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Vorwort

Das schweizerische Schulwesen ist fdderalistisch vielgestal-
tig. 25 Kantone und Halbkantone hiiten und entwickeln seit 1848
ihr je eigenes Schulwesen. Ebenso vielgestaltig ist die Volks-
schullehrerbildung, wohl der wichtigste Teil des Schulwesens.
Was immer an Ausbildungsgingen denkbar ist, wird in der
Schweiz verwirklicht: vom vierjdhrigen Seminar, das an die
neunjdhrige Volksschule anschliesst, bis zur sechsseméstrigen
Ausbildung an der Universitédt. Ueber diese Vielfalt gében in
erschopfender Weise die beiden Binde von Karl Frey (und Mit-
arbeiter) Auskunft: Die Lehrerbildung in der Schweiz und Der
Ausbildungsgang der Lehrer; beide sind 1969 im Verlag Julius
Beltz, Weinheim/Berlin/Basel erschienen.

Seit einigen Jahren werden intensive Koordinationsgespri-
che iiber die Koordination der Volksschule gefiihrt. Die Kon-
ferenz der Leiter Schweizerischer Lehrerbildungsanstalten hat
von sich aus diese Gespridche aufgegriffen und versucht, die
Volksschullehrerbildung ihrerseits zu koordinieren. Koordi-
nation freilich nicht nur im horizontalen, sondern zugleich
im vertikalen Sinn. Das heisst, Koordination nicht nur als
kompromissbereite gegenseitige Angleibhung im Bereiche einer
fur alle akzeptablen Mitte,.sondern Koordination aller auf
ein gemeinsames Ziel hin. Dieses heisst: der Stand der Volks-
schullehrerbildung muss in der Zukunft das Niveau aufweisen,
das von den beruflichen Anforderungen der Zeit an den Lehrer
verlangt wird. Die erste E%appe dieser Koordinationsgesprache
wurde mit einer Arbeitswoche abgeschlossen, welche die Konfe-
renz zusammen mit dem Schweizerischen Pddagogischen Verband
vom 27.-31. Oktober 1969 auf Rigi Kaltbad durchgefiihrt hat.
Der vorliegende Band, den der Verlag Julius Beltz in verdan-
kenswerter Weise herausgibt, macht die Referate, Diskussions-

voten und die Richtlinien zur Ausbildung der Primarlehrer ei-



ner breiteren, an bildungsplanerischen und bildungspoliti-
schen Fragen interessierten Oeffentlichkeit zugénglich.

Die Volksschullehrerbildung wurde in der Schweiz im 20.
Jahrhundert verschiedentlich verbessert und verléngert. Und
auch die nur vierjdhrige seminaristische Ausbildung ist heute
léngst nicht mehr dasselbe wie vor dem Zweiten oder gar Er-
sten Weltkrieg. Zudem darf nicht vergessen werden, dass in den
meisten Kantonen das Lehrerseminar nur Primarlehrer (Unter-
und Mittelstufe der Volksschule) ausbildet und dass die Leh-
rer der Volksschuloberstufe je nach Schulzweig und -fidchern
an den entsprechenden Ausbildungsinstituten oder an der Uni-
versitdt eine mehr oder weniger lidnger dauernde zweite Aus-
bildungsphase durchlaufen.

Dass aber die Lehrerbildung sowohl fiir die Primarschule
wie fir die Volksschuloberstufe verbessert und verléngert
werden muss, dariiber sind sich die Fachleute einig. Bedenken,
die sich bei den Bildungspolitikern, bei den kantonalen Be-
horden und Parlamenten und beim Volk gegen eine Ausweitung
der Lehrerbildung erheben, sind mannigfacher Art. Zum Teil
sind sie emotional geladen, zum Teil kurzschliissig. Von kurz-
schliissiger Art ist zum Beispiel“das Gegenargument "Lehrerman-
gel", Dieser hat tatsidchlich leider seit 15 Jahren die Ver-
besserung und Verléngerung der Lehrerbildung weitgehend ver-
hindert. Die Tatsachen belegen jedoch, dass viele Junglehrer
die heutige Lehrerbildung als nicht mehr geniigend ansehen und
dass sie zum Teil aus diesem Grund am Schluss ihrer Ausbil-
dung zum Primarlehrer bereits an ihre Weiterbildung fiir eine
hohere Schulstufe denken., Wir sind damit in einen Teufels-
kreis‘geraten (Lehrermangel - ungeniigende Lehrerbildung -
vermehrter Lehrermangel), den es zu iiberwinden gilt.

Rickenbach-Schwyz, im Mdrz 1970 Theodor Bucher
Prasident der Konferenz der
Leiter Schweizerischer Lehrer-
bildungsanstalten

Hans Gehrig
Einleitung: Problemstellung und Zielsetzung

Den Inhalt unserer Arbeitswoche bildet das Thema "Aufbau und
Bedeutung der Pddagogik in der Lehrerbildung". Die Ueber-
schriften der Referate auf dem Arbeitsplan deuten an, dass
es um Fragen der F un k t i o n der Pddagogik in der Leh-
rerbildung geht, um ihren I nhal t, um Probleme des
Aufbaus und der Anordnung , kurz, um Probleme des
Curriculums . Diese Eingrenzung des Themas ent-
tduscht vielleicht jene, die gerne die gesamte innere und
dussere Problematik der Revision der Lehrerbildung zum Trak-
tandum erhoben und einen fertigen "Modellvorschlag" nach Hau-
se gebracht hdtten.

Die Tagungsleitung sah sich tatsidchlich vor die Alterna-
tive gestellt, entweder den umfassenden Fragenkomplex der
Revisionsbestrebungen zum Gegenstand der gemeinsamen Arbeit
zu machen oder sich auf eine der wichtigsten Teilaufgaben
zu beschrinken. Die folgenden Ueberlegungen sollen die Ein-

grenzung der Thematik begriinden:

l. Organisatorische Losungen miissen in erster Linie aus in-
haltlichen Bestimmungen entwickelt werden. Die Erfahrungen
des Auslandes lehren, dass angestrebte Revisionen ohne Wir-
kung bleiben, wenn nicht gleichzeitig mit der dusseren Pla-
nung - oder sogar vor ihr - auch die innere, inhaltliche
Planung vorangetrieben wird. Vor allem ist zu bedenken,

dass im entscheidenden Stadium auch die personellen Voraus-
setzungen geschaffen sein miissen, um die RevisionsvorschlEge
zu verwirklichen., Das heisst: Es muss rechtzeitig auch das

Unterrichtspersonal und die Revisionsarbeit einbezogen wer-
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den, damit es Mitverantwortung libernimmt und zugleich fiir

die neuen Aufgaben vorbereitet wird.

2. Wichtiger und schwieriger als das Aufzeichnen von Schul-
modellen, in denen vor allem #dussere Differenzierungsformen
dargestellt werden und oft pddagogische, gewerkschaftliche
und bildungspolitische Argumente nebeneinanderstehen, ist
jene Planungsarbeit, die sich mit den Unterrichtszielen und
Inhalten beschdftigt, mit dem alsg was in der Lehrerbildung
zu welchem Zweck gelehrt und gelernt werden soll.

3. Die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten ist in erster
Linie Angelegenheit und Verantwortungsbereich der Pddagogen.
Die Erfahrung, dass nicht so sehr die &usseren, organisato-
rischen Merkmale einer Institution, sondern ihre Lehrer mit
der tdglichen Gestaltung der Infrastruktur des Unterrichts
den entscheidenden Einfluss haben, ist auch in der Epoche

der Lehrmaschine nicht widerlegt worden.

4, Unabhidngig davon, ob mit der Fachbezeichnung Pddagogik
eine Grunddisziplin gemeint ist, oder ob diese Bezeichnung
den Oberbegriff fiir verschiedene Teildisziplinen darstellt,
kann von der Voraussetzung ausgegangen werden, dass der Fach-
bereich Pddagogik zum K e rnbe st anu einer Lelhrer-
bildung gehdrt. Wir sind der Ansicht, dass die Beschadftigung
mit grundsdtzlichen Funktionen, Inhalten und Aufbauformen
des Kernbereiches der Lehrerbildung mehr als genug Stoff

flir eine erste Arbeitswoche liefert.
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In der Strategie der Bildungsplanung steht in der Regel am

Anfang die empirisch zu untersuchende Frage: Was ist? In die-

ser Weise ist auch der Schweizerische Pddagogische Verband
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vorgegangen, als er den Auftrag fiir die "Strukturanalyse der
gegenwdrtigen Lehrerbildung in der Schweiz" formulierte.

Im Rahmen dieser Arbeitswoche werden wir, ausgehend von
den beiden Berichtenl, die inzwischen vorgelegt worden sind,
gewissermassen Bilanz ziehen zwischen Ist und Soll., Wir wer-
den die Frage zu erdrtern haben: Vas ist heute (im gegebenen
Rahmen) moglich, und was kann mittel- und langfristig mdglich
sein? Eine langfristige Prognose ist im erwdhnten Bericht
formuliertz. Wir verzichten in diesem Zusammenhang auf eine
Wiederholung. Es diirfte unbestritten sein, dass fiir uns eine
mittelfristige Planung vordringlich ist, diese indedsen so
zu gestalten widre, dass langfristige Entwicklungsmdglichkei-
ten nicht verbaut werden.

