zu wenig Spielraum und Initiative-Mdglichkeiten. 7u
erproben wdre eine Alternative, in der der Anteil reproduktiv-
gelenkten Lernens allmdhlich abnimmt, der des selbstdndigen wéchst,
wobei auch das Lernumfeld, in unserem Fall die Bezugsschule, nicht
vermittelt wird, sondern von den Studierenden zu erkunden ist. Ver-
mehrt frei zu halten wdren Felder fiir Initiativen der Teilnehmer.
{Nebenbei bemerkt gab es Studierende, welche die straffe Strukturierung
des Kurses als Fessel empfanden, andere, welche sie als Stitze er-
fuhren.) Fiir eine Mehrheit - so jdenfalls habe ich das Echo aus dem
Kolloquium interpretiert - schiene eine solche freiere Form ange-
messener, unter der Annahme, dass ein grosserer Anteil an selbst-
gesteuertem Lernen die Selbstdndigkeit des Erkennens und Handelns
fordert.
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W LEHRERBILDUNG HEUTE: ZWEI NEUE VIDEO-FILME FGR DEN UNTERRICHTE?

==

Die beiden untenstehend beschriebenen Videofilme wurden an- “J;
l&sslich des Jubil&umsjahres "150 Jahre Ziircher Volksschule" |
im Rahmen der Sonderschau "Lehrerbildung heute" gezeigt. Die
Filme k®Snnen LEIHWEISE BEZOGEN WERDEN im Pidagogischen Institut
der Universitdt Zirich, Sekundarlehrerausbildung, Voltastrasse 59,

8044 Ziirich.

e
- —

I Pidagogisch-didaktische Leitidee fiir beide Filme:

' Unsere Schulen miissen keine Auditorien sein. Selbstdndiges
und selbsttdtiges Lernen ist in allen Fdchern mdglich. Ein
ganzheitliches und individuelles Lernen wird angestrebt.

I WENIGER LEHREN - MEHR LERNEN

Aufnehmen und Einprigen i "

Der Film zeigt eine Reihe von Uebungsformen, die diesen k
Ansprichen geniligen sollen. Es wird gezeigt, dass das Auf-
nehmen und Einpr&gen gezielt trainiert werden kann. Das
Einprdgen von Wortern hat seine eigene Form. Anders wird h
gelibt, wenn es gilt, das Schriftbild zu behalten, oder

wenn man sich geographische Namen einpr&dgen muss. Der Zu- ul
schauer erh&lt eine Vorstellung dariiber, wie ganze Systeme
oder Funktionsverl&dufe ins Geddchtnis eingeprdgt werden. \

PHIE
II WENIGER LEHREN - MEHR LERNEN '!3 K

Operieren und Darstellen

Der Film zeigt eine Folge von Uebungsformen, die diesen

Anspriichen geniligen sollen. Es wird gezeigt, dass das ge-
wiinschte K6nnen noch lange nicht erreicht ist, wenn die

Schiiler einen Stoff verstanden und aufgenommen haben. Die
Sicherheit im Umgang mit dem Gelernten und das oft gefor-
derte reflexartige Verfiigen sind Voraussetzungen filir die
Anwendung. Zusammenhdnge werden mehrmals ausformuliert, !
bis sie in allen Teilen durchschaut werden. Das selb-
stdndige Denken wird in Kleingruppen geschult. Das geflihls-{i
méssige Wahrnehmen und das Darstellen persdnlicher Empfin- f
dungen ist bei solcher Arbeit nicht ausgeschlossen. il

Wir danken Bruno Krapf fir
den Hinweis auf diese Filme.

Verehrte BzL-Leser: Senden Sie

Thre Hinweise auf neue Filme und

Unterrichtsmaterialien an 'die Re-
14 daktion.



lDer Prdsident hat das Wort] SPV

"
JAHRESBERICHT DES PRASIDENTEN
zuhanden der Mitgliederversammlung vom 12.11.1982 in Lausanne

Liebe Kolleginmen und Kollegen

Was bewegt einen pddagogischen Vereinsprdsidenten, wenn er Rickschau hilt
tiber ein Vereinsjahr? Die stellenlosen Junglehrer, die wir aus unseren Se—
minarien entlassen? — Die Diskrepanz zwischen Gewolltem und effektiv Leist-
barem im Rahmen unseres Vorstandsteams? — Die juristisch—administrative
Verkalkung vieler spontaner piddagogischer Bezilige? — Die anndhernde Wir—
kungslosigkeit praktischer Pddagogik angesichts der zunehmenden Verrohung
und Verblddung breiter Volkskreise (gemessen am Medienkonsum, inkl. Video)?
- Die verlorengegangene Sinnmperspektive vieler Jugendlicher? — Der zuneh—
mende Analphabetismus in der Welt? -

All das auch, ja. Im Moment ist es noch etwas anderes: Die einseitige
Fachausrichtung und das pddagogisch-didaktische Deéfizit vieler, allauvie—
ler Fachlehrer in den Sekundarstufen I und II. Mit diesem Problemkomplex
"Fachwissenschafter" bringe ich wahrscheinlich fiir niemanden von uns einen
neuen Happen. Jiingeren Kollegen ist die eigene Erimnerung noch lebhaft ge-
nug, und dltere sind vielleicht iiber die eigenen Kinder zum Mit-Leiden ver-—
urtetlt. Wem die Anschauung fehlt, der mige sich einen einzigen Examens-
vormittag in dieser Wissensmaschinerie durchschleusen lassen und dann -
sofern er noch imstande ist — sich fragen: Was soll das Ganze? Cui bono?
Mir kommt in diesem Zusammenhang das Bild von der Verpackungsmaschine vor
Augen: Auch da wird ein Strom mehr oder weniger unbeschriebener Bldtter
hindurchgeschoben, -gezogen, —gesaugts hunderte von Hebeln und Rddchen
bewegen sich wohlkoordiniert, mit beeindruckender Prizision und in verwir—
render Geschwindigkeit. Am Ende féllt das Produkt sauber verpackt und eti-
kettiert heraus, aber kein einziger dieser Hebel hatte Zeit, sich zu fra-
gen: Wozu das Ganze? Warum gerade so? In welchem Zusarmenhang? Um den Preis
welcher Neberwirkungen?

Fachlehrer vilhmen sich, Wissenschafter zu sein. Sie haben an der Universi-—
tdt (was von universitas kommt) studiert und promoviert. Wemn's aber schief
geht, zeigt sich die Wissenschaftlichkeit darin, dass 12jdhrige Kinder ein
thermokopiertes Blatt aus einem universitdren Lehrbuch erhalten, in dem

die Rede ist von der Europdisterung Russlands durch Peter den Grossen. Der
Lehrer fragt nicht nach dem Bezug dieses Stoffes zu den Kindern, und die
Schiiler fragen nicht, was Europdisierung bedeutet. Nach 50 Minuten ist die
Lektion ohnehin vorbei. Nach dem Zimmerwechsel geht's weiter mit dem Kommu-—
tativgesetz, und in der 3. Stunde unterscheiden die Schiiler 5 verschiedene
Sorten Eidechsen — im Heft. Ich bin geneigt anzunehmen, das Gesiindeste, was
diese Kinder an einem solchen Schulhalbtag erleben, ist die korperliche Be-
wegung beim Wechsel von einem Fachlehrerzimmer zum andern.

Geschieht auf diese Weise Bildung, wie es der Zweckartikel des Schulge-
setzes von allen Schulen fordert? Wo bleibt Erziehung, wenn sich der ganze
Lehrer-Schiiler-Bezug auf Sach-Information und abrufbare Kontrolle be—
schrinkt? (Das Deutsche offeriert 2 Bedeutungen von "beschrinkt"!). Ob die-
ser Kritik mdchte ich nicht ins andere Extrem hiniiber missdeutet werden.
Sowentig Schulstunden blosse Informationsveranstaltungen (die man ja dem
Buch oder Computer iiberlassen kbnnte) sein diirfen, sowenig sehe ich den
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Lehrer als gruppendynamischen Guru. Das Seltsame ist nur, dass Lehrer von
der letazteren Art vom Schulsystem, von der Gesellschaft und von den Schii—
lern tiber kurz oder lang der pddagogischen Unmbglichkeit tiberfiihrt und ab-
gestossen werden. Die andere extreme Sorte der ummdglichen Piddagogen bleibt
dem System erhalten; oft noch mit dem Segen von Eltern und BehSrden: "Bei
diesem Lehrer lernen die Schiller etwas." "Etwas" gewiss!- Ob sie aber

auch gebildet werden?

Dass dieser Problemaufriss — ich muss es dabei bewenden lassen - zum Thema
des diesjihrigen Jahresberichts werden kann, hat seine Bewandtnis. Nicht
nur die persdnliche resp. familidre Betroffenheit steckt dahinter. Viele
Gespriche mit jungen Menschen, die dieses Bildungs-Tief einigermassen heil
tiberstanden haben, zeigen die gleiche Fragwirdigkeit auf. Diskussionen mit
Schul-Inspektoren beginnen bezeichnenderveise mit dem vielsagenden Evoff-
nungssatz "Hor mir auf!'.Gespridche mit gutwilligen und ernsthaften Lehrern
dieser Stufen vervollstidndigen das Bild. Und von einer noch andern Seite
gibt es eine bedenkenswerte, bedenk-1liche Kongruenz: Im Angebot der WBZ-
Kurse florieren die fachspeszifischen Kurse, wihrend die Kurse zur Verbes—
serung der erzieherischen und didaktischen Kompetenz (relativ) iibergangen
werden: "Mangels Beteiligung abgesagt". Und ein letzter Anlass, das Pro-
blem zum jetsigen Zeitpunkt wenigstens aufzuwerfen: Der VSG macht sich in
diesen Monaten daran, die Studienwoche B5 auf die Beine zu stellen. Gibt

es von der Sache her ein dringenderes, von der Interdisziplinaritdt her
ein dankbareres Thema fiir eine zeitgemdsse Fortbildungsveranstaltung dieses
Ausmasses? Ich kniipfe einige Hoffnungen an die Mitglieder unseres Verban-—
des, sich hier zu engagieren, wie es iibrigens von vielen an verantwortungs—
vollen Stellen schon geschieht. Ich weiss aber auch, dass das angesprochene
Problem mit einer Studienwoche nicht geldst ist. Dazu miissen Ausbildungs—
strukturen vevindert werden. Und das ist danm nicht ein pddagogisches,
sondern ein bildungspolitisches Unterfangen. Ich winsche uns allen Mut und
Tapferkeit dazul!

=  Vorstandsarbeit

Lassen Sie mich wieder zuriickkehren in das Hier und Jetzt und niichtern
rapportieren, was wir im Vorstand geleistet haben und zu leisten vorhatten.
Der 1. Schwerpunkt unserer Arbeit bestand in der Gibswiler—Klausur vom

14. - 16.1.82, einer 3tdgigen Retraite ins heimelige Haus unseres Kollegen
Peter Schwarzenbach. Der Gewinn dieser Veranstaltung liegt im Menschlichen
wie im Sachlichen: Wir sind uns persdnlich nidher gekommen, und wir wissen,
in welcher Richtung wir gemeinsam marschieren wollen. 5 Arbeitsfelder ver—
dienen unsere Anstrengungen:

1. Die Verbandsmitglieder, ihre Information und Animation

2. Der VSG als Schweizerischer Fachverband fir Mittelschulbildung

3. Fortbildungsveranstaltungen fiir unsere Mitglieder und im weiteren
Rahmen des VSG

4. Das bildungspolitische Umfeld auf eidgendssischer und regionaler
Ebene

5. Die Organisation der Vorstands—Arbeit

Der 2. Schwerpunkt der Vorstandsarbeit <st fiir die Mitglieder sichtbar ge-
worden in Form des Bulletins "Beitrdge zur Lehrerbildung". Wenn diese
Frucht dem Verein soviel wert ist, wie der Vorstand Arbeit imvestiert hat,
dann ist der Fortbestand bei weitem gesichert. Traktandum 4 in der heu—
tigen Versammlung wird ein kldrendes Gesprdch dazu bringen (vgl. Protokoll).
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Ausser diesen beiden Brocken haben wir die Klein— und Schwerarbeit geleistet,
wie sie Jahr fiir Jahr anfdllt, insbesondere die Vorbereitung der Kurse und
der Jahrestagung. Mir f&llt bei dieser Rickschau auf, dass unser Vorstand

im Laufe der letzten Jahre ein recht stabiles Gremium geworden ist; eine
notwendige Voraussetzung fir effektive Arbeit im Team.

Als Pridsident war ich wieder Gast an der Jahrestagung der Schweiz. Konfe-
renz der Direktoren der Lehrerbildungsinstitutionen SKDL in Chur sowie am
Internationalen Gesprdch "Leistung und Lernfreude" der Freien Pddagog. Aka—
demie in Rischlikon. Regelmdssiger Gast war unser Vorstand auch wieder im
Hause der Erziehungsdirektion in Bern. ALl diesen Gastgebern auch hier
nochmals herzlichen Dank.

- Mitglieder

Dank der Bulletin-Werbe-Aktion haben wir einige neue Mitglieder gewonnen.
Am 5.11.82 zdhlte ich: VSG-Vollmitglieder: 201; Nur-P-Mitglieder: 73; total:
274. Wenn diese Zahlen trotzdem hinter den letztjdhrigen suriickliegen, so
hat das mit der EDV-Mitglieder-Administration zu tun, die heuer bei Sauer-—
linder - endlich — doch noch verwirklicht wurde. In diesem Zusammenhang er-—
gaben sich einige Bereinigungen, bes. von einstigen Doppelmitgliedschaften.

= Ausblick

Es ist verstindlich, wenn junge Eltern in Zhrem Erstgeborenen ihre Zukunft
konzentriert sehen. Soll es uns mit unserem Geschipf "Beitrdge aur Lehrer—
bildung" nicht auch so gehen diirfen? Wir sind gewillt, die Schritte in die
nédchste Zukunft unter diesem Stern zu tun, hoffen dabet natiirlich auch auf
die entsprechende Unterstiitzung, Mitarbelt der Vereinsmitglieder.

Der wichste Kurs wird dem Thema "Praxisberatung” (Supervision) gewidmet
sein: 20./21.Jan. + 4./5.Feb. 83. Ich mbchte hervorheben, dass er nicht
nur fiir Mitglieder des SPV bestimmt ist. Ein paar wohlwollende Worte in
nichtpiddagogischen Lehrerkollegien (sofern es das gibt) kimnten diesen Ge-
danken weitertragen. Ein vorbereitender Text dazu findet stich in der O-llum-—
mer unseres Bulletins.

Als zweiten Kurs im Jahr 1983 bieten wir an: "Leitideen in der Primarschule"
26. — 30.9.83. Das ndchste Bulletin wird eine Vorbesprechung dazu bringen.

Die Gruppe "Mathematik in der Lehrerbildung' plant fiir Herbst 83 den Kurs
"Impulse fiir einen praxisnahen Mathematik-Unterricht” (17. — 22.10.83).

Fir 1984 sind eine eigentliche Studientagung "Fachdidaktik' sowie ein Werk-
stattseminar im Bereich Umweltersziehung (Oekopddagogik) vorgesehen. Und 1985
wird uns wieder eine Grossveranstaltung mit der Studienwoche des VSG bringen.

Der moderne Sprachschatz junger Menschen hilt ein anschauliches Wort bereit:
"ufgstellt”, "en Ufsteller'. Vorhaben der Zukunft kénmnen Herausforderungen,
"Ufsteller" sein. Sie sind es, wenn man sie in einem Team von "ufgstellte
Type" angehen kann. In unserem Vorstand empfinde ich es so. Dafiir danke ich
meinen Kolleginnen und Kollegen. )

Itingen/Lausanne, am 12.11.81 Der Prdsident: Hans Briithwetler
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Vorschau auf einen WBZ/SPV-Fortbildungskurs Herbst 1983

PRIMARSCHUL-LEITIDEEN IN DER LEHRERBILDUNG

Ein Wochenkurs flir Lehrerbildner aller Fécher (26. - 30.9.83)

Anton Strittmatter

Zufall oder folgerichtige Entwicklung? Tatsache ist: In den
letzten Jahren - auch schon charakterisiert als Zeit der Sinn-
krise und Orientierungslosigkeit - ist die Primarschule 2zu
neuen Horizonten aufgebrochen. Da ist einmal das gesamtschwei-
zerische SIPRI-Projekt (Ueberpriifung der Situation der Primar-
schule) der EDK; da sind aber auch die zahlreichen Leitideen-
Entwiirfe in mindestens einem Dutzend Kantonen. Diese Leitideen
zeichnen zumeist ein umfassendes Leitbild einer anzustrebenden
kiinftigen Schule, nennen Grundwerte und geben Zielrichtungen.

Es kann einen in der Lehrerbildung nicht gleich sein, was sich
da in der Primarschule so mdchtig bewegt. Ist nicht vielerorts
in den letzten Jahrzehnten selbst das Lehrerseminar als "Hort
pddagogischer Leitbilder" verblasst? Und bietet sich nicht mit
dieser Leitideen-Bewegung in der Primarschule selbst die grosse
Chance, etwas von der alten Domaine der Lehrerbildung wieder
zuriickzugewinnen, und zwar diesmal in Einklang mit der Schul-
praxis und mit Aussicht auf Kontinuitdt beim Uebergang vom Se-
minar in den Schuldienst?

In diese offene Situation hinein gestellt ist der SPV-Kurs
"Primarschul-Leitideen in der Lehrerbildung" vom 26. - 30.9.83
in Gersau (Rotschuo). Er will

e mit der Erscheinung und den Inhalten kantonaler und regiona-
ler Leitideen bekannt machen;

® zur Besinnung auf das eigene Verhdltnis zu solchen Leitideen
in der Alltagspraxis als Lehrerbildner aufhalten;

e Mut machen und Ideen geben filir den Umgang mit Leitideen im
Seminarunterricht, in der Pddagogik, in der Didaktik, in
Deutsch oder Physik.

Wenn es um Werte geht - und das ist bei Leitideen der Fall -
geschieht Lernen selten nach dem Referent-Zuhdrer-Schema. Der
Kurs wird sich darum in wechselnden Arbeitsformen abspielen und
rechnet stark mit der wachen Beteiligung der Teilnehmer. Die
Kursleiter

@ Zita Frey, Seminarlehrerin, Thalwil (Koordination)

Otto Gemperli, Seminarlehrer, Rothenburg

Heinrich Siegenthaler, Professor am Sekundarlehramt, Forch
Anton Strittmatter, Leiter des Zentralschweizerischen Bera-
tungsdienstes fiir Schulfragen, Sempach

werden zwar ihre je besonderen Kompetenzen in den Bereichen der
Bildungspraxis, der Anthropologie, der Theologie, der Padagogik
oder der Bildungspraktik einbringen, verstehen sich aber ebenso-
sehr als Animationsteam und Mitlernende.

(Anmeldung bis 15. Juli 83 an: WBZ, Postfach 140, 6000 Luzern 4, Tel. 041/
42 14 96; Auskiinfte durch: Frau Zita Frey, Pilgerweg 10, 8800 Thalwil,
Tel. 01/720 23 19)
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Lpie aktuelle Information

EMPFEHLUNGEN BETREFFEND DEN HOCHSCHULZUGANG VON INHABERN EINES PRIMARLEH-
RERPATENTES

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren und die
Schweizerische Hochschulkonferenz empfehlen gemeinsam den Hochschulkanto-
nen und den Hochschulen, die Inhaber von Primarlehrerpatenten nach den fol-
genden Grundsdtzen zu den Studien an den Hochschulen zuzulassen.

1 Priifungsfreier Zugang zu den kantonalen Hochschulen

Prifungsfreien Zugang zu den kantonalen Hochschulen - mit Ausnahme des Stu-
diums der Medizinalfdcher und unter Vorbehalt der von den Fakultdten vorge-
sehenen Ergdnzungspriifungen - erhalten Inhaber eines Primarlehrerdiploms,
das an einer Lehrerbildungsinstitution erworben wurde, welche von einem
Hochschulkanton anerkannt ist.

Die Anerkennung der Lehrerbildungsinstitutionen kann unter den nachstehen-
den Bedingungen erfolgen:

1.1 Ausbildungsdauer
Die Ausbildung muss ab Beginn der Schulpflicht bis zum Erwerb des Leh-
rerdiploms mindestens 14 Jahre dauern.

1.2 Ausbildungsprogramm
Die im "Rahmenprogramm 79" (Rahmenprogramm der Schweizerischen Konfe-
renz der Direktoren der Lehrerbildungsinstitutionen, SKDL, fiir den all-
gemein- und den berufsbildenden Unterricht an Lehrerseminarien) festge-
legten Bildungsziele, Stoffgebiete und Stundentafeln fiir die semina-
ristische Ausbildung sind grundsdtzlich vom 10. bis 14. Schuljahr ver-
bindlich,

1.3 Unterrichts-Niveau
Das Unterrichts-Niveau entspricht den Anforderungen der MAV.

1.4 Abschlusspriifungen
Die Abnahme der Abschlusspriifungen entspricht inbezug auf Umfang (Zahl
der gepriiften Fdcher), Form der Priifungen (schriftlich und/oder miind-
lich) und Niveau (Anrechnung der Vornoten, Doppelzdhlung von Kernf&dchern,
erforderlicher Durchschnitt usw.) den Bedingungen der MAV.

1.5 Ueberpriifung
Unterricht und Abschlusspriifungen werden von der Maturitdtskommission
des zust&ndigen Hochschulkantons iiberpriift.

1.6 Anerkennung

Gesuche um Anerkennung einer Lehrerbildungsinstitution sind an einen
Hochschulkanton zu richten:

-Lehrerbildungsanstalten eines Hochschulkantons an ihre kantonale Er-
ziehungsdirektion,

-Lehrerbildungsanstalten eines Nichthochschulkantons an einen benach-
barten Hochschulkanton.