In Hinsicht auf eine mittelfristige Planung gilt es, zu-
ndchst im Sinne von "Leitgedanken" oder "Richtlinien" Ziel-
vorstellungen zu formulieren. Das wiirde bedeuten, dass wir
einen gewissen K on s e n s beziiglich der notwendigen In-
halte einer Lehrerbildung zu entwickeln hdtten. Wichtige und
nicht zu unterschédtzende Voraussetzung dafiir ist eine Verein-
heitlichung und Prdzisierung der T erminologie
in der Fidcherbezeichnung.

Nun ist allerdings nicht unbestritten, w e r giinstiger-
weise Inhalte und Ziele fiir ein Curriculum auswdhlen soll.
Wer ist kompetenter - der Praktiker oder der Wissenschafter?
Und wenn es der Wissenschafter ist - der Wissenschafter wel-
cher Fachrichtung? Sind auch Soziologen und Wirtschaftsex-
perten beizuziehen? Was haben Eltern und Politiker dazu zu
sagen? Damit sind zentrale Fragen der Curriculumentwicklung
beriihrt. Bereits in diesem Vorfeld der Entscheidungen sind
begriindete Aussagen zu machen.

Angewandt auf das Problem der Lehrerbildung ist zu sagen,
dass es vermutlich verschiedene Expertengruppen gibt, die
iber den Ausbildungsgang der Lehrer im Sinne einer "Experten-

o3

vorscha Aussagen machen konnen. "Experten in dem hier ver-

wendeten Sinne ist jeder, der auf dem Gebiet, auf dem eine
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Expertenvorschau erarbeitet werden soll, iiberdurchschnitt-
liche Kenntnisse hat, auf diesem Gebiet tdtig war und - als
wesentliches Charakteristikum - sich mit der Weiterentwick-
lung dieses Gebietes beschadftigt hat ...". "Mit der Einfiih-
rung der Experten wird die Personabhingigkeit in den Planungs-
prozess eingefiihrt, jedoch - wie uns scheint - objektiviert
durch die Tatsache, dass die Fachleute nur fiir ihr eng und
genau begrenztes Gebiet ... Aussagen liefern"4. Wichtig ist,
dass fiir derartige Expertenvorschauen eine reprédsentative
Auswahl der Experten eines Gebietes eingesetzt werden kann,
(Inwiefern die hier versammelte Expertengruppe fiir die 52
Lehrerbildungsanstalten der Schweiz reprédsentativ ist, er-
gdbe eine Analyse des Teilnehmerverzeichnisses; wir diirften
sie wahrscheinlich als beachtlich bezeichnen).
Expertenvorschauen konnen mit verschiedenen Mitteln erar-
beitet werden, zum Beispiel mit Interview oder Fragebogen.
Wir haben Gelegenheit, das qualitativ fruchtbarste Mittel
einzusetzen: die Gruppendiskussion. In diesem Rahmen wire
nun zu beurteilen, inwiefern Zielvorstellungen und Lernver-
fahren besser aufeinander abzustimmen sind, inwiefern neue
Einrichtungen, neues Lehr- und Lernmaterial entwickelt wer-
den muss, inwiefern sich Folgerungen fiir die Lehrerbildung
(in unserem Fall fiir die Ausbildung der Seminarlehrer) und

die Lehrerfortbildung ergeben.

Damit ist das Z i e 1 , das wir erreichen mdchten, an-
gedeutet: Arbeit im Sinne einer Expertenvorschau zu leisten,
die insofern zu einem konkreten Ergebnis filhren sollte, als
am Schluss (zumindest vorldufige) "Richtlinien der Konferenz
der Leiter Schweizerischer Lehrerbildungsanstalten und des
Schweizerischen Pddagogischen Verbandes zur Gestaltung der
pddagogischen Kernfidcher .in der Lehrerbildung" zu formulie-

ren wiren,
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III

Die Arbeitsweise einer Tagung ist darauf angelegt, dass vor
allem logische Griinde angegeben werden miissen, warum ein
Inhalt einer bestimmten Leitidee entspricht, bzw. warum nicht.
Der innerhalb einer Gruppe von Experten (Entscheidungstrigern)
herstellbare Konsens konnte als "logische Validitfait"5 be-
zeichnet werden. Es ist aber mdglich, dass solche Entschei-
Ae immer noch zu subjektiv ausfallen, d.h. nach Gesetzen der
Gruppendynamik zustandekommen. Unserer Tagungsarbeit wird des-
halb eine nidchste Phase folgen miissen, in der versucht wird,
ein Prognosemodell aufzustellen, das die (effektiven) Bil-
dungsbedirfnisse der Volksschullehrer be-
inhaltet.

Man wird also iiber den Konsens unserer Gruppe hinaus
auch noch das anstreben miissen, was "empirische Validit&t"
genannt werden kﬁnntes. Damit zeichnet sich eine Weiterar-
beit in zwei Richtungen ab: Einerseits wird man noch a n -
dere Gruppen in den Entwicklungsprozess einbe-
ziehen miissen, anderseits werden I ns trumente
zu entwickeln sein, die erlauben, die angegebenen Leitge-
danken, Richtlinien und globalen Inhaltsangaben in Feinzie-
le aufzuschliisseln und zu operationalisieren. Mit andern
Worten: Es sind Instrumente zu entwickeln, die eine Umse-
tzung der gemeinsam anvisierten Revisionsbestrebungen in die

Praxis der Lehrerbildung ermdglichen.

IV

Wie wir aus der Curriculumtheorie wissen, kommt der Opera-
tionalisierung und der Hierarchisierung der Lernziele grosse
Bedeutung zu. Diese Arbeit ist aber nur durch ein kompeten-
tes Team von Spezialisten in jenem Umfang zu leisten, der
fir eine wissenschaftliche Curriculumentwicklung notwendig
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ist.

. Im Hinblick auf unsere Tagungsarbeit sei festgehalten,
dass Lernziele auf verschiedenen Abstraktionsniveaus for-
muliert werden kinnen und formuliert werden miissen. Die ober-
ste Abstraktionsstufe betrifft sogenannte Richtziele oder
Prinzipienziele7. Diese beriihren auch weltanschauliche Grund-
lagen und Grundhaltungen, weisen aber in der Regel eine noch
weitgehend unspezifische Formulierung auf, die viele Inter-
pretationen zulidsst. Solche Richtziele sind fiir ein Curri-
culum notwendig, aber genigen allein nicht. Das Programm,

das wir uns fiir diese Woche vorgenommen haben, wird uns vor-
zugsweise mit Lernzielbestimmungen auf einem mittleren Ab-
straktionsniveau konfrontieren. Wir meinen damit die Bezeich-
nung von Curriculumelementen im Sinne von Themen (Titeln),
die etwa im Rahmen von Wochenprogrammen eingesetzt werden,
resp. einen Zeitbedarf von der Grossenordnung 4 - 15 Stunden
aufweisen. Diese Bestimmung ist als vorldufig zu betrachten.
Es diirfte dies aber ein Niveau sein, das eng genug ist, um
die Ableitung von konkreten Feinzielen zu ermglichen, ander-—
seits aber auch weit genug, um die fiir die konkrete Unter-

richtsplanung sinnvolle individuelle Abweichung zu gestatten.

Aus dieser Sicht sollte erneut sichtbar werden, wie notwen-
dig die Konzentration unserer Arbeit auf das Curriculum ist.
Jeder, der mit der Schulwirklichkeit vertraut ist, weiss,
dass im Bereich des Curriculums sogar recht kurzfristige
Verdnderungen - und zwar im Sinne der Optimierung der Unter-
richtseffizienz ("innere Reform") - mdglich sind. Auf ldn-
gere Sicht betrachtet werden aber kurzfristige Anpassungen
nur insofern sinnvoll sein, als mit Blick auf langfristige
Perspektiven gearbeitet wird. Und langfristig wird das di-
daktische Grundproblem der Lehrerbildung - niamlich die I n -
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tegration von Theorie und Praxis
- eines der wichtigsten Forschungsgebiete und das zentrale
Problem der Innovation bleiben., Wie die gesamte neuere kri-
tische Literatur im deutschen Sprachbereich aufzeigt, von
Friedrich Schneiders "Tragddie unserer Lehrerbildung" (Do-
nauworth 1957) bis zu Beckmanns umfangreicher und griindli-
cher Studie "Lehrerseminar -~ Akademie - Hochschule" (Wein-
heim/Berlin/Basel 1969) ist dieses Problem, obwohl theore-
tisch immer wieder gefordert, nicht gelbsts.