Der fiir die Anerkennung zust&ndige Hochschulkanton betraut seine kan-
tonale Maturitdtskommission mit den oben genannten Ueberpriifungen und
Kontrollen. Diese unterbreitet ihren Bericht der Hochschule (Hochschul-
kommission, Hochschulrat), die liber den Antrag flir eine Anerkennung
durch den betreffenden Hochschulkanton entscheidet.
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1.7 Rekurs
Gegen Entscheide der Hochschule kann Rekurs an die Erziehungsdirektion

des betreffenden Hochschulkantons eingereicht werden.

1.8 Allgemeine Giiltigkeit der Anerkennung
Die vom zustindigen Hochschulkanton ausgesprochene Anerkennung soll
auch fiir die Hochschulen anderer Kantone gelten.

2 Priifungsgebundener Zugang zu den kantonalen Hochschulen

2.1 Inhaber eines im Normalstudiengang erworbenen Primarlehrerpatentes,
welche die unter Ziffer 1 genannten Bedingungen nicht erfiillen, erhal-
ten die Immatrikulationsberechtigung nach Bestehen einer Priifung in
vier Disziplinen
- zweite Landessprache
- zweite Fremdsprache
- Mathematik
- Physik oder Chemie oder Biologie.

2.2 Die Priifungen werden von der kantonalen Hochschule fiir die sich bei ihr
meldenden Kandidaten durchgefiihrt.

2.3 Die Anforderungen in den gepriiften Disziplinen entsprechen denjenigen
des Maturitdtstypus B. Die Priifung gilt als bestanden, wenn der Kandi-
dat insgesamt 16 Punkte erreicht hat (eine Note pro Disziplin). Dabei
darf keine Note unter 3 sein.

2.4 Die bestandene Priifung wird von allen kantonalen Hochschulen anerkannt.
2.5 Die Priifung kann einmal wiederholt werden.

2.6 Die Liste der Kandidaten, welche die Priifung nicht bestanden haben,
wird der Zentralstelle fiir Hochschulwesen iibermittelt, die ihrerseits
die Hochschule informiert, um zu vermeiden, dass sich ein Kandidat mehr
als zweimal zur Priifung anmeldet.

3 Priifungsfreie Zulassung fiir spezielle Hochschulausbildung

Inhaber eines Primarlehrerpatentes werden ohne erginzende Examen zu Studien
an einer kantonalen Hochschule zugelassen, welche berufliche Qualifikationen
vermitteln, ohne zu einem akademischen Grad zu fiihren. Diese Erleichterung
gilt jedoch unter Vorbehalt der fachspezifischen Aufnahmebedingungen der
einzelnen Hochschulen.

4 Allgemeine Bestimmungen

Diese Empfehlungen ersetzen die Empfehlungen der Schweizerischen Hochschul-
rektorenkonferenz vom 25. Mai 1973 sowie die Empfehlungen der Schweize-
rischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren vom 20. Oktober 1977.
Fiir die Erziehungsdirektorenkonferenz Fiir die Hochschulrektorenkonferenz
Der Prasident Der Président

gez. E. Riiesch gez. H. Siegwart

St. Gallen, den 20. September 1982
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Schweizerischer Pddagogischer Verband

PROTOKOLL

der Janresversammlung 1982 vom 12./13. November 1982 in Lausanne

Anwesend: H. Briihweiler, Z. Frey, J. Gessler, R. Jenelten, F. Kost,
P. Knopf, B. Krapf, U.P. Lattmann, E. Lautenbach, B. Mayer,
U.P. Meier, H. Messner, P. Meyer, P. Nenniger, P. Schlipfer,
W. Schneeberger, F. Schoch, K. Reusser, A. Richli

1. Begrissung
Der Prdsident, Dr. Hans Brithweller, begriisst die Versammlung und

gibt die zahlreich eingegangenen Entschuldigungen bekannt. Als Stim-
menz8hler wird Herr Nenniger gewdhlt. Das Protokoll #bernimmt U.P.
Lattmann.

2. Protokoll der Jahresversammlung

Das Protokoll wird unter Verdankung an den Protokollfiihrer, Dr.
Bruno Krapf, einstimmig verabschiedet.

3. Jahresbericht des Prdsidenten

Der Prdsident verliest den Jahresbericht iiber das Vereinsjahr 1981/82.
Der Bericht und die Arbeit des Prdsidenten werden von Kurt Reusser
verdankt. Der Jahresbericht erscheint in der ndchsten Nummer 'BzL’.

4. Verbandsbulletin

Die Mitglieder haben eine Null-Nummer des geplanten Verbands-Bulletins
'Beitrige zur Lehrerbildung' (BzL) erhalten. Fritz Schoch legt in
einer kurzen Einleitung dar, wilie es zur Entstehung dieser Verbands-
Zeitschrift gekommen ist.

Erste Diskussionen sind in einer Klausurtagung bei Peter Schwarzen-
bach entstanden. Dort entwickelte eine Cruppe Idee und Konzept. Die
Gruppe hat auch die erste Numrer vorbereitet.

Zweck und Ziel der Zeitschrift: Sie soll als Verbandsorgan dienen,
Forum fUr Probleme der Lehrerbildung sein und Berichterstattung {iber
Tagungen und Kurse ermdglichen. Im Sinne eines Bulletins soll die
Zeltschrift den Informationsfluss zwischen Mitglieder und Vorstand
intensivieren. Inhaltlich soll sich die Zeitschrift nicht mit allge-
meinen Erziehungsfragen befassen, sondern sich bewusst auf Fragen
der Lehrerbildung einschrinken. In der Schweiz besteht eine solche
Zeitschrift bisher nicht. Andererseits besteht unter den Lehrerbild-
nern ein echtes Bediirfnis nach solcher Kommunikationsm&glichkeit.

Bezilglich des Konzepts ist vergesehen, jede Nummer mit einem zentra-
len Thema zu gestalten (Leitartikel), daneben scllen verschiedene
kleinere Artikel aufgenommen werden. Erscheinungsrhythmus: Dreimal
im Jahr im vorliegenden Umfang. Herstellung: Kleinoffset. Preis pro
Nummer: ca. Fr. 2.50.

Der Vorstand beantragt der Mitgliederversammlung, die Herausgabe der
Zeitschrift wihrend eines Jahres zu bewilligen und zur finanziellen
Sicherstellung den Mitgliederbeitrag um Fr. 10.-- zu erhohen.

In einer lidngeren E A nt re tensdebatte dussern sich

zahlreiche Mitglieder Uber das geplante Projekt. Bedenken werden be-
ziiglich der finanziellen Seite aufgeworfen. Ebenfalls werden gewisse
Bedenken beziiglich einer zus&tzlichen Zeitschrift, vor allem in Hin-
sicht auf die Situation der Zeitschrift der Schweizerischen Gesell-

N schaft flir Bildungsforschung ge#dussert, Von verschiedenen Seiten wird
= angeregt, auch franzésischsprachige Beitrdge aufzunehmen und die Ge-

legenheit zu beniitzen, die Kollegen der welschen Schweiz zur aktiven
Arbeit im SPV zu ermutigen. Beziiglich der finanziellen Seite geht aus
einer rechnerischen Darstellung hervor, dass bel einer Erh8hung des
Mitgliederbeitrages von Fr. 10.-- die Herausgabe fiir ein Jahr zwar
geregelt ist. Dies allerdings nur dank der verspdteten Zahlung der
Mitgliederbeitrige iiber den Verlag Sauerldnder. Fiir das Jahr 1984
zeichnet sich aber durch die Herausgabe der Zeitschrift, gleiche Ein-
nahmequellen wie 1983 vorausgesetzt, schon jetzt ein Defizit von

Fr. 2'000.-- bis Fr. 3'000.-- ab. Der Vorstand wird bemiiht sein, durch
private G8nner und Spenden dileses Defizit beheben zu kdnnen und wird
der Mitgliederversammlung anlisslich der ndchsten Jahresversammlung
entsprechende Vorschldge unterbreiten.

Unter den Vorbehalten bezilglich der finanziellen Regelung ab 1984
unterstiitzt und beschliesst die Mitgliederversammlung einstimmig die
Herausgabe der Zeitschrift 'Beitrlge zur Lehrerbildung'.

5. Rechnun Budget

Die Jahresrechnung und das Budget finden Sie in dieser Nummer. Die
Rechnung wird von der Mitgliederversammlung einstimmig genehmigt.

Das Budget fiir 1983 wird unter Einschluss der Erhdhung des Mitglieder-
beltrages von Fr. 20.-- auf Fr. 30.-- einstimmig genehmigt.

Vorstand und Mitgliederversammlung sprechen der Rechnungsfilhrerin,
Frau Zita Frey, den Dank fiir die gute Rechnungsfiihrung aus.

6. Wahlen
Iwan Rickenbacher hat als Rechnungsrevisor demissioniert. Zum Nach-

folger wird Frau Eva Lautenbach gew&hlt.

Der SPV hat Anrecht auf einen dritten Delegierten in der Delegierten-
versammlung des VSG. Als Mitglied wird Herr Stefan Albisser, Lehrer
filr Pddagogik und Psychologie am Lehrerseminar in Spiez, gewidhlt.

7. Umschau

Herr Dr. Nenniger, Universitdt Freiburg im Br., referiert kurz lber
die Ergebnisse des Projektes iiber Lehrerfortbildung. Die Mitarbeit
der Mitglieder des SPV war sehr erfreulich und hat dem Projekt zum
Erfolg verholfen. Herr Nenmniger dankt allen Betelligten im Namen des
Instituts sehr herzlich.

8. Verschiedenes

Im anschliessenden thematischen Teil werden Fragen im Anschluss an
den Bericht "Praxils der Fachdidaktik in der schweizerischen Lehrer-
bildung" (EDK-Bulletin Nr. 32, Genf 1982) behandelt. Die Diskussion
zeigt, dass das Thema Fachdidaktik ein brennendes Problem in der
Lehrerbildung ist. Es herrscht die Meinung, man misste alles unter-
nehmen, damit unter dem Deckmantel Fachdidaktik nicht eine Ausbrel-
tung der fachwissenschaftlichen Ausbildung stattfindet. Anderseits
ist dringend darauf zu achten, dass eine "Atomlsierung" der fachdi-
daktischen F4cher vermieden werden kann. Bel einer geplanten Tagung
iber Fachdidaktik sollte nicht nur der t#gliche Erfahrungsbereich zum
Zuge kommen. Es miissten auch grunds#tzliche Referate eingebaut werden.
Allerdings sollten diese nicht nur zur akademlschen Profilierung die-
nen. Es milsste auch darauf geachtet werden, dass an einer solchen
Tagung wirklich die Fachdidaktiker teilnehmen (Vgl. den Tagungsbe-~
richt von Helmut Messner in dieser Nummer.)