Die Forderung nach vermehrter Integration von Theorie und
Praxis wird heute von zwei Seiten her deutlich:

Es ist uns allen bekannt, dass die meisten Junglehrer sehr
bald zur Theorie ein gebrochenes Verhdltnis haben. Das driickt
sich nicht nur in der riickblickenden Kritik der theoretischen
Ausbildung gegeniiber aus (" ... in der "Praxis" war es dann
eben doch ganz anders ..."), sondern auch in der Tatsache,
dass der Junglehrer in der Regel lieber auf die Unterrichts-
erfahrungen der eigenen Schulzeit oder auf "Rezepte" zurlick-
greift, als seine Praxis theoretisch-eigensténdig zu durch-
dringen.

Ein &hnliches Verhalten betrifft aber oft auch die Pad-
agogen in der Lehrerbildung, ndmlich jene, die in ihrem
Padagogik-Unterricht auf ihre Erfahrungen der Hochschule zu-
rickgreifen und diese zum Modell erheben, statt die Funk-
tion des Pddagogik-Unterrichtes in der Lehrerbildung einer
funktionsgerechten Reflexion zu unterziehen.

So ist eine sehr praktische Grundfrage die, w a s leh-
ren wir w i e, damit der Junglehrer in seiner Praxis eini-
germassen durchhdlt, was er an pddagogischen Einsichten in
seiner Ausbildung aufgenommen hat.

Oder anders formuliert: W a s lehren wir w i e , da-
mit das Niveau der piddagogischen Praxis des Junglehrers bes-
ser dem Niveau entspricht, das er in der Ausbildung erfahren
hat.

Weil diese Integration eine sehr schwierige Aufgabe ist,
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ist es nur folgerichtig, dass die Vorschldge zu ihrer Ver-
wirklichung schrittweise erprobt werden. Es liegen offenbar
eine Fiille von wertvollen Hypothesen und Forschungsergeb-
nissen vor, die fiir eine praxisbezogene, auf wissenschaft-
lichem Niveau gelehrte Pddagogik in der Lehrerbildung von
Nutzen sein konnen, die aber erst aufzuarbeiten sind. Aus
dieser Sicht ist die "experimentelle Losung", die "Uebergangs-—

16sung", die "versuchsweise Losung" gerechtfertigt.

VI

Integration von Theorie und Praxis soll auch ein Leitmotiv
unserer Tagung sein! Alle Teilnehmer dieser Arbeitswoche ste-
hen (oder standen) in irgend einer Form in der P r a x i s
der Lehrerbildung. Wenn wir nach dem Stellenwert der prakti-
schen Erfahrung im Hinblick auf die Tagungsarbeit fragen,

ist festzustellen, dass wir somit in der Lage sind, Aussagen
machen zu kénnen, die auf Erfahrung fussen. Dort, wo wir uns
mit beobachtbaren Tatsachen beschédftigen, kann also im wissen-
schaftlichen Sinn hypothetisch-deduktiv gearbeitet werden.
Das wiirde heissen, dass wir aus vorldufig begriindeten, teil-
weise begriindeten, aber auch unbegriindeten Annahmen, Hypo-
thesen und Theorien auf logisch-deduktivem Weg Folgerungen
ableiten konnen (empirisch-explikativer und normativer Art).
Entscheidend ist dabei nur einzugestehen, dass wir nicht end-
gliltige und abschliessende Aussagen machen konnen, sondern

in gemeinsamer Anstrengung dort, wo es notig scheint, etwas
rascher zu optimal gepriiften Antworten kommen.

Dass wir alle intensiv der Praxis verbunden sind, birgt
auch eine Gefahr. Sie riihrt daher, dass vielen von uns im
Laufe der letzten Jahre konkrete Entscheidungen abgefordert
wurden, Es ist nur folgerichtig, dass man sich dabei, um
Entscheide zu begriinden, auch "seine Theorie" zurechtgelegt

hat. Und wer gibt eine solche so ohne weiteres wieder auf?
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Trotzdem sind, wenn wir wirklich auf ein Ergebnis hin zu ar-
beiten gewillt sind, die Anforderungen, die Popper formu-
liert, zu beherzigen:
"Nur wenn wir Theorien trotz angestrengten Bemiihungen
nicht falsifizieren konnen, diirfen wir sagen, dass sie
strengen Priifungen standgehalten haben.
Deswegen bedeutet die Entdeckung von Fdllen, die eine
Theorie bestdtigen, sehr wenig, wenn wir nicht ohne Er-
folg versucht haben, Fdlle zu finden, die sie widerlegen,
denn wenn wir unkritisch sind, werden wir stets finden,
was wir suchen:

Wir werden nach Bestdtigungen Ausschau halten und 'sie
finden, und wir werden iiber alles, was unseren Lieblings-
theorien geféhrlich werden konnte, hinwegschauen"g.
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Karl Frey
Funktion und Aufbau des padagogischen Kernstudiums

in der Lehrerbildung

l. Ausgangs- und Problemsituation

Die Aufgaben eines Kern- oder Minimalprogrammes sind jeweils
durch die aktuellen Bediirfnisse bestimmt. Aus der Theorie
des Curriculums sind keine allgemeinen Regeln bekannt, nach
denen ein Kernprogramm immer dieselben Funktionen erfiillen
und stets nach denselben Verfahren angeordnet sein mﬁsstel.
In der gegenwdrtigen schweizerischen Situation stellt
sich die konkrete Problemsituation folgendermassen dar: 52
Lehrerbildungsanstalten stehen fiir die Lehramtskandidaten zur
Verfiigung. Die Schulorganisation dieser Institutionen streut
zwischen dem klassischen Lehrerseminar und der Hochschule.
Der Anteil der pddagogischen Fidcher an der gesamten Unter-
richtszeit in den drei letzten Ausbildungsjahren betrigt
bei einer Lehrerbildungsanstalt maximal 55.7 %, bei einer
anderen nur 7.5 %2. Die Qualifikation der Dozenten in den
pddagogischen Disziplinen schwankt zwischen dem Primarleh-
rerpatent des klassischen Lehrerseminars und der Habilita-
tion3. Ueber die Unterrichtsthemen besteht kein Konsens.
Nach den Ergebnissen einer Untersuchung gibt es Lehramtskan-
didaten, die in der Pddagogik nur Philosophie der Erziehung
horen, widhrend andere nur miz Arbeitstechniken der Schulfiih-

rung vertraut gemacht werden’.

2, Funktionen

In Hinsicht auf ein "Kernprogramm" fiir das Studium der pia-
dagogischen Disziplinen zeichnen sich grundsdtzlich zwei
Funktionsbereiche ab.
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(1) Das pddagogische Kernstudium kann im Sinne des "core-
curriculum" jener Ausbildungsbereich sein, der sowohl als
Minimum wie als Z en t r um des gesamten Kanons betrach-
tet wird. Das "Kernstudium" fungiert dann als "Fundamentum".
Es enthdlt die grundsdtzlichen Prinzipien, Gesetzmdssigkeiten,
Denkformen und Handlungsverfahren (Anwendungsstrategien)

des gesamten Ausbildungsbereiches (d.h. der "pi-
dagogischen Ficher"). - Wer das Kernstudium absolviert hat,
besitzt gleichsam das Geriist, mit dessen Hilfe die Erkennt-
nisse oder Handlungstechniken erweitert und vor allem diffe-

5

renziert werden kdnnen”., Die elementaren Strukturen sind nicht
identisch mit den "Grundfragen" einer Wissenschaft. Ein Kern-
studium der Pddagogik beschrdnkt sich demnach nicht auf die
Erhellung der Frage nach dem Menschen oder den Aufweis der
Moglichkeit von Pddagogik. Vielmehr sind alle als bedeutsam
qualifizierten Elemente in ihren Strukturen zu behandelns.

Diese erste mogliche Funktion zielt auf ein "Minimalprog-
ramm", das schulorganisatorisch zum Beispiel in einem Kern-
Kurs-System veranstaltet werden konnte. Angesichts der schwei-
zerischen Situation, wo die meisten Dozenten der pddagogi-
schen Fidcher iiberbelastet sind und wenig Informationen iiber
vorhandene Unterrichtsthemen besitzen, erhebt sich die Fra-
ge, ob es nicht zutrdglicher widre, an Stelle eines "Minimal-
programmes" ein informationsreiches "Auswahlprogramm" zu
erarbeiten.

(2) Die zweite mdgliche Funktion richtet sich auf die Or-
ganisation der Reform (die sogenannte Innovation) in der Leh-

rerbildung.

1) Die Fixierung eines Minimal- oder Kernprogrammes erlaubt
eine grossere Durchlédssigkeit zwischen den einzelnen Lehrer-
bildungsanstalten und im weiteren eine Voraussetzung fir die

gegenseitige rechtliche Anerkennung der Abschlusszeugnisse7.
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2) Die Empfehlung fiir ein "Kernstudium" hilft den verant-
wortlichen Personen bei der laufenden Revision als Bezugs-
punkt und Referenz. Das "Kernstudium" ist eine Grundlage fiir
die geplanten Innovationen., Dieses Ziel wurde zum Hauptmo-

tiv bei der Initiative fiir die Entwicklung eines Kernstudiums
durch den "Pddagogischen Verband" und die "Direktoren der Leh-
rerbildungsanstalten".

3) In der konkreten Ausbildung gestattet ein fixiertes Kern-
studium die Forderung von Speziallehrerns. Nach neueren Un-
tersuchungen benttigt die Schule eine wachsende Zahl von
Spezialisten, die fiir ihre Funktionen besonders ausgebildet
sind. Dazu gehdren u.a. Lehrer filir Legasthenieklassen, Schul-
leiter (Rektoren), Testlehrer, Sozialpiddagogen, Schullaufbahn-
berater, Schulverwalter. Da die Ausbildung dieser Fachleute
kiinftig an einzelnen Orten schwerpunktweise erfolgen wird,
bildet das von allen in verschiedenen Institutionen absol-

9

vierte Kernstudium eine gemeinsame Ausgangsbasis~,

4) Die Formulierung eines Minimalprogrammes ermdglicht die
Verdnderung der Schulorganisation und die Einfilhrung neuer
Ausbildungsgédnge, ohne dabei eine Zersplitterung zu bewir-

ken.

5) Hinzu kommt eine Reihe weiterer Funktionen: die Schaffung
einer gemeinsamen Basis fiir die Fortbildung, fiir den Wech-
sel der Lehrer in eine andere Schulstufe, fiir Zusatzstudien,
fiir eine einheitliche Besoldungsordnung in der gesamten
Schweiz, fiir eine gemeinsame Grundausbildung der Lehrer al-

ler Stufenlo.
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5. Aufbau

Aufgrund der aktuellen Situation, die im ersten Abschnitt
umrissen ist, ergeben sich zwei Perspektiven fiir die Entwick-
lung und Anwendung eines piddagogischen Kernstudiums. Es

zeigt sich die Moglichkeit eines langfristigen "Perspektiv-
programmes", das als Rahmentext allgemein gehalten ist (1),
und die Moglichkeit eines "Sofortprogrammes", das begrenzte,
aber klar definierte Aussagen macht (2)11.

(1) Das "Perspektivprogramm?" setzt
Zielwerte fiir die Lehrerbildung in 10 oder 20 Jahren. Fiir
die schweizerischen Verhdltnisse sind das vielleicht Vorstel-
lungen, wie sie jetzt im Robinsohn-Modell entwickelt sind,
oder vom Deutschen Bildungsrat empfohlen werden oder in Lén-
dern praktiziert werden, die jene Schulreformen durchgefiihrt
haben, welche bei uns vorgesehen sindlz. Ein solcher Per-
spektivplan hédngt von der kiinftigen Stellung der Bildung im
gesellschaftlichen Selbstverstédndnis, von den Investitions-
moglichkeiten, den Koordinationserfolgen, vom wissenschaft-
lichen Fortschritt und mehreren weiteren Faktoren ab. Des-
halb miisste ein langfristiges Perspektivprogramm auf zu vie-
len unsicheren Annahmen aufruhen.

Es wiirde sich aber empfehlen, eine intensive Information
iUber die Vorausentwicklungen in andern Ldndern zu betreiben.
Doch diirfte dies nicht (wie in den letzten Jahren) in Form
unreflektierter bildungspolitischer Tendenzberichte gesche-
hen, sondern unter stdndiger Analyse der bestimmenden Fakto-
ren (Determinanten) in diesen Entwicklungen, den Erfolgsaus-
sichten und der Evaluation.

(2) Ein "Sofortprogramm?" erscheint im Hin-
blick auf die verfiigbaren Informationen realistischer., Da
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es wenige begrenzte Massnahmen verlangt, steigt die Chance
der Verwirklichung. Man kdnnte eine mittelfristige Reali-
sierung in 4 - 7 Jahren in Aussicht nehmen, wobei einzelne
Institutionen das Kernstudium schon jetzt oder in n&chster
Zeit praktizierenl3.

Den Ausgangspunkt bilden einige wenige Zielvorstellungen
und die Analyse der effektiven Lehrerbildung in der Schweiz.
Ein langfristiges Programm wiirde verschiedene
wissenschaftliche Vorarbeiten verlangen, die noch nicht ab-
geschlossen sind. Besonders wichtig diirften die Analyse der
Bildungsbediirfnisse der Lehrer und eine detaillierte Bestan-
desaufnahme der wissenschaftlich abgesicherten Erkenntnisse
und Handlungsanweisungen fir die Unterrichtsgestaltung sein.

So bleibt vorldufig keine andere Mdglichkeit, als von dem
gegenwidrtigen Ausbildungssystem auszugehen. Dabei sind die
vorhandenen Bildungsziele zu bereinigen und vor allem zu
differenzieren., Ein bedeutender Fortschritt dlirfte schon
durch eine einheitliche Zuordnung der Themen zu bestimmten
Fdachern zu erreichen sein., Voraussetzung fiir ein solches
Unternehmen sind die Definition und Festlegung einer einheit-

lichen Anzahl von F&dchern.

4, Fachbereiche des p&ddagogischen Kernstudiums

Im folgenden wird ein Vorschlag fiir die minimale Anzahl von
Féachern mit je minimal 3 Semesterstunden formuliert. Der Vor-

schlag basiert auf mehreren Bedingungen:

1) Es werden nur jene Bildungsziele beriicksichtigt, welche
gegenwdrtig bestehen (in Lehrplidnen, Jahresberichten und

Formulierungen der Dozenten).

2) Es werden nur jene Themen beriicksichtigt, welche gegen-

wdrtig in den Lehrplidnen vorgesehen sind und/oder schon un-
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terrichtet werden.

3) Im Unterricht sollen keine Ueberschneidungen mehr vor-
kommen, wie dies gegenwirtig der Fall ist (Behandlung des-

sglben Themas in mehr als einem Fach).

4) Keines der Ficher soll durch "fremde" Gebiete so iiber-
lastet werden, dass die eigenen Themen verdringt werden (ge-
genwdrtig z.B. Pddagogik durch psychologische und soziolo-
gische Themen, Soziologie durch Ethik).

5) Alle Facher sind "klinisch" orientiert, d.h. weder rein
theoretisch (Vorlesungen, Seminare), noch rein praktisch

oder angewandt (Handlungsanweisungen, Techniken) gestaltetl4.

6) Der Vorschlag enthdlt nur Informationen, welche im Rahmen
der Untersuchung "Der Ausbildungsgang der Lehrer" erarbeitet

worden sind.

Ausgehend von diesen gegenwidrtig gegebenen Voraussetzungen
sollten folgende F&dcher zur Verfiigung stehen:

(1) Allgemeine Didaktik (oder Schultheorie, Theorie des
Curriculums)

(2) Fachdidaktik (fir alle Unterrichtsfdcher des kiinfti-
gen Lehrers)

(3) Methodik (oder Unterrichtsorganisation, Unterrichts-
technologie), eventuell gekoppelt mit ausgedehntem

Praktikum
(4) Padagogik
(5) (Padagogische) Psychologie
(6) (Pddagogische) Soziologie
(7) Praktikum (oder Unterrichtspraxis)15
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Taba H,: Curriculum development. New York 1962. Smith B.
0.; Stanley W.0,; Shores J.H.: Fundamentals of curricu-
lum development. New York 1957. Alberty H.B.; Alberty E.
J.: Reorganizing the high-school curriculum. New York
1967.

Frey K. u., Mitarbeiter: Der Ausbildungsgang der Lehrer.
Weinheim-Basel 1969. 467 ff.

Frey K. u. Mitarbeiter: Die Lehrerbildung in der Schweiz.
Weinheim-Basel 1969, 142 ff.

Vgl, Anm, 2,

Z.B. im Sinne des Bruner'schen Strukturansatzes im Gefolge
von Piaget: Bruner J.S.: The process of education. Cam-
bridge 1962. Bruner J.S.: Toward a theory of instruction,
Cambridge 1966,

Frey K.: Aufbau und Bedeutung der Pddagogik in der Lehrer-
bildung. In: Schweizerische Lehrerzeitung. 114 (1969)
912-918.

Die aktuelle Situation haben wir an folgender Stelle be-
schrieben: Frey K.: Die Ausbildung der Lehrer an Volks-,
Real-, Sekundar- und Bezirksschulen. In: Archiv fiir das
schweizerische Unterrichtswesen. 54 (1969) im Druck.

Vgl. den Beitrag von M. Miller-Wieland in der vorliegenden
Schrift.

Besondere Bedeutung erhdlt das Kernstudium auch in Hin-
sicht auf die Fortbildung, wie sie von L. Kaiser geplant
ist: Kaiser L.: Die Fortbildung der Volksschullehrer in
der Schweiz, Weinheim-Berlin 1970.

Im Sinne eines "reduzierten" Robinsohn-Modells oder nach
den Vorschlégen des Deutschen Bildungsrates.

Zur methodologischen Problematik beim Einsatz solcher Zie-
le oder Zielvorstellungen: Rickenbacher I.: Gesamtplan der
Schulen im Kanton Schwyz. Freiburg 1970 (Pddag. Institut).
Beitrdge zur schwedischen Schulreform. Weinheim 1967; be-
sonders die Abschnitte iiber die Lehrerhochschulen und das
Curriculum der Lehrer.