Zofingen, 17.11.82 gez. Der Protokollfilhrer:

U.P. Lattmann



Schweizerischer Pddagogischer Verband Budget 1983

Einnahmen:
Jahresrechnung 1982 P
- Mitgliederbeitrige ausstehend 1982 Fr. 2'500.--
I. Vermdgen am 31. Oktober 1981 PC Fr. 3'202.60 - Mitgliederbeitrige 1983 Fr. 2'500.--
Bank Fr. 666.95 - Mitgliederwerbung: Neue Mitglieder Fr. 300.--
Fr. 3'869.55 - Abonnemente BzL Fr. 300.--
Fr. 5'600.--
II. Einnahmen
Abrechnung Sauerlinder 81 (Anteil Nur-SPV-Mit-
glieder) Fr. 836.10
Jahresbeitrag H.P. Birtschi Fr. 20.-- - Erhthung Mitgliederbeitrag um Fr. 10.--
Abonnemente flUr die 'Beitrige zur Lehrerbildung' Fr. 145.-- geméiss Beschluss der Jahresversammlung
Zins auf Sparheft Fr. 21.10 Nov. 82 in Lausanne
Fr. 1'022.20 Basis: 270 zahlende Mitglieder Fr. 2'700.--
(nominell: ca. 300)
III. Ausgaben
— TOTAL DER_EINNAHMEN: Fr. 8'300.--
Sauerlinder, Aarau: Adr.Couverts Fr. 51.75 SIS e Ty ————
SPV-Stempel (Salathé&, Liestal) Fr. 19.70
Rickerstattung an Kassier (Baden) Fr. 117.40
" an Priisident des Verbandes (Baden
u.a.) Fr. 132.-- Ausgaben:
Honorar flir Referenten, Baden (Dr. H.P. Miller) Fr. 200.,--
Sauerlénder: Adr.Couverts Fr. 59.15 - Spesen Prisident / Kassierin Fr. 300.--
Post-Porti Fr. 70.-- - Vorstandsspesen Fr. 1'800.--
Rickerstattung an Vorstand Fr. 1'953.30 — Briefbogen drucken Fr.  200.--
Frau G. Hirschi, Grafikerin, filr Bulletin Fr. 300.-- -~ BzL 3 Nummern: Druck
Buchdruckerel Kilnzler: Couvert-Druck Fr. 179.-~- Porti, Cotfverts, Verpackung, ,
Rechnung Suter Repro, Bern: Druck der BzL Fr. 1'096.30 Adressensidtze, Schreibarbeiten Fr. 4'650.--
Fr. 4'178.60
TOTAL DER AUSGABEN: Fr. 6'950.--
IV. Bilanz PC-Stand 81 / Ausgaben / Einnahmen R R T L s aREENEEEEEES
Fr. 3'202.60 {PC 31.10.81) Gegenfiberstellung:
+ Fr. 1'022.20 {Einnahmen)
= Fr. 4'224.80 - Einnahmen Fr. 8'300.--
- Fr. 4'178.60 (Rusgaben) Fr. 46.20 - Ausgaben Fr. 6'950.-—
V. Vermbgen am 31. Oktober 1982
EINNAHMENUEBERSCHUSS : Fr. 1'350,--
Fr. 666.95 (Bank 31.10.81) STt ] P
Fr. 46.20 Fr. 713.15
Davon zur Zeit: Anmerkung:
a) auf Bank Fr. 688.05 Der veranschlagte Einnahmenilberschuss kommt nur dadurch zustande,
b) auf PC Fr. 25.10 dass der Grossteil der Mitgliederbeitrige pro 1982 im November

letzten Jahres (Abschluss der Jahresrechnung) noch ausstehend war
und demnach in den Einnahmen pro 1983 erscheint.
Daraus folgt: Der SPV-Vorstand wird sich im laufenden Jahr bemlihen

Thalwil, 1. November 1982 Kassierin des SPV: (milssen) , GOnner zu finden fiir die Weiterfilhrung der 'Beitridge
zur Lehrerbildung'.

gez. Zita Frey
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Zwel Tagungsberichggj

I.

DIE FACHDIDAKTISCHE AUSBILDUNG IN DER SCHWEIZERISCHEN PRIMAR-
LEHRERBILDUNG IN DISKUSSION

Im Rchmen der Jahresversammlung des Schweizerischen Pddagogischen Verbandes
(SPV) am 12. November 1982 in Lausanne fand eine Diskussion iiber die
Entwicklungstendenzen der fachdidaktischen Ausbildung in der
schweizerischen Primarlehrerbildung statt. Als Grundlage dafiir
diente das Informationsbulletin der Schweizerischen Erziehungs-
direktorenkonferenz zur "Praxis der Fachdidaktik in der schwei-
zerischen Primarlehrerbildung"l. Das Bulletin enthdlt einen
Bericht iiber die Konzeption der fachdidaktischen Ausbildung in
verschiedenen Lehrerbildungsanstalten der Schweiz sowie eine
zusammenfassende Auswertung von Interviews mit verantwortlichen
Persdnlichkeiten in der Lehrerbildung zu verschiedenen Einzel-
aspekten der Fachdidaktik (Fachverst&ndnis, Bezlige zu den Fach-
und Erziehungswissenschaften, Ausbildungsplan, Theorie-Praxis-
Bezug, Qualifikation des Fachdidaktikers). Der Bericht bildet
eine wertvolle Grundlage fiir den Erfahrungs- und Gedankenaus-
tausch zur fachdidaktischen Ausbildung iber die einzelnen Kan-
tonsgrenzen hinaus. Durch die vergleichende Darstellung ver-
schiedener Ausbildungskonzepte wird es mdglich, die Vor- und
Nachteile verschiedener LOsungen abzuwdgen und bei der Weiter-
entwicklung zu berlicksichtigen.

In der Diskussion dieses Berichts standen vor allem drei Pro-
bleme im Vordergrund:

a) die Folgen einer stark spezialisierten fachdidaktischen
Ausbildung filir Lehrer und Primarschule

b) das Verhdltnis der Fachdidaktik zur Allgemeinen Didaktik
c) notwendige und winschenswerte Qualifikationen des Fachdi-
daktikers

Zersplitterung der didaktischen Ausbildung

In der didaktischen Ausbildung der Primarlehrer ist allgemein
eine Abkehr von der facheriibergreifenden Stufenmethodik hin zu
einer nach Schulfdchern gegliederten Fachdidaktik festzustellen.
In den einzelnen Fachdidaktiken soll der angehende Primarlehrer
mit den Zielen, Inhalten und Vermittlungsformen (Methoden) der
einzelnen Schulfdcher vertraut gemacht werden. Die Abkehr von
der Stufendidaktik hin zur Fachdidaktik ist ein folgerichtiger
Schritt in Richtung auf eine stdrkere Professionalisierung des
Primarlehrerberufs. Der angehende Primarlehrer soll filir den
Unterricht in verschiedenen Schulfédchern besser vorbereitet
werden als dies in der Stufendidaktik mdglich war. Die meisten
Votanten stimmten mit der Zielsetzung dieses Reformschrittes
iberein. Verschiedene Diskussionsteilnehmer verwiesen jedoch
auf mbgliche Nebenwirkungen einer nach Schulf&chern differen-
zierten fachdidaktischen Ausbildung, die den angestrebten Ver-
besserungen der Ausbildung des Primarlehrers zuwiderlaufen

lEDK—Informationsbulletin No. 23 (1982), zu beziehen bei: Sekretariat

EDK, Palais Wilson, 1211 Genéve 14
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kdnnen. Es wird beflirchtet, dass auf diese Weise die Didaktik
zersplittert und atomisiert werde, was auf die angehenden Pri-
marlehrer verwirrend und desorientierend wirken k&nne. Wahrend
in der Stufendidaktik ein relativ geschlossenes Unterrichts-
bild fdcheriibergreifend vermittelt wurde, werden in der fach-
didaktischen Ausbildung unter Umst&nden ein Dutzend z.T. wider-
spriichliche Unterrichtskonzeptionen vermittelt. Ein Ausweg

aus diesem Dilemma kdnnte durch m&gliche Schwerpunktbildungen
in der fachdidaktischen Ausbildung gefunden werden. Weiter wird
befiirchtet, dass durch die Einflihrung der Fachdidaktiken in

der Primarlehrerbildung die fachwissenschaftliche Orientierung
des Primarschulunterrichts noch verstdrkt wird. Diese Gefahr
sei vor allem dann gegeben, wenn die Fachdidaktik von Gymna-
siallehrern ohne Primarschulerfahrung erteilt wird, wie dies

an einzelnen Lehrerseminarien der Fall ist.

Integrative Funktion der Allgemeinen Didaktik

Mit der Einfiihrung der fachdidaktischen Ausbildung wurde in
verschiedenen Institutionen der Primarlehrerbildung die Allge-
meine Didaktik z.T. erheblich reduziert - gemessen an Semester-
wochenstunden. Dies hat nicht selten zu einer Aush&hlung der
Allgemeinen Didaktik in dem Sinne gefiihrt, dass verschiedene
Aufgaben nurmehr von den Fachdidaktiken wahrgenommen werden
(Fragen der Unterrichtsplanung, der Erfolgskontrolle, der Aus-
wahl von Zielen und Inhalten, der allgemeinen Methodik), die
friiher zum Aufgabenkreis der Allgemeinen Didaktik geh&rt haben.
Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass verschiedene Fragen im
Rahmen eines Schulfaches besser konkretisiert und aktualisiert
werden k®Snnen als in einer f&cheriibergreifenden Allgemeinen
Didaktik. Auf der anderen Seite geraten auf diese Weise fdcher-
iibergreifende Anliegen leicht aus dem Blickfeld des Lehrerstu-
denten. Auch besteht die Gefahr einer begrifflichen Verwirrung
des Lehrerstudenten, weil jede Fachdidaktik ihre eigene Sprache
und Begrifflichkeit pflegt. Dies zeigt sich beispielsweise in
der sehr unterschiedlichen Verwendung des Terminus "Lernziel"
oder "didaktische Analyse". Um diesen Gefahren vorzubeugen und
entgegenzuwirken, muss nach Ansicht verschiedener Votanten die
Stellung der Allgemeinen Didaktik im Chor der Didaktiken weiter
gestdrkt statt geschwdcht werden. In einer nach Schulfédchern
gegliederten didaktischen Ausbildung kommt der Allgemeinen Di-
daktik eine integrierende Funktion zu, wie sie friiher von der
Stufendidaktik wahrgenommen wurde. Sie hilft dem angehenden
Primarlehrer, die verschiedenen didaktischen Anliegen und Pro-
zesse in den einzelnen Schulfdchern begrifflich zu fassen und
ihre Verwandtschaft zu erkennen. Umgekehrt kann eine gemeinsame
Sprache auch das Verstdndnis und die Aneignung der Fachdidak-
tiken durch den Lehrerstudenten erleichtern.

Fachdidaktiker - Fachwissenschafter oder Erziehungswissen-
schafter?

In einzelnen Lehrerseminarien wird der Fachdidaktik-Unterricht
von Gymnasiallehrern in enger Verbindung mit dem allgemein-
‘bildenden Fachunterricht erteilt. Hier wird befilirchtet, dass

24



IT.

unter dem Deckmantel der Fachdidaktik vermehrt Fachwissen-
schaft betrieben wird und die Anliegen der Fachdidaktik zu

kurz kommen. Dieser Gefahr kann durch eine institutionelle
Trennung beider Ausbildungsbereiche und durch besondere Quali-
fikationsanforderungen an den Fachdidaktiker entgegengewirkt
werden. Nach Meinung einzelner Votanten sollte der Fachdidak-
tiker die Primarstufe aus eigener Unterrichtserfahrung kennen
und neben der fachlichen Qualifikation auch eine erziehungswis-
senschaftliche Qualifikation aufweisen. Auf diese Weise m&chte
man erreichen, dass bei der fachdidaktischen Konzeption der
einzelnen Schulficher in der Primarlehrerbildung neben fach-
lichen auch pidagogische Gesichtspunkte beriicksichtigt werden.
Konkret wird erwartet, dass dadurch ein ausgewogenes Verhdlt-
nis zwischen den Anspriichen einer kindgemdssen Fdrderung und
fachlichen Zielvorstellungen in den einzelnen Schulf&chern her-
gestellt werden kann. Ohne erziehungswissenschaftliche Fundie-
rung der einzelnen Fachdidaktiken besteht die Gefahr einer ein-
seitigen fachlichen Ausrichtung und Grundlegung der Schulfécher.