Dazu: Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft zum Kernstudium der Erziehungswissen-
schaft.

Nach: Conant J.B.: The education of American teachers.

New York 1964.

Die inhaltlichen Bestimmungen sind in frilheren Schriften
beschrieben worden; vgl, Anm, 2 und 6.
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Hans Aebli
Die erziehungswissenschaftlichen Ficher
in der Lehrerbildung

An den Anfang dieser Ueberlegungen iiber das Curriculum der
erziehungswissenschaftlichen Féacher in der Schweizerischen
Lehrerbildung seien einige #dussere Angaben iiber die Eintei-
lung und die relativen Gewichte der Teilgebiete gemacht. Wir
gehen davon aus, dass die Berufsbildung des Lehrers die fol-
genden fiinf Hauptgruppen umfasst:

1. die systematischen erziehungswissenschaftlichen Fécher
2. die Erziehungs- und Bildungsgeschichte

3. die allgemeine Didaktik und die Curriculumstheorie

4. die Fachdidaktiken

5. die praktische Ausbildung

Der 1. und 2., der 3. und 4. sowie der 5. Bereich konnten je
etwa einen Drittel der Zeit und Energie in Anspruch nehmen,

welche der Lehramtskandidat filir seine berufliche Ausbildung

aufwendet. Die folgende Darstellung befasst sich mit dem 1.

und 2. Bereich,

l..Die _svstematischen erziehungswissenschaftlichen Fidcher

Die systematischen erziehungswissenschaftlichen Féacher teile
ich in die folgenden Teilgebiete ein:

1.1, Pddagogik

1.2. Pddagogische Psychologie

1.3. Soziologie, Politologie und Oekonomie
1.4, Schultheorie
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Diese vier Teilgebiete der systematischen erziehungswissen-
schaftlichen Fdcher umfassen, zusammen mit der Erziehungs-
und Bildungsgeschichte, wie gesagt, etwa einen Drittel der
Berufsbildung des Lehrers., Die fiinf Gebiete 1.1. bis 1.4.
und 2. kOnnen etwa gleichgewichtig behandelt werden. Sie um-
fassen in diesem Fall je 6-7% der gesamten Berufsbildung des
Lehrers., Je nach den drtlichen Verh&ltnissen sind Gewichts-
verlagerungen zu Gunsten des einen und anderen Teilgebietes

denkbar,

1.1, Die Pddagogik

Den Kern des Faches Pddagogik sollte eine Anthropologie bil-
den., Sie umfasst eine integrative Schau der Krdfte des Men-
schen, des Verhdltnisses seiner Kr&dfte zueinander, des Men-
schen in seiner sozialen Umwalt, des Menschen vor den ideel-
len Mdchten und des Menschen vor Gott. Einige werden diese
Ueberlegungen in eine Darstellung der biologischen und der
geistigen Evolution des Menschen einbetten. Wenn hier die

Rede von den Kridften des Menschen ist, so denke ich an Eintei-

lungen, wie sie Pestalozzi mit seiner Unterscheidung von
Kopf (Intellekt), Herz (Sittlichkeit und Religion) und Hand
(Fertigkeiten, praktische Fihigkeiten) getroffen hat. Aussa-
gen iliber das Verhdltnis dieser Krdfte konnen zu hierarchi-
schen Modellen oder aber zu Begriffen wie demjenigen der
"Harmonie der Krédfte" filhren. Als soziale Umwelt verstehen
wir die Familie, den Mitmenschen, die Gemeinde und den Staat.
Es handelt sich hier darum, die Entwicklung des Menschen im
Wechselspiel mit diesen sozialen Gegebenheiten zu sehen, zu-
gleich aber auch Zielvorstellungen iiber die mdgliche Gestal-
tung dieser sozialen Gruppen, das Verhdltnis ihrer Glieder
zueinander und das Verhdltnis des Kindes zu ihnen zu entwik-
keln, also zu sagen, was die Familie, was die Eltern dem
Kinde sein konnen, wie man den Mitmenschen, den Staat sehen
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kann (Pestalozzi: "Wir sind, durch Gesetz und Recht unter-
einander verbunden, unser Staat selber."). In #hnlicher Wei-
se sollte der Lehramtskandidat die Grundprinzipien der Ethik
kennenlernen und vernehmen, wie der Christ die Frage nach
Ursprung und Bestimmung seines Lebens und der Welt zu ver-
stehen sucht. Im Rahmen der Pddagogischen Psychologie werden
viele Aussagen der Pddagogik wieder aufgenommen. Wdhrend
dort aber alle Annahmen in beobachtbare und registrierbare
Prozesse umgesetzt (operationalisiert) werden und empiri-
sche Aussagen allein auf Grund der harten Kriterien der Ex-
perimentalwissenschaften gemacht werden, herrscht in der an-
thropologischen Darstellung des Menschen das Element:der Zu-
sammenschau vor. Zugleich werden hier auch Aussagen iiber
Normen und Ziele des menschlichen Lebens gemacht, iliber die
die empirischen Wissenschaften schweigen. Nun besteht bei
allen anthropologischen Aussagen die Gefahr der Abstrakt-
heit. Eine blosse philosophische Anthropologie iibersteigt
das Fassungsvermdgen vieler Lehramtskandidaten. Die abstrak-
ten Aussagen miissen daher in ein konkretes Menschenbild um-
gesetzt werden., Der Lehrer muss - mit andern Worten - eine
moglichst exakte Vorstellung davon gewinnen, welches das
Verhalten, die Interessen und die Werthaltungen eines jun-
gen Menschen in der konkreten sozialen, politischen und dko-
nomischen Situation, in die er nach der Schulentlassung ein-
treten wird, sein kann. Ein solches konkretes Menschenbild
vermag die Erziehungs- und Bildungsarbeit zu leiten. Von

ihm her kann auch die Verbindung zur Psychologie geschlagen
werden, Ueber viele Prozesse des Verhaltens und Erlebens,
welche im Rahmen eines operationalisierten Menschenbildes
genannt werden, hat die Psychologie exakte Aussagen zu ma-

chen,
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1.2, Padagogische Psychologie

Unter Pddagogischer Psychologie verstehen wir jene Teile der
Allgemeinen Psychologie, welche fur den Erzieher und Lehrer
wichtig sind. Es handelt sich, wie schon festgestellt, um
eine empirische Wissenschaft, die nach objektiven, d.h. kon-
trollierbaren, Aussagen strebt. Indem die Psychologie diese
strengen Regeln auf sich nimmt, schrénkt sie den Bereich der
moglichen Aussagen sehr stark ein. Vor vielen pddagogisch und
menschlich wichtigen Problemen muss sie ihre Ohnmacht beken-
nen und feststellen, dass sie dariiber keinen Aufschluss ge-
ben kann., Zudem sind ihre Aussagen hdéufig sehr speziell,

und es gelingt ihr nicht, diese zu einem integrierten gedank-
lichen System, d.h. zu einem Menschenbild, zu vereinigen.
Daher die Wichtigkeit der Anthropologie. Schliesslich stellen
wir noch einmal fest, dass die Psychologie keine normativen
Aussagen macht. Sie beschreibt und erklért vorgefundene Tat-
bestédnde. Was sein soll, vermag sie nicht zu sagen. Ander-
seits liefert die Psychologie in ihrem eigenen Bereich wich-
tige und anwendungsfiéhige Erkenntnisse, die der werdende Leh-
rer kennenlernen sollte. Die Lehre der Psychologie hat in
der Lehrerbildung mehrere Funktionen, die man folgendermas-
sen umschreiben konnte:

1, Sie fordert das S el bstverstéadndnis des
Lehrers, d.h. das Verstédndnis seiner Rolle in der Klasse,
seines Verhdltnisses zum Schiller und der Genese seiner
eigenen Reaktionen., Damit gibt sie ihm Mittel in die Hand,
das Problem der Autoritdt zu reflektieren und bei ihrer
Ausiibung die geeigneten Mittel zu wdhlen. Sie sensibili-
siert ihn fiur seine eigenen Reaktionstendenzen und hilft
ihm, adédquat zu reagieren,

2. Die Psychologie hilft dem Lehrer, das schwierige und wich-
tige Problem der Mo t i vierung der Schularbeit
richtig anzugehen und an geeignete Motive im Schiiler zu
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appellieren.

3. Die Psychologie der htheren Lernprozesse
befdhigt den Lehrer, diese in geeigneter Weise zu leiten.
Aus diesen Erkenntnissen ergibt sich eine allgemeine Theo-
rie iiber die Grundformen des Lehrens,

4, Die Psychologie beféhigt den Lehrer, den Schiiler richtig
zu beurteilen undzu prifen. Im wich-
tigen Teilgebiet der Psychologie, das man die "Psycholo-
gische Diagnostik" nennt, steht eine Fiille von Methoden
und Betrachtungsweisen zur Verfiigung, die die Schiilerbe-
urteilung und das Priifungswesen gegeniiber der géngigen
Praxis entscheidend zu verbessern vermag.