Die aufgeworfenen Fragen und Meinungen konnten nicht ausdisku-
tiert und die Standpunkte nicht ausreichend gekldrt werden. Im
Rahmen einer weiteren Tagung, die von der Arbeitsgruppe "Primar-
schule" im EDK-Ausschuss "Lehrerbildung" (Leitung: Dr. U.P. Latt-
mann) geplant und durchgefiihrt wird, soll die Diskussion im
kommenden Jahr weitergefiihrt und vertieft werden.

Der Berichterstatter: Helmut Messnerxr

DIE BERUFSSITUATION JUNGER LEHRER - WAS KOENNEN WIR TUN?

Am 26./27. November 1982 fand im Langnauer Kurszentrum "Dorf-
berg" zum vierten Mal die Jahrestagung ehemaliger Pddagogikabsolventen
der Universitdt Bern (LSEB-Studiengdnge) statt. Der erste Teil der Ver-
anstaltung war dem Thema "Junglehrerprobleme - Junglehrerbera-
tung” gewidmet. Es berichteten zwei Kenner der Szene: Urs K.
HEDINGER vom Amt fiir Unterrichtsforschung in Bern und Walter
IMGRUETH, kantonaler Junglehrerberater, Luzerne

Urs K. Hedinger stellte in seinem Beitrag eine eigene, zusammen
mit Bernhard Cloetta durchgefiihrte empirische Untersuchungl vor.
Es handelt sich dabei um eine représentative schriftliche Befra-
gung von 815 Berner Junglehrern (hdchstens drei Jahre Unterrichts-
praxis, nicht &dlter als 25jdhrig), ergdnzt durch 11 eingehende
Interviews. Insgesamt wurden zu 13 f&cherilbergreifenden Aufga-

ben des Lehrers (wie: Erziehungsziele festlegen, Unterricht pla-
nen, Disziplin der Schiiler wahren, Kontakte zu den Eltern pfle-
gen usw.) sowie 15 Schulf&chern iiber 100 Fragen gestellt. Die

l .
CLOETTA,B. & HEDINGER Urs K. (1981) Die Berufssituation junger Lehrer.
Bern: Haupt 25



Auswertung zeigte, dass fir den Junglehrer die folgenden Auf-
gabenbereiche am meisten problemhaltig sind:

- die Aufgabe, Leistungen zu bewerten und Schiiler zu beurteilen
(vor allem dann, wenn sich darauf weitreichende Konsequenzen
flir die Schullaufbahn des Schiilers ergeben) ;

- der Umgang mit Problemschiilern;
- die Pflege des Kontakts mit den Eltern.

Unter den Schulfédchern bereitet der Religionsunterricht dem Jung-
lehrer am meisten Schwierigkeiten. Dass demgegeniiber das Fach
Rechnen/Mathematik am zweitwenigsten Probleme verursacht, mag
manchen iUberraschen.

Wahrnehmung ist bekanntlich immer durch die persdnliche Situa-
tion des Wahrnehmenden, durch seine Einstellungen und Haltungen
mitbestimmt. Deshalb wurden bei den befragten Junglehrern auch
berufsrelevante Persénlichkeitsmerkmale (Selbstsicherheit, beruf-
liches Selbstbewusstsein, Berufszufriedenheit, Einstellung zu
Reformen) sowie Merkmale der 4usseren Berufssituation (Lehrauftrag,
Schule, Klasse) erhoben. Dabei zeigte sich, dass die &ussere
Berufssituation filir das Ausmass der erlebten Schwierigkeiten
kaum ins Gewicht f&llt. So berichten Lehrer an Mehrklassenschu-
len nicht iiber mehr Schwierigkeiten als andere. Auch ist es
nicht generell so, dass Lehrer, die gr&ssere Klassen unterrich-
ten, mehr Probleme haben. Einer erhShten Belastung ausgesetzt
sind hingegen die Teilpensenlehrer, besonders jene unter ihnen,
die das Problemfach Religion unterrichten. Demgegeniiber erwei-
sen sich Eigenschaften der Perstnlichkeit und solche des per-
s6nlichen Befindens als sehr bedeutsam. So erleben Lehrer mit
h8herem beruflichem Selbstvertrauen praktisch bei allen einzel-
nen Berufsaufgaben und T&tigkeiten weniger Probleme. Auf der
anderen Seite nehmen reformfreundlichere Lehrer mehr Schwierig-
keiten wahr als reformskeptische; die ersteren besitzen offen-
bar ein schérferes Problembewusstsein. - In der Zusammenschau
aller Befunde ldsst sich nach Hedinger feststellen, dass die
N6te der Junglehrer im ganzen nicht sehr dramatisch sind, dass
jedoch eine problembelastete Gruppe existiert, die sich an der
Grenze des menschlich Zumutbaren bewegt.

Ausgangspunkt der anschliessenden Dpiskussion war die Frage, wie
die Ausbildung am Seminar spdteren Berufsschwierigkeiten besser
begegnen k&nne. Dabeil kam immer wieder zur Sprache, wie schwie-
rig es ist, im Seminarunterricht die spdteren Anforderungssitua-
tionen gleichsam vorwegzunehmen. Sicher muss es ein wichtiges
Ziel der Grundausbildung sein, beim zuklinftigen Lehrer ein ge-
sundes Selbstvertrauen zu entwickeln, ein Selbstbewusstsein, das

auf effektiven beruflichen Fdhigkeiten und einer realistischen
Selbsteinschdtzung basiert. Anderseits haben viele N&te von
Junglehrern ihre Ursache nicht in der Grundausbildung. Dies ver-
weist auf die Dringlichkeit einer rekurrenten Lehrerbildung (Phasen
der Berufsausiibung wechseln mit Phasen der beruflichen Weiter-
bildung), aber auch auf die Notwendigkeit, gewisse Probleme
"ambulant" zu behandeln. In diesem Zusammenhang kommt der Jung-
lehrerberatung ein besonderer Stellenwert zu. An diese Einsicht
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konnte Walter Imgriith, Junglehrerberater, seine Darlegungen
anschliessen.

Im Kanton Luzern besteht seit 1973 die Junglehrerberatung, die
der Berufseinfiihrung aller diplomierten Lehrkr&dfte der Volksschule
im ersten Dienstjahr dient. Sie ist ein wesentlicher Bestand-
teil innerhalb des Gesamtkonzepts der Lehrerbildung und in die-
sem Sinne der Lehrerfortbildung unterstellt. Die Hauptaufgabe be-
steht in der Beratung; sie umfasst allgemeine Fragen der Lehr-
tdtigkeit (pddagogische Probleme, Umgang mit Eltern, Schulbe-
horden...) und alle berufspraktischen Bereiche. Diese Aufgabe
wird durch einen hauptamtlich angestellten Junglehrerberater
ausgefihrt, der sich fiir die praktischen Bereiche ein Team von
Mitarbeitern im Nebenamt aufgebaut hat. Wichtigste Aufgabe inner-
halb der Beratung ist der Aufbau des Vertrauens zwischen dem
jungen Lehrer und dem Berater. Dazu dienen folgende Arbeits-
formen: Gruppensitzungen nach regionalen und stufenspezifischen
Gesichtspunkten unter der Leitung eines erfahrenen Kollegen,
halbtdgige Hospitationen bei jedem der gegenwdrtig ca. 100
Junglehrer, monatliche Rundbriefe, Telefonberatung und persdn-
liche Gesprédche. Kontakte zu den Seminarien dienen dazu, die
Absolventen kennenzulernen und allgemeine Riickmeldungen iber
gemachte Beobachtungen zu geben.

In der angeregten anschliessenden Diskussion kam zuerst das
Verhdltnis Beratung/Inspektion zur Sprache. Wegen der unterschied-
lichen kantonalen Schulsysteme konnten die einzelnen Tagungs-
teilnehmer in ihren Erfahrungsberichten und Voten nicht durch-
wegs von gleichen Voraussetzungen ausgehen. Der Lehrerberater
sollte sich bei der Erflillung seiner Aufgabe auf ein gutes Ver-
trauensverhdltnis stilitzen k&nnen und alle Bewertungs- und Beur-
teilungsbereiche ausklammern - und dennoch, dort wo er gegeben
ist, seinen Inspektionsauftrag nicht vernachl&dssigen!

Das Verhdltnis zwischen Grundausbildung und Berufseinfilthrung war ein wei-
terer Punkt des Gesprdchs. Aehnlich wie auf anderen Stufen spie-
len die Riickmeldungen Uber Erfahrungen aus der Berufssituation
zu wenig. Es milsste den Ausbildner im Seminar interessieren, wel-
chen Weg seine ehemaligen Studenten gehen und welche Schwierig-
keiten sie in der Praxis erleben. Was kann der Junglehrerbera-
ter dazu beitragen? Welche Bedingungen miissen an einem Seminar
gegeben sein, wenn Rickmeldungen aus der spdteren Berufssitua-
tion flir die Grundausbildung Ronsequenzen haben sollen? Dies
sind Probleme, fiir die es keine schematischen L&sungen gibt. Der
Weg muss in jeder Situation wieder neu gefunden werden.

Soviel zum ersten Teil der Langnauer Tagung 1982. Dem informa-
tiven und anregenden Freitagabend folgte dann ein ebenso arbeits-
intensiver, als workshop organisierter Erfahrungsaustausch am Sams-—
tag. Dabei lag das Schwergewicht der Arbeit auf der vorstellung
didaktischer Einheiten (Unterrichtseinheiten, Projekte, Erkundungs-
studien usw.), die aus dem aktuellen Unterricht von Tagungsteil-
nehmern stammten und sich auf spezifische Problembereiche be-
zogen. Es wurden folgende Themen vorgestellt und diskutiert:

(Fortsetzung S.32)
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Von der Theorie zur Praxis

13 THESEN zUR DENKERZIEHUNG
Theo Iten & Fritz Schoch

A Einleitung

Bekanntlich besteht auf der Ebene der Grundsatzerkldrungen und
Lernzielkataloge ein hoher Konsens dariliber, dass in der Schule
vermehrt die Denk- und Lernfdhigkeit gefdrdert werden soll.
Fragt man aker nach dem Inhalt der genannten Lernziele, so
herrscht nicht selten Unklarheit, oder es zeigt sich, dass
jeder etwas anderes darunter versteht, wie es filir Zauber- und
Leerformeln typisch ist. So kann man sich auch auf die schone
Formel vom Denken und Lernen lernen berufen, um einer ihrer
Einseitigkeit wegen nicht akzeptablen "formalen Bildung" das
Wort zu reden (vgl. BECKER 1980).

Lern- und Denkfdhigkeit dlirfen unserer Meinung nach nicht als
inhaltsleere "Krdfte" aufgefasst werden. "Sie kdnnen weder in
beliebigen Situationen geschult werden, noch sind sie das Er-
gebnis eines blossen entsprechenden Wollens oder Entschlusses.
Ihre Verwirklichung erfordert den Besitz geeigneter geistiger
Werkzeuge" (AEBLI in MESSNER 1978, 5). In diesem Sinne schreibt
auch MESSNER (1978,139): "In psychologischer Hinsicht ist Min-
digkeit gleichbedeutend mit der Fdhigkeit, Probleme aus eigener
Kraft zu 18sen und Erscheinungen seines Lebensraumes mit Hilfe
eigener Begriffe und Denkoperationen zu erfassen und zu ver-
stehen". Mit diesen beiden Zitaten deuten wir auch an, welcher
Auffassung von Kognitionspsychologie und Pddagogischer Psycho-
logie wir nahestehen und wem wir wesentliche Anregungen fir
unsere Ueberlegungen zur Denkerziehung verdanken.

Ein Blick auf die Inhalte der Lehrerausbildung und -fortbil-
dung zeigt, dass das so einleuchtende Lernziel "Denken und
Lernen lernen" noch wenig in Angriff genommen wird. Zwar trifft
man da und dort Kurse zum Thema "Lerntechnik" an. In den uns be-
kannten Beispielen werden die Lern- und Denk"barrieren" jedoch
hdufig zu oberfldchlich analysiert. Tiefliegende Sinn- und Mo-
tivbarrieren lassen sich nicht durch &dusserliche technische
Massnahmen aus der Welt schaffen: "Die Lebensprobleme der heute
heranwachsenden Kinder sind so viel gr&sser als ihre Lernpro-
bleme..., dass die Schule, wenn sie {iberhaupt belehren will, es
erst mit den Lebensproblemen aufnehmen muss..." (VON HENTIG
1977).

Wir haben eine erste Fassung der nachstehenden Thesen in einem Lehrerfort-
bildungskurs des Schweizerischen Vereins flir Handarbeit und Schulreform
(1981) zur Diskussion gestellt. Die i{iberarbeitete und hier vorliegende
Fassung legten wir kiirzlich einem Kurs "Denkerziehung" der Lehrer-

* Leicht verdnderte Fassung eines erstmals in Die Deutsche Schule (2/1982,
102-106) verOffentlichten Artikels.
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fortbildung Bern zugrunde. Wir danken allen Kursteilnehmern fiir die zahl-
reichen Einwdnde und Anregungen, die den Thesenkatalog mitgeformt haben.
Wir verstehen die Thesen als Arbeitsmaterial und Diskussionsgegenstand,
und wir wiirden uns freuen, wenn sie in dieser Funktion Kolleg{inn)en

in der Lehrerbildung und Lehrerfortbildung einen Dienst leisten k&nnten.
Ferner verstehen wir unsere Arbeit als Beitrag zur KlArung und Konkreti-
sierung eines Anliegens, das erfreulicherweise in breiten Kreisen der Ge-
sellschaft akzeptiert, aber unserer Erfahrung nach noch zu wenig in ge-
lebte Schulwirklichkeit iiberfithrt ist. Wir wiinschen uns eine Schule, in der
die Schiiller hdufig Gelegenheit haben, selbstdndig und exakt iiber eine
Sache nachzudenken, und in der sie - angeregt von interessanten Mitmen-
schen und attraktiven Zielen - fragend und verstehend tief in den Gehalt
der Lerngegenstdnde eindringen k&nnen.

B Vorbemerkung zu den Thesen

Selbstindig denken — selbstindig handeln

Den folgenden Leitideen liegt ein bestimmtes Gesellschafts- und
Menschenbild zugrunde: Der selbstdndige, miindige und lebenstiich-
tige Mensch, der seine Probleme 1l8sen und die Welt verstehen
kann und will. Den menschlichen Motiven der Neugier, des Er-
kenntnisinteresses und des klaren Sehens steht als Korrelat

eine Welt gegeniiber, die mindestens teilweise eine verstehbare,
geordnete Welt ist, in deren Gesetze man durch Denken und For-
schen eindringen kann. Die Schule soll dem jungen Menschen hel-
fen, ein Repertoire von Begriffen, Gesichtspunkten, Fertigkeiten und Verfah-
ren aufzubauen, mit welchem er nach diesen Motiven handeln kann.

Denken als ein den ganzen Menschen betreffendes Geschehen

Wir glauben nicht an den in der Pddagogik oft postulierten Ge-
gensatz zwischen "Kopf" und "Herz". Oft sind geistig differen-
zierte Menschen auch in ihrem Gefiihlsleben und in ihrem sozialen
Verhalten differenzierter als andere. Wer mit offenen Augen
durch die Welt geht und seine Erfahrungen verarbeitet, gewinnt
an Erlebnistiefe. "Der Denkende erlebt sein Leben; am Gedanken-
losen zieht es vorbei" (Marie von EBNER-ESCHENBACH) .

C Die Thesen

1. Die Natur der Denk- und Probleml&seprozesse besser verstehen

Die Denkpsychologie liefert uns Begriffe und Prozessmodelle, die
uns helfen, klarer zu sehen, was beim Denken und Problemldsen,
beim Lernen und bei der Begriffsbildung vor sich geht. Dadurch
sind wir besser in der Lage, diese Vorgdnge im Unterricht anzu-
regen und zu steuern.

2. Probleme des Alltags aufgreifen

Immer wieder suchen wir allt&dgliche problemhaltige Gegebenheiten
aus allen Realitdtsbereichen (inklusive Probleme des Zusammen-
lebens) aufzugreifen und zum Gegenstand gemeinsamen Nachdenkens
zu machen. Probleml&sen lernt man, indem man Probleme 16st
(learning by doing).
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3. Von Problemen ausgehend unterrichten

"Problemorientiert unterrichten" heisst filir uns: Wir legen viel
Wert auf packende, aktuelle und lebendige Problemstellungen

und erarbeiten im Unterricht gemeinsam ihre L&sung. An geeig-
neter Stelle verwenden wir die Methoden des "brainstorming"

und des "lauten Denkens". Wir versuchen immer wieder, statischen
Schulstoff in dynamische Fragestellungen zuriickzuverwandeln

und "originale Begegnung" (ROTH) zu ermdglichen.

4. Den Schiiler nicht "g&ngeln"

Das Lernziel Selbst&ndigkeit hat zur Voraussetzung, dass wir
mit dem Prinzip der "minimalen Hilfe" (AEBLI) ernstmachen:

Wir helfen dem Schiiler nur soviel, als er braucht, um aus eige-
ner geistiger Kraft vorwdrtszukommen. Er soll m&glichst vieles
selber suchen, selber erforschen, erarbeiten und entdecken.

5. Denkfdrdernde innere (personale) und &dussere (situative)
Bedingungen schaffen

Wir bemiihen uns, die filir den Umgang mit Problemen und Lernauf-
gaben giinstigen Denk- und Verhaltensstile in der Schule zu prak-
tizieren und zu fordern: ein fragender Mensch sein; Freude ha-
ben am klaren Sehen von etwas; selbstkritisch sein; eine Hal-
tung der "konstruktiven Unzufriedenheit"” (DAVIS) an den Tag le-
gen; Holzwege ertragen kdnnen; auf die Kraft des eigenen Den-
kens vertrauen. Zur Entwicklung solcher Haltungen ist ebenfalls
notwendig, dass wir forderliche &dussere Bedingungen fiir frucht-
bares Lernen und Denken herstellen: eine Atmosphére der gei-
stigen Sammlung (Konzentration) schaffen, den Schiiler zu eigen-
stindigen Beitrdgen ermutigen, in jedem seiner Vorschldge pri-
mdr das Fruchtbare und Weiterfiihrende sehen, bei ungeschickten
und ausgefallenen Beitr&dgen keine Gewohnheiten des Auslachens
dulden.

6. Eine positive Beziehung zu den "Sachen" fdrdern

Eine positive affektive Beziehung zu den Dingen der Welt bil-
det die Grundlage fiir die darauf bezogenen geistigen T&dtig-
keiten. Aus der Freude und dem Interesse an der Sache erwdchst
von selbst die Bereitschaft, sich damit denkend und lernend
auseinanderzusetzen. Deshalb versuchen wir, im Schiiler leben-
dige Interessen zu wecken. Ist der Schiiler an einer Sache um
ihrer selbst willen interessiert, erlebt er die Beschdftigung
mit ihr als pers®dnliche Bereicherung und entdeckt (wieder) die
Freude am Denken und Problemldsen. Beispiel: die Schdnheit einer
klaren, iliberzeugenden Beweisfilhrung erleben. So hat jede Denk-
und Lernfdhigkeit die Erlebnisfdhigkeit zur Basis.

7. Klare Begriffe fiihren zu klarem Denken

Wir sind uns bewusst, dass der Begriffsbildung im Unterricht
eine zentrale Bedeutung zukommt: Begriffe machen uns "sehend";
sie sind die Werkzeuge und Einheiten des Denkens; sie gehen
aus dem Handeln hervor und wirken darauf zurilick (steuern unser
Verhalten). Wir bemiihen uns deshalb, den Schiilern klare und
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lebendige Begriffe und Vorstellungen zu vermitteln.

8. Das Wesentliche lehren und lernen

Wir lehren die Schiller, mit "Stoffmassen" auf intelligente,
selektive Weise umzugehen, indem wir das Wesentliche, Prin-
zipielle, Uebertragbare herausschdlen. Wir kldren und festigen
dieses, indem wir es wiederholt durchdenken und auf neue Fidlle
anwenden lassen. Wir verhindern, dass sich der Schiiler "Fili-
gran" einprédgt und unverstandene L&sungsmuster einschleift.

9. Einsichtiges Lernen f&rdern: "Verstehen ist Menschenrecht"
(WAGENSCHEIN)

Wir bemiihen uns um exaktes, redliches Verstehen. Wir machen uns
selbst oder andern in bezug auf das, das wir wissen/nicht wis-
sen und k&nnen/nicht k&nnen, nichts vor. Auch der schwache
Schiler soll soviel Einsicht wie mdglich erhalten. Viele Dinge
sind im Grundgedanken einfach und - gut erkldrt - vielen ver-
stdndlich. Mechanische und fremdgesteuerte Lernformen, wie
blindes Tasten und Dressur, werden dem menschlichen Bediirfnis
nach Einsicht und Selbststeuerung nicht gerecht.

10. Durch die Art der Aufgabenstellung beeinflussen wir das
Lernverhalten des Schiilers

Wenn wir dem Schiiler immer wieder zu erkennen geben, dass wir
das Begreifen der Zusammenhdnge hdher werten als das Wissen von
isolierten Fakten, wenn wir ihm Lern- und Priifungsaufgaben
stellen, die nicht eine blosse Wiedergabe (Reproduktion), son-
dern eine Umformung oder Anwendung seines Wissens oder K&nnens
erfordern, verdndern wir sein Lernverhalten in diese Richtung.
Auch ihm wird das Verstehen von Zusammenhdngen wichtiger als
das Reproduzierenktnnen vieler Details. Er wird mehr als bis-
her versuchen, sein Wissen auf neue Fdlle anzuwenden und es

zur Erfassung neuer Gegebenheiten einzusetzen.