5. In ihren Untersuchungen zum Anlage-Umwelt -
Problem vermittelt die Psychologie dem Lehrer die
rechte Einstellung zu diesem wichtigen pédagogischen Prob-
lemkreis. Sie hindert ihn auf der einen Seite daran, mit
einem illusiondren Optimismus an seine Arbeit zu gehen,
anderseits aber auch, vorzeitig zu resignieren und dem
Schiiler Schwédchen der Anlage zuzuschreiben, welche in
Wirklichkeit auf die Wirkungen seiner erziehlichen Umwelt
zuriickgehen. Der Lehrer lernt damit, sein eigenes Wirken
im Gesamtrahmen der geistigen Entwicklung zu sehen und ihm
darin den rechten Stellenwert zuzuschreiben.

6. Schliesslich befdhigen die psychologischen Grundkenntnis-
se den Lehrer, mitdem S chulpsychologen
zusammenzuarbeiten, ihm die geeigneten Informationen zu
liefern, seine Befunde zu verstehen und bei der Therapie
mitzuwirken.

Die Lehre der Psychologie teilen wir in 7 Abschnitte ein, die
ungefdhr gleich gewichtig sind:

1l.2.1. Sozialpsychologie
Hier geht es darum, das soziale Verhalten und die sozialen
Haltungen des Kindes zu untersuchen, also das Verhalten und
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die Haltungen zum einzelnen Menschen und zu Gruppen von Men-
schen., Soziale Faktoren in den Lernprozessen sind hier zu
beleuchten, insbesondere das Lernen durch Nachahmung, das

in der bewussten und unbewussten Erziehung eine wichtige
Rolle spielt. Ein weiterer Gegenstand ist die soziale,
insbesondere die moralische, Entwicklung des Kindes. Die
Entwicklung des Verh&dltnisses zu den Eltern und zu den iib-
rigen Mitmenschen, die Auswirkungen besonderer Konstella-
tionen innerhalb der Familie sind hier zu untersuchen und
Erziehungsstile zu definieren. Es ist zu zeigen, wie sich
alle diese Verh&@ltnisse in der Schulklasse auswirken und wie
diese mit soziometrischen und anderen Mitteln erfasst wer-

den kOnnen.

1l.2.2. Personlichkeitspsychologie, Tiefenpsychologie,
Psychohygiene

Hier sollen Begriffe wie diejenigen der Motivation, des
Triebs, des Interesses, des Wertes und der Attitiide defi-
niert und in ihrer Entstehung und Bedingtheit untersucht
werden. Probleme der Aggression und ihrer Entstehung, z.B.
durch Frustration, sind zu untersuchen. Unbewusste Prozesse
beim Kind, bei den Eltern und beim Lehrer sind zu beleuchten.
Auf diese Weise wird der Lehrer in die Lage versetzt, seine
personlichen Probleme in einem gewissen Masse zu durchschau-

en und zu bewdltigen.

1l.2.3. Denken, Lernen und Lehren

Der Lehramtskandidat soll hier die Gesetze der elementaren
Lernprozesse, also des Erwerbs von bedingten Reaktionen und
Automatismen, kennenlernen. Er soll die Rolle der Motivation
und der Verstdrkung bei den Lernprozessen kennenlernen: Von
den Gesetzen des elementaren Lernens, welche in der sogenann-
ten Lerntheorie zusammengefasst sind, ist das einsichtige
Lernen,'die Begriffsbildung und die Bildung von Operationen

abzuheben, Diese hoheren Formen des kognitiven Lernens fiih-

31

ren weiter zu den Prozessen des Problemldsens und des scho-
pferischen Denkens. Im Rahmen dieser Lernprozesse ist auf

die Rolle der Sprache im Denken und Verhalten hinzuweisen.

l.2.4. Entwicklung

Die Bedingungen der Entwicklung, also Faktoren der Anlage

und der Umwelt, sind zu untersuchen. Der Begriff der Reifung
ist zu definieren und kritisch zu beleuchten. Sequenzen der
Entwicklung und der Begriff der Entwicklungsstufe sollten ge-
kldrt und die Stufentheorien kritisch beleuchtet werden. Es
wdre auf die sensiblen Perioden in der Entwicklung der Orga-
nismen hinzuweisen, Schliesslich ist das Verh&dltnis 'von Er-~
ziehung und Bildung auf der einen Seite und von Entwicklung

auf der andern Seite zu klidren.

1.2.5. Begabung

Faktoren der Anlage und der Umwelt als Bedingungen des Ler-
nens sind hier zu behandeln. Die Begriffe der Begabung, der
Intelligenz sind zu definieren und Instrumente zu ihrer Erfas-
sung zu demonstrieren. Dies filhrt zu den Begriffen von Intel-
ligenzalter und Intelligenzquotient und zur Definition der

Sonderbegabungen.

1.2.6. Psychologische Erfassungsmethoden

Die grundlegenden Begriffe und Methoden der Personlichkeits-
beurteilung und der Leistungsmessung und deren Anwendung auf
die Schiilerbeurteilung und die Schulpriifungen sind hier dar-
zustellen. Die Grundbegriffe der Statistik und der Methodo-
logie fiihren zu wichtigen Anwendungen im Bereiche der schu-

lischen Notengebung.

1.2,7. Heilpddagogische Psychologie
Wo die Heilpddagogik nicht als besonderes Fach auftritt, ist
im Rahmen der psychologischen Lehre eine kurze Orientierung

Uber Probleme der Mindersinnigkeit, der Sprachgebrechen und
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der Verwahrlosung zu geben. Der Lehramtskandidat sollte er-
fahren, welche neurotischen und psychotischen Erkrankungen im
Kindesalter vorkommen und wie die Psychotherapie bei ihrer
Behandlung vorgeht.

1.3. Soziologie, Politologie und Oekonomie

Wenn der Verfasser dieser Zeilen auf die Jahre, die er in
der Lehrerbildung verbracht hat, zuriickblickt, so findet er,
dass er seine eigene Pddagogik zu schongeistig-platonisch
betrieben hat, und er meint, dass dies wohl heute noch vielen
Pddagogen so gehe. Aus dieser Haltung resultiert eine gewis-
se Blutarmut der pddagogischen Lehre, Vielerorts fiihrt sie
dazu, dass anderseits die Didaktik und die praktische Aus-
bildung ein iliberméssiges Gewicht gewinnt. Praxis- und Ue-
bungsschulmiidigkeit sind die Folge. Die Schule wird damit
leicht zu einem weltfremden paddagogischen Reservat. Der Kon-
takt zur gesellschaftlichen, politischen und Skonomischen
Wirklichkeit, die die Schule umgibt, fehlt. Die Lehrerbil-
dung selbst und ihr Prestige leidet unter diesem Zustand.
Aus diesen Griinden meine ich, dass die Lehre der Erziehungs-
wissenschaften begleitet sein sollte von Lehrveranstaltungen,
welche dem werdenden Lehrer das Bewusstsein von den gesell-
schaftlichen, politischen und Ckonomischen Realitédten ver-
mittelt, in deren Rahmen er seine T&tigkeit ausiibt und in
die die Schiller nach ihrer Schulentlassung eintreten. Nun
besteht ein schwieriges Problem darin, dass die Soziologie,
die Politologie und die Oekonomie abstrakte und zum Teil
ideologiegeladene Wissenschaften sind. Sie erfassen nur enge
Ausschnitte der Wirklichkeit. Die empirischen Untersuchun-
gen wurden hdufig in den USA und in Deutschland durchgefiihrt;
sie werden den schweizerischen Verh&@ltnissen nicht gerecht.
Ein weiteres Problem ergibt sich aus der Tatsache, dass wir
Lehrer der Pddagogik und der Psychologie mit den genannten
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Problembereichen zu wenig vertraut sind. Daraus scheint sich
mir die Konsequenz zu ergeben, dass Lehramtskandidaten in
einer Reihe von besonderen Veranstaltungen mit Personlich-
keiten aus den genannten Bereichen zusammengefiihrt werden
sollten. Der Paddagogiklehrer hat die Funktion der Vermitt-
lung, der Vorbereitung und der Nachbehandlung der betreffen-
den Referate und Gesprédche. So stelle ich mir vor, dass
Gemeindeprédsidenten, Partei- und Gewerkschaftsfunktionére,
Firsorger und Jugendleiter, Vertreter aus Gewerbe, Handel
und Industrie, Kenner der Massenmedien, der Werbung usw.
herangezogen und dass anderseits Besuche und mdglicherweise
Praktika in entsprechenden Betrieben durchgefiihrt werden.
Der werdende Lehrer sollte auf diese Weise die Gesellschaft
seines Kantons und der Schweiz mit ihren sozialen, ©Skonomi-
schen und geographischen Gruppierungen kennenlernen. Er soll-
te eine Vorstellung davon haben, wie es in einer Fremdarbei-
terfamilie, in der Familie eines schweizerischen Hilfsarbei-
ters, eines Bauern, aber auch eines Intellektuellen oder Ma-
nagers zugeht. Er sollte einsehen, wie unsere soziale, po-
litische und kulturelle Ordnung gewachsen ist und welches
ihre gegenwértigen Probleme sind.