11. 2Anleitung zur Selbststeuerung des Denkens und Lernens geben

Wir versuchen zu sehen, nach welchen Alltagstheorien (Regeln
des Lernens, Vorstellungen i{iber kognitive Prozesse) die Schii-
ler bei ihrem Lernen und Denken verfahren. Wir priifen diese
und suchen sie gegebenenfalls zu verdndern, weiterzuentwickeln.
Dies setzt voraus, dass wir "Tuchfiihlung" mit dem Lern- und
Denkverlauf des Schiilers bekommen und behalten (Impulse wie:
"Was hast du dabei gedacht?", "Wo bist du angestossen?", "Denk
bitte laut!"). Indem wir mit dem Schiiler in regelmé&ssigen Ab-
stédnden iiber den Stand seines Lernens reden, lehren wir ihn
seine Lernprozesse bewusster wahrzunehmen, sie zu lberpriifen
und die Qualit&dt seiner Leistungen selbst zu beurteilen. Das
Ziel besteht darin, dass der Schiiler die Verantwortung fir
seinen Lernfortschritt selbst tbernimmt.

12. Die Selbstachtung des Schiilers bewahren und stdrken

Wir sind uns bewusst, dass es filir das Selbstvertrauen eines
Schiilers wichtig ist, ob er schulische Erfolge oder Misserfolge
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inneren Ursachen (Begabung, eigene Anstrengung) oder aber
dusseren Griinden zuschreibt. Deshalb stehen wir vor allem dem
misserfolgsingstlichen Schiiler bei der Deutung und Verarbei-
tung seiner Priifungsergebnisse bei. Wir versuchen, zusammen
mit ihm die wahren Griinde einer mangelhaften Priifungsleistung
herauszufinden. Der Schiiler soll eine stabile Selbstachtung
und ein realistisches Selbstbild entwickeln.

13. Das eigene Tun iiberdenken: Aus Erfolgen und Fehlern lernen

Wenn der Schiiler ein Problem geldst hat, lassen wir ihn nicht
gleich zur Tagesordnung ilibergehen. Vielmehr halten wir ihn da-
zu an, sich zu vergegenwdrtigen, welche Schritte ihn zum Ziel
oder nebenaus gefiihrt haben. Wir sprechen miteinander iber die
Art, wie wir ein Problem angepackt und geldst haben. Wir extra-
hieren L&sungsverfahren und heuristische Regeln. Im glinstigen
Fall kann der Schiiler diese Erfahrungen auf analoge Problem-
stellungen nutzbringend anwenden.

LITERATUR

AEBLI,H. Einfiihrung in MESSNER,H. (1978). / AEBLI,H.(1981) Denken: Das
ordnen des Tuns. Band I und II. Stuttgart: Klett-Cotta. / BECKER,G.U.
(1980) Das Lernen lernen. In: Neue Sammlung 20, 4, 1980, 320-237. /
DAVIS,G.A. (21971) Uebung der Kreativitdt im Jugendalter: eine Diskussion
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Schule? Miinchen/Wien: Hanser. / MESSNER,H. (1978) Wissen und Anwenden.
Zur Problematik des Transfers im Unterricht. Eine psgchologisch—didak—
tische Analyse. Stuttgart: Klett-Cotta. / ROTH,H. (l 1970) Padagogische
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(Schluss Tagungsbericht "Berufssituation junger Lehrer")
- Materialien und Uebungen zur Sprachdidaktik (Theo Iten)

- Praktische Krankenpflege - Einflihrungskurs an einer Schwe-
sternschule (Manuela Geiger)

- Wozu und wie Kinder fragen (Fritz Schoch)

. Problemschiiler im Unterricht - Hintergriinde und erzieherische
Mdglichkeiten (Helmut Messner)

- Bedeutung und Deutung der Kinderzeichnung (Kurt Eggenberger)

- Individualisierung des Unterrichts (Hans Miiller)

Insgesamt hinterliess der Verlauf des Treffens den Eindruck,
dass sich die Aufteilung in Schwerpunkt-Thema (Freitagabend)
und Workshop (Samstag) bewdhrt. Deshalb ist geplant, die
nichste Tagung wieder in diesem Rahmen durchzufihren. Sie fin-
det am 28./29. Oktober wiederum im Kurszentrum "Dorfberg" in
Langnau i.E. statt.

Der Berichterstatter: Theo Iten
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IBas Kurzportrait

Die PAEDAGOGISCHE HOCHSCHULE des KANTONS ST. GALLEN
bildet Sekundar- und Reallehrer aus

Alfred Noser, Rektor

1. Geschichtlicher Riickblick

In der Geschichte der Ausbildungsstdtte filir Oberstufenlehrer des Kantons
St. Gallen bildet das Schuljahr 1981/82 einen besonderen Markstein. In
diesem wichtigen Jahr wurde der Schritt von der Sekundarlehramtsschule
(SIS) zur Pidagogischen Hochschule (PHS) vollzogen. Ein geschichtlicher
Rickblick zeigt uns, dass die Sekundarlehramtsschule (SLS) im Jahre 1867
als erste Ausbildungsstiitte flir Sekundarlehrer in der Sclweiz gegriindet
wurde. 1932 wurde die Ausgestaltung der Sekundarlehramtsschule an der
Sekundarlehrerkonferenz ausgiebig diskutiert und unter anderem folgende
Postulate gefasst:

Die Heranbildung der sanktcallischen Sekundarlehrer hat in St. Gallen zu
geschehen.

Die Heranbildung von Sekundarlehrern soll Hochschulcharakter haben.

Die SIS ist r&umlich von der Kantconsschule zu trennen.

Die verabschiedeten Postulate zeugen von einer geistigen Weitsicht und
wurden wegweisernd fiir die Verselbstdndigung der Ausbildungsstdtte und flir
alle Reformen der kamnenden Jahre. Im Laufe der reformerischen Bemilhungen
wurde am 18. Augqust 1969 die Padagogische Arbeitsstelle geschaffen, die
ummittelbar aus den Bediirfnissen der Lehrerbildungsstitten der Primar-—

und Sekundarlehrerausbildung herauswuchs. Ziel und Aufgabe dieser so wich-
tigen Institution war es, und ist es bis heute geblieben, aktuelle Schul-
probleme aller Stufen der Volksschulen zu bearbeiten. In vielen Bereichen
‘wurde die PAdagogische Arbeitsstelle zur eigentlichen Forschungsstdtte der
Padagogischen Hochschule. Im Jahr 1976 erfolgte ein weiterer entscheiden-
der Reformschritt: Die Reallehrerausbildung wurde von den Seminarien in
Rorschach, Sargans und Wattwil geldst und mit einem geschlossenen, zwei-
semestrigen Ausbildungsgang der Sekundarlehramtsschule angegliedert. Die
in unermiidlicher Kleinarbeit gestaltete Reform der Lehrerausbildung er-—
hielt die gesetzliche Grundlage und Anerkennung im Gesetz lber die P&d-
agogische Hochschule, das vamn Grossen Rat am 22. April 1980 erlassen wurde
und seit Beginn des Schuljahres 1981/82 in Kraft steht.

2. Das Gesetz lber die Padagogische Hochschule des Kantons St. Gallen

Im Gesetz lautet der Auftrag fiir die Ausbildungsstidtte der Sekundar- und
Reallehrer kurz und klar:

Art. 1 Der Staat filhrt in St. Gallen eine P&dagogische Hochschule flir
Sekundar— und Reallehrerausbildung.

Art. 2 Die Schule vermittelt in Verbindung von Wissenschaft und Praxis
die fachliche, methodisch-didaktische und p&dagogische Ausbildung
flir die Berufe des Sekundar- und des Reallehrers.

Mit der nochmaligen Verldngerung der Ausbildung zum Sekundarlehrer auf
sieben Semester konnte dem Postulat des hochschulgemdssen Unterrichtes
noch mehr Beachtung geschenkt werden, und zugleich wurde die Basis fir
die Gleichstellung der PHS mit den gleichen Ausbildungsstdtten im Kanton
Zirich, Bern, Freiburg und Basel erreicht.
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3. Sekundarlehrerausbildung

Aufgabe, Organisation und Ausbildungsziel

Die Abteilung fiir Sekundarlehrerausbildung (SLA) wird in zwei Studienab-
teilungen, d.h. in einer sprachlich-historischen (ss) und einer mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen (sm) Richtung gefithrt. Die Studenten durch-
laufen ein gebundenes Studium von 7 Semestern nach einem vorgeschriebenen
Ficherplan mit entsprechenden Priifungen. Im Laufe des Studiums an der P&ad-
agogischen Hochschule erwirbt sich der Studierende das Riistzeug fiir die
Aufnalme der Lehrtitigkeit an einer Sekundarschule. Die fachwissenschaft-
liche, die berufspraktische sowie die musische und sportliche Ausbildung
stellen zusammen eine Ganzheit dar.

Wissenschaftliche Ausbildung

In beiden Abteilungen erfolgt das Studium mit einer wissenschaftlichen
Weiterbildung, die inhaltlich iiber die Mittelschulstufe hinausgeht und
hochschulgemiss gestaltet ist. Wissenschaftlichkeit heisst dabei nicht
Sammeln einer Vielzahl von Fakten, sondern eine bestimmte Methodik des
Arbeitens, vertiefter Einblick in die Problemstellungen und Grundlagen
der Sachgebiete, die Fdhigkeit, die erworbenen Kenntnisse in einem Ord-
nungsgefiige zu strukturieren, und schliesslich die Kunst des sogenannten
Transfers: die sinnvolle Anwendung eines erprobten Denkvorganges von ei-
nem Objekt zuf ein anderes, wobei Vergleichbares von Unvergleichbarem
abgehoben wird.

Es werden zwei Fdchergruppen unterschieden:
a) Studienf&cher

Obligatorische Studienfécher

Studienficher mit Vorlesungen oder Seminariibungen (miindliche und
schriftliche Uebungen, Kolloguien, Arbeiten im Labor, schriftliche
Semesterarbeiten, Kandidatenreferate) .

Studienfdcher als Wahlpflicht

Im Wahlpflichtteil besteht eine beschrénkte Wahlmtglichkeit, indem

von drei angebotenen Fichern zvei, bzw. von zwel angebotenen Fdchern
eines ausgewdhlt werden muss.

Der Wahlpflichtunterricht gibt dem Studenten die Mdglichkeit, fachliche
Schwerpunkte zu setzen.

b) Freifdcher

Der Freifach-Unterricht dient der Ergdnzung und Vertiefung der Studien
und gibt dem Studenten die Mdglichkeit, fachliche und pers&nliche
Schwerpunkte zu setzen.

Die obligatorischen Studienficher und die Studienfdcher als Wahlpflicht
bilden den Kernbestarnd des Ausbildungsplanes. Sie nehmen hinsichtlich
Stundendotieruna eine Vorzugsstellung ein.