Die politische Ordnung in Gemeinde, Kanton und Staat soll-
te ihm zur lebendigen Anschauung werden. Er sollte die Mog-
lichkeit, aber auch die Notwendigkeit der Mitarbeit des ein-
zelnen in unserer dezentralisierten, foderalistischen Ord-
nung kennenlernen. Dies sollte dazu fithren, dass im jungen
Lehrer der Wille erwidchst, nicht nur im politischen Leben
selbst aktiv mitzuwirken, sondern auch die ihm anvertrauten
Zoglinge in dieser Richtung zu lenken.

Schliesslich miisste der Lehrer die Eigenarte der Wirt-
schaft kennenlernen, welche die Grosszahl der Schiiler aufneh-
men wird. Er sollte wissen, welche Fdhigkeiten und charak-
terlichen Ziige Lehrmeistier und Berufsschulen von den Schul-
entlassenen erwarten. In dem Masse, wie er sie bejahen kann,

wird er sie seinen Schiilern mitzugeben versuchen. Die Kennt-
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nis der wirtschaftlichen Wirklichkeiten wird den Lehrer dazu
befdhigen, seinem Unterricht in allen Fédchern einen realisti-
schen Hintergrund zu geben und die Schule der Kritik ent-

heben, sie sei ein papierenes Reservat iiberholter Daseins-

formen.

l.4. Die Schultheorie

Die schweizerischen Volksschulen geniessen ein ausserordent-
lich hohes Mass an Selbsténdigkeit. Gerade der junge Lehrer
ist sich daher h&dufig nicht bewusst, in welcher Weise seine
eigene Schulklasse eingebettet ist in eine umfassende Schul-
organisation und Schulverwaltung. Im Rahmen der Lehrerbildung
sollte der Lehramtskandidat daher auch erkennen, wie die
schweizerische Volksschule in der umfassenden staatlichen
Organisation verankert ist. Er sollte sich der Eigenart der
schweizerischen Losungen bewusst werden., Dies kann durch den
Vergleich des schweizerischen Schulsystems mit demjenigen
anderer Ldnder, z.B. des zentralistischen Frankreich, ge-
schehen, Er sollte die Instanzen kennen, denen er verant-
wortlich ist. Der Vergleich mit den deutschen Léndern, bei
denen ein fernes Kultusministerium den Lehrer in seine Stelle
einweist, sollte ihm den Sinn der Volkswahl des Lehrers
durch die Stimmberechtigten der Schweizer Gemeinde erschlies-
sen.,

Ein wichtiger Abschnitt der Schultheorie besteht auch
darin, das Verh#dltnis der einzelnen Schulstufen und Schul-
typen zueinander sichtbar zu machen. Allzu h&dufig sind Leh-
rer uber Schulstufen und Schultypen, die nicht die ihrigen
sind, schlecht orientiert. Es ergibt sich daraus ein Parti-
kularismus, der dem Ganzen schadet. In einer Zeit, in der
die Probleme der Gesamtoberschule und der Gleichbezahlung
der Lehrer aller Stufen diskutiert werden, ist es notwendig,

dass diese selbst einen Ueberblick iiber das Schulsystem be-
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sitzen. Dies befdhigt sie augh, ihrer Orientierungsaufgabe
gegeniiber den Schiilern gerecht zu werden und die Aufnahme-
und Uebertrittprobleme adidquat zu ldsen.

Fiir den Dozenten der Schultheorie ergibt sich aus den ge-
nannten Forderungen, dass er nicht nur eine umfassende Kennt-
nis der gesetzlichen und administrativen Regelungen der Schu-
le besitzen, sondern dass er andere Schulsysteme aus eigener
Anschauung kennen sollte., Studienreise- und Urlaubsregelungen
sollten daher fiir ihn ebenso wie fiir die ilibrigen Seminarleh-

rer grossziligig gehandhabt werden.

2, Die Erziehungs- und Bildungsgeschichte

Erziehungs- und Bildungsgeschichte ist nicht bloss Geistes-
geschichte. Ihre Aufgabe besteht darin, allen bisher genann-
ten Féachern der systematischen Erziehungswissenschaft ihre
historische Dimension zu geben, d.h., dem werdenden Lehrer

zu zeigen, wie sie sich entwickelt haben. Das Ziel besteht
nicht darin, diese geschichtlichen Betrachtungen um ihrer
selbst willen zu betreiben, sondern die heutige p&ddagogische
Situation besser zu verstehen. Erziehungs- und Bildungsge-
schichte ist daher "Ortsbestimmung der pddagogischen Gegen-
wart"., Wenn man bedenkt, dass auch der moderne Mensch, die
moderne Gesellschaft und ihre Institutionen viele historische
Schichten aufweisen, so wird sichtbar, dass die Erziehungs-
und Bildungsgeschichte einen wesentlichen Beitrag zur Deutung
der piddagogischen Gegenwart zu leisten vermag. Insbesondere
die pddagogische Anthropologie wurzelt natiirlich in der Kul-
tur- und Geistesgeschichte Europas. Sie sollte jedoch nicht
als reine Ideengeschichte betrieben werden, vielmehr sollte
gezeigt werden, wie sie sich in jeder Zeit in sozialen, po-
litischen und wirtschaftlichen Ordnungen gestaltet hat, Ord-
nungen, die ihre Ausl&dufer bis in die Gegenwart senden. Dies

filhrt dazu, diese im Umkreis der Gemeinden und des Kantons
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zu suchen, fiir die die ILehrer ausgebildet werden sollen. Die

Schulgeschichte wiederum sollte den Lehrer die heutige Schul-

verfassung besser begreifen lassen. Hartes Kriterium einer
jeden historischen Belehrung muss jedoch die Frage sein, ob
die Einsicht in den historischen Zusammenhang den jungen Men-
schen die schulische und p&ddagogische Gegenwart, in die er
eintreten wird, besser verstehen ldsst. Wo diese Frage nicht
positiv beantwortet werden kann, ist der betreffende Stoff
aus der Erziehungs- und Bildungsgeschichte fir Lehramtskan-
didaten zu eliminieren.
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Urs Lattmann
Didaktik und Methodik als Forschungsobjekte
und Unterrichtsgegensténde

l., Ergebnisse der Funktions- und Inhaltsanalyse

Das Fach "Didaktik" und/oder "Methodik" ist in allen schwei-
zerischen Lehrerbildungsanstalten (Iba) als obligatorisches
Fach vertreten (Frey 1969 c, S. 40 und S.372). Die Inhalts-
und Funktionsanalysen dieser Fécher zeigen, dass die behan-
delten Inhalte nur z.T. der Fachbezeichnung, wie sie:in der
gegenvwirtigen Terminologie iiblich ist, entsprechen (Frey
1969 c, S. 40-55 und S. 376 ff.).

Aus diesem Sachverhalt resultieren folgende Feststellungen:

(1) Innerhalb der Fécher Didaktik und Methodik finden
zahlreiche Ueberlappungen statt.

(2) Die klar definierten Funktionen hinsichtlich der An-
stellung der Didaktik- bzw., Methodikdozenten fehlen.

(3) Die Lehrerstudenten erhalten in einem solchen Unter-
richt keine klaren Vorstellungen iliber Kern und Glie-
derungen der didaktischen Fdacher. Sie konnen sich in
der Fachliteratuf, in Diskussionen und im Angebot fiir
die Weiterbildung nur schwer zurechtfinden.

So kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass eine Re-
form der Lehrerausbildung in Hinsicht auf Didaktik und Me-
thodik davon auszugehen hat, dass die Themenbereiche der
jeweiligen Facher klar definiert und entsprechende Lernziele
aufgestellt werden (vgl. Frey 1969 c S. 373).

2. Allgemeine Didaktik als Forschungsobjekt

Die Abgrenzung der Themen- und Zielbereiche von Didaktik und
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Methodik wilirde sich idealerweise nach folgenden Verfahren

vollziehen:

(1) Grundlegend widre die Feststellung sidmtlicher Prozesse
und Faktoren, die Unterricht determinieren. Zu den be-
reits bekannten Erkenntnissen iiber die Unterrichtspro-
zesse, die bisher in den verschiedenen Unterrichtstheo-
rien festgehalten sind, miissten weitere empirisch zu
gewinnende Daten kommen. Im Vergleich zu den bisherigen
Untersuchungen miissten sich die kiinftigen wahrschein-
lich viel intensiver auf die t&dgliche Praxis der Unter-
richtenden konzentrieren. Zusammenfassend kann man sagen:
Die bisherigen Erkenntnisse der verschiedenen didakti-
schen Modelle milssen systematisch dargestellt und durch
Ergebnisse, die zum grossen Teil aus Prozessanalysen ge-
wonnen werden, vervollstdndigt und modifiziert werden.
Wenn wir vorldufig als Begriffsbestimmung annehmen, Di-
daktik sei die "Theorie des Unterrichts" (Heimann), wiir-
de auf diese Weise eine vollstidndige (globale) Thematik
des Faches Didaktik in idealtypischer Darstellung ent-
stehen.