Berufspraktische Ausbildung

Fiir ihre unterrichtliche Tdtigkeit als Sekundarlehrer wercen die Studie-
renden vorbereitet durch:
a) den Didaktikunterricht

b) die Hospitien und Iehrilbungen an der Uebungsschule und an weiteren
Sekundarschulen
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c) durch einen speziellen Eifiihrungskurs, ein zweiwdchiges Assi-
stenz- und Fachpraktikum und ein dreiwtchiges Hauptpraktikum.

Das Fach Didaktik beinhaltet die allegemeine Didaktik und die dazugeh&-
rigen Fachdidaktiken und ist ein obligatorisches Studienfach mit vorles-
ungen und Seminariibungen. Jeder Student ist verpflichtet nach einem be-
stimmten Plan zu hospitieren. Im Laufe des Studiums hat jeder Student
Gelegenheit, immer wieder Lektionen selber zu erteilen. Zu diesem Zweck
filhrt die PHS eine Uebungsschule, die mit 3 Klassenziigen eine voll aus-
gebaute Sekundarschule ist.

Musische und sportliche Ausbildung

Im musisch-sportlichen Bereich wdhlen die Studierenden ihrer Begabung und
Neigung entsprechend zwei Fdcher aus der Gruppe Zeichnen, Musik und Sport.
Durch eigenes musisches Arbeiten erweitern die Studierenden ihr Kénnen und
ihre Kenntnisse. In der sportlichen Zusbildung stehen die erzieherischen
und didaktischen Besonderheiten des Turnunterrichtes im Zentrum. Der Stu-
dierende lernt die Bedeutung des Turnunterrichtes fiir die Gesundheit des
Menschen erkennen und entwickelt seine perstnlich Turnfertigkeit weiter.

4. Reallehrerausbildung
Aufgabe und Ziel

Die an der Padagogischen Hochschule (PHS) des Kantons St. Gallen ange-
schlossene Reallehrerausbildung bildet Lehrer der Unter— und Mittelstufe
zum Reallehrer aus.

Der Reallehrerausbildung (RIA) an der Pddagogischen Hochschule sind Uebungs-—
schulen angegliedert, die der berufspraktischen Ausbildung der ILehramts-—
kandidaten dienen.

Studienrichtungen

Der dreisemestrige Kurs wird in zwei Ausbildungsrichtungen (mehr sprachlich
bzw. mehr mathematisch orientiert) gefiihrt, die ein gemeinsames Grundstu-
dium umfassen und die zusitzliche Spezialisierung der Kandidaten auf wei-
tere Fachbereiche ermtglichen. Der Studierende erwirbt sich das Riistzzeug
fiir die Rufnalme der LehrtHtigkeit an einer Realschule. Wie beim Sekundar-
lehrer bildet die fachwissenschaftliche, die berufspraktische sowie die
musische und sportliche Ausbildung zusammen eine Ganzheit.

Studiendauer

Die Ausbildungskurse beginnen im Oktober und umfassen drei Semester. Das
erste Semester dient der Allgemeinbildung (Grundstudium). Das Grundstudium
wird in den berufspraktischen Féchern bis Ende des zweiten Semesters fort-
gesetzt mit anschliessender Spezialisierung im dritten Semester. In den
wissenschaftlichen Féchern erfolgt die spezifische Fachausbildung mit Be-
ginn des zweiten Semesters.,

Besondere Ausbildungsziele des Reallehrers

- Der Reallehrer soll Schillern, welche die Lermmotivation aufgrund schlech
ter Leistungen verloren haben, die Lernbereitschaft neu wecken und ihnen
das Vertrauen in die eigene Leistungsfdhigkeit zuriickzugeben.

- Vor allem soll der Reallehrer die Bereitschaft mitbringen, sich Schiilern
intensiv und individuell zu widmen, welche in irgend einem Bereich Lei-
stungsschwidchen aufweisen.
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~ Der Reallehrer soll in seiner Erziehungs- und Ausbildungsarbeit den
Schiiler ganzheitlich fordern, in dem er die Krédfte des Korpers, des
Geistes und des Herzens anregt, leitet und krdftigt. Der Reallehrer
soll besonders in der Lage sein, .dem Schiiler bei der Planung und Rea-
lisierung seines weiteren Bildungsweges zu helfen.

5. Fortschrittliches Gesetz i{iber die P&dagogische Hochschule St. Gallen

Die neue Lehrerausbildung an der P&dagogischen Hochschule ist Teil der
unfassenden Oberstufenreform im Kanton St. Gallen. Das neue Gesetz
steckt der Sekundar- und Reallehrerausbildung einen weiten Rahmen und
hat letztlich zum Ziel, die Volksschuloberstufe permanent in kleinen
Schritten zu verbessern und weiterzuentwickeln,

Literatur

- Gesetz liber die P&dagogische Hochschule

— Der Ausbildungsgang des Sekundarlehrers an der Pddagogischen Hochschule.
In: Spektrum der Sekundarlehrer des Kantons St. Gallen, Nr. 3 1982/83,
S. 7 ff.

— Der Ausbildungsgang des Reallehrers an der Pddagogischen Hochschule.
In: Jahresbericht der P&dagogischen Hochschule 1981/82, S. 35 ff.

Einladung zur Mitarbeit in der Kongress-Arbeitsgruppe
"Lehrerbildung”

Der diesjdhrige Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fir
Bildungsforschung SGBF findet im Rahmen der multidisziplindr
angelegten und in ihrem wissenschaftlichen und kulturellen Pro-
gramm sehr reichhaltigen Jahresversammlung der Schweizerischen
Geisteswissenschaftlichen Gesellschaft SGG vom 3.-5.Juni 1983
in Luzern statt. Die Organisation des Kongresses SGBF liegt in
den H&nden der Abteilung Piddagogische Psychologie der Universi-
tdt Bern. Ausfilhrliche Angaben zum Kongress SGBF liefert das
Bulletin 1/83 der SGBF, das soeben erschienen ist.

Im Rahmen des Kongresses der SGBF sind insgesamt 13 parallel
laufende Arbeitsgruppen ausgeschrieben. Eine Arbeitsgruppe
(Leitung: Bruno Krapf, Ziirich) ist dem Thema "Lehrerbildung"
gewidmet. Wer in dieser Kongress-Arbeitsgruppe einen Beitrag
zur Theorie oder Praxis der Lehrerbildung prédsentieren mdchte,
ist gebeten, sich bis zum 15. Februar 1983 mit Bruno Krapf,
Voltastrasse 59, 8044 Ziirich, Tel. 01/251 17 84 in Verbindung
zu setzen. Dort sind auch weitere Auskiinfte iiber Arbeitsweise,
Zielsetzung, personelle und thematische Merkmale der Kongress-
Arbeitsgruppe erhdltlich.

Die Kongress—-Arbeitsgruppe ist als offenes und allen in der
Lehrerbildung engagierten Personen zugdngliches Diskussions-
forum gedacht.
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Erziehungswissenschafter
fiir die
Sekundarlehrerausbildung
an der Université+ Ziirich

Im Teilstellenplan Sekundarlehrei. .oildung des Pad-
agogischen Instituts der Universitit Ziirich sind auf
Frihjahr 1983 oder spiter 2 Stellen fiir Erzichungswis-
senschafter zu besetzen.

Wir erwarten:

— Erfahrung und Gewandtheit in der Arbeit mit Er-
wachsenengruppen auf Grund einer Ausbildung in
Gestalt, Gesprachsfiihrung, TZI oder in anderen
Gruppenverfahren

— Kenntnis der erzieherischen und unterrichtlichen
Aufgaben des Lehrers auf Grund von Lehrerfah-
rung in der Volksschule, vorzugsweise in der Sekun-
darschule

— ein abgeschlossenes Hochschulstudium mit Dokto-
rat in Piadagogik oder Psychologie

Wir suchen selbstandige Personlichkeiten mit grossem
Engagement und Gestaltungswillen, die so viel Sicher-
heit haben, dass sie auf andere eingehen und Raum fir
andere Ansichten lassen konnen.

Bewerberinnen und Bewerber werden ersucht, ihre Un-
terlagen zusammen mit dem offiziellen Formular, das
bei der Direktion der Sekundar- und Fachlehrerausbil-
dung, Voltastrasse 59, 8044 Ziirich, erhaltlich ist, bis
zum 28. Februar 1983 einzureichen.

Weitere Auskiinfte erteilt die Direktion der Sekundar-
und Fachlehrerausbildung, Tel. (01) 251 17 84.

Erziechungsdirektion des Kantons Ziirich

Die Autoren der Beitridge dieser Nummer

Peter BONATI, Dr.phil., Leiter der Gymnasiallehrerausbildung an der Univer-
sitdt Bern, Abteilung fiir das HOhere Lehramt, Fellenbergstrasse 14, Post-—
fach 123, 3000 Bern 9 / Hans BRﬂHWEILER, Dr.phil., Seminarlehrer und Prédsi-
dent SPV, Landstrasse 12, 4452 Itingen / Theo ITEN, lic.phil., Seminarleh-
rer, Seestrasse 17, 6330 Cham / Hans KRUMMENACHER, lic.phil., Seminar- und
Reallehrer, Leubergstrasse 34, 8615 Wermatswil / Helmut MESSNER, Dr.phil.,
Dozent an der H6heren Padagogischen Lehranstalt des Kantons Aargau, Zofingen,
Rankmattweqg 4, 4802 Strengelbach / Alfred NOSER, Dr.phil., Rektor der P&ad-
agogischen Hochschule des Kantons St.Gallen, Rorschacherstrasse 16,

9000 St.Gallen / Fritz SCHOCH, Seminarlehrer/Universitdtsassistent, Chros-
leweqg 1, 3177 Laupen / Anton STRITTMATTER, Dr.phil., Leiter des Zentral-
schweizerischen Beratungsdienstes flir Schulfragen (ZBS), Guggistrasse 7,
6000 Luzern 4.
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Wer sich beruflich it der Ausbildung von

P.P.
3412 Heimiswil

Lehrern beschaftigt, wird sich speziell rmit der Frage ausein-
andersetzen, wie zukinftige Lehrer am besten auf die Auf-
gabe des Unterrichtens vorzubereiten sind. Je nach Stand-
punkt werden dabei die unterschiedlichen Faktoren und

esS
2 Voraussetzungen betont, die in der Ausbildung zu férdem
R ‘en\ sind: fachliche, erziehungswissenschaftliche, soziale und
U(\\e“\c“ praktische Kompetenzen

Unterrichten lernen ist in erster Linie ein
Arbeitsbuch fir Ausbildner und Studenten Es dient der
Anleitung und Betreuungvon Lehribungen zu verschie-
denen Lehr- und Lemfarmen im Unterricht der Volks-
schule. Fir den im Beruf stehenden Volksschullehrer

bietet das Werk eine Reihe von Ideen und Anregun-
gen fiir das unterrichtliche Handeln im Schulalitag.

Gegen einen angemessenen Druck-
kostenbeitrag k&nnen hier
Inserate placiert werden.

Bitte druckfertige Vorlagen an die
Redaktion senden.

Die 'BzL' erscheinen j&hrlich 3mal:
im Februar, Juni und Oktober.

Inserate

P

erfolgreich investierte
Werbefranken