(2) Diese idealtypische Darstellung miisste in einem zweiten
Arbeitsgang mit den jetzt bekannten Theorien und Modellen
kritisch verglichen werden (zum Zweck eventueller Er-
ginzungen oder Einschrinkungen).

(3) In einem weiteren Schritt wire abzukldren, was aus diesem
unfassenden idealtypischen Erkenntnisbestand
(a) fiir den Unterricht relevant ist, m.a.W.: die gesam-
ten Inhalte miissten unter Beriicksichtigung des aktuellen
und prognostischen Bedilrfnisses der Lehramtskandidaten
differenziert werden;

(b) lehr- und lernbar ist, wobei die Beriicksichtigung
dieses Gesichtspunktes negativ eingrenzend wirken wird.

(4) Erst nach diesen Untersuchungen ist es mdglich, den

Funktionsbereich dieser Allgemeinen Didaktik aufzustellen
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und entsprechende Themenbereiche sowie Lernziele zu for-

mulieren.,

Aus diesem Aufriss des Arbeitsganges wird schon jetzt fol-
gendes sichtbar:

Der idealtypische Komplex der allgemeinen Didaktik als
Theorie des Unterrichts wird Inhalte umfassen, die auf sehr
verschiedenen Dimensionen und Abstraktionsebenen liegen.,
Sicher wird neben der bekannten "Was"- Frage, wie sie bis
jetzt flir die Bezeichnung der Didaktik im engeren Sinne im
deutschen Sprachraum gebrduchlich war, auch die "Wie"- Frage
vorhanden sein, d.h. die Darstellung wird inhaltliché und
prozessuale bzw. unterrichtstechnologische Dimensionen auf-
weisen., Weitere Elemente werden sich auf die allgemeinen
Funktionen der Schule, also auf anthropologische, kultur-
und gesellschaftspolitische Fragen beziehen (vgl. dazu:
Klafki 1967, S. 82 f; Schulz 1968, S. 22 f; Frey 1969 a,

S. 270). Weiter werden sozialpsychologische und schulorga-
nisatorische Aspekte zu beriicksichtigen sein (vgl. Schulz
1969, S. 27 f; Richter 1969, S. 13).

In dem Horizont unseres Themas heisst das: Der Dozent,
der diese allgemeine Didaktik zu lehren hat, miisste Qualifi-
kationen in den verschiedensten (oder allen) Bereichen der
heutigen erziehungswissenschaftlichen Forschung aufweisen.
Bei der aktuell iiblichen Struktur der Ausbildungslehrginge
und bei der momentanen Organisation der Schulsysteme (Stun-
denzahl) wie auch bei der iiblichen Informationsdichte ist zu
vermuten, dass es sehr schwierig sein wird, dieser Forderung
zu entsprechen (vgl. Frey 1969 c, S. 373 und 1969 b S. 145).

Ein eher praktischer Gesichtspunkt ist folgender: Wollte
sich ein Dozent tatsidchlich in all diesen Bereichen qualifi-
zieren und die Inhalte unterrichtsaddquat vorbereiten, miisste
die Stundendotation eines Dozenten bei ca. 8 Stunden liegen.
Tatsé@chlich unterrichten aber z.Z. viele Dozenten zwischen 20

und 30 Stunden. Auch wenn dem Prinzip des Exemplarischen ent-
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sprochen wird, diirfte die Minimalzahl der zur Verfiigung ste-
henden Stunden nicht ausreichen, um alle "reprédsentativen"
Inhalte zu lehren.

. Zusammenfass und Folger! en

(1) Eine systematische Darstellung aller bisherigen Erkennt-
nisse didaktischer Theorien und Modelle und weitere
empirische Untersuchungen, die intensiver die Bediirfnisse
der Lehrenden beriicksichtigen, wiirde zu einer idealty-
pischen Darstellung sdmtlicher Elemente fiihren, die Un-
terricht konstituieren. Diesen Komplex kann man als
Allgemeine Didaktik definieren, wobei unter Didaktik
eine "Theorie des Unterrichts" verstanden wird. Dieser
Komplex bildet als Forschungsobjekt
ein konsistentes System.

(2) Betrachtet man diesen ganzen Komplex als Unterrichts-
objekt, scheint es im gegenwidrtigen Zeitpunkt fiir einen
Dozenten sehr schwierig, alle darin enthaltenen Themen-
bereiche zu lehren, So ist es notwendig, den ganzen Fach-
bereich als Le hrob jekt zudifferenzieren, Im
Horizont der oben dargestellten Probleme heisst das:

a) unterrichtspraktisch gesehen miissen die Inhalte der
Allg, Didaktik .in verschiedenen Féchern gelehrt werden.
Damit weiterhin Ueberlappungen zwischen den einzelnen
Féachern und begriffliche Unklarheiten bei den Schii-
lern vermieden werden, miissen Oberbegriffe in Form
von Fachbezeichnungen gefunden werden, innerhalb
derer einzelne Themenbereiche definiert und Lernziele
formuliert werden konnen.

b) Solche abgrenzende Fachbezeichnungen sind auch dien-
lich, um die Dozenten entsprechend ihrer Vor- und Wei-
terbildung einzusetzen, und um ihnen die Moglichkeit
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zu bieten, die Informationsdichte auf ihrem Gebiete
den heutigen Anforderungen anzupassen.

4. Allgemeine Didaktik als Unterrichtsgegenstand

Im jetzigen Zeitpunkt stellt sich die Frage: Wie kann Allge-
meine Didaktik als Theorie des Unterrichts unter den oben ge-
nannten Aspekten und Problemen gelehrt werden?

Das idealtypische Modell kann infolge'mangelnder Forschungs-
ergebnisse und ungeniigender Konsistenz der Globaltheorie
nicht Gegenstand der Erorterung sein, ist aber als Orientie-
rungshorizont unerlédsslich,

Im Augenblick scheint folgende Aufgabe dringlich: Aufgrund
eines Ueberblickes iliber die bekannten Modelle und Theorien
der Didaktik soll die schon oft genannte Mehrdimensionalitét
des Unterrichtsprozesses aufgezeigt werden, damit dann The-
menbereiche in Hinsicht auf die verschiedenen Fdcher for-

muliert werden konnen.

4,1, Allgemeindidaktische Theorien und Modellbildungen

Mit Blankertz (1969) lassen sich drei Modellansitze gegen-
wdrtiger didaktischer Theorienbildung unterscheiden:

4.,1.1 Bildungstheoretische Unterrichtsmodelle
Die bildungstheoretisch orientierte Unterrichtsforschung
griindet in den geisteswissenschaftlichen Denkansétzen. Die
Denkrichtung Diltheys wird iiber die bekannten Vertreter der
Dilthey-Schule, Nohl, Spranger, Iitt, Fischer, in wissen-
schaftsmethodischer Hinsicht fortgesetzt von Flitner, Weni-
ger, Derbolav und Klafki (vgl. Rohrs 1968, S. 21 ff. und 1969,
3. 73 ff.).

Der Schwerpunkt der bildungstheoretischen Didaktik liegt
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auf den inhaltlichen Problemen. Didaktik im engeren Sinne
ist "die Theorie der Bildungsaufgaben und Bildungsinhalte
bzw. der Bildungskategorien; sie fragt nach ihrem Bildungs-
sinn und den Kriterien fiir ihre Auswahl, nach ihrer Struktur
und damit auch ihrer Schichtung, schliesslich nach ihrer
Ordnung (Klafki 1967, S. 84)".

4,1.2 Informationstheoretische und kybernetische Unterrichts-
modelle

In den kybernetischen Unterrichtsmodellen wird das Grund-
modell der Kybernetik, der Regelkreis, auf den Unterricht
ubértragen. Mit der Anwendung der kybernetischen und infor-
mationstheoretischen Modellvorstellungen gerdt didaktisches
Denken "in die naturwissenschaftlichen Bereiche des Quanti-
fizierens, Messens, der exakten Lernfithrung und Kontrolle
(Dauenhauer 1969, S. 32)". Die Sinn- und Wertfrage wird in

diesem System nicht berilicksichtigt.

4,1,3 Lerntheoretische Unterrichtsmodelle

In dem Aufsatz "Didaktik als Theorie und Lehre" (1962) hat
Heimann das Programm lerntheoretisch orientierter Didaktik
dafgelegt. Hier hat die Didaktik "Lehre und insbesondere Un-
terricht einschliesslich seiner Voraussetzungen und seiner
Folgen wissenschaftlich zu erforschen und ihre Ergebnisse

in Theorien der Lehre und des Unterrichts iiberhaupt (Allg.
Didaktik) und spezifischer Unterrichtsaufgaben, differenziert
etwa nach Schulstufen, Sachgebieten oder Lernkapazitédt
(Spezielle D.) zusammenzufassen (Schulz 1968, S. 22)". Nach
Frey (1970) 1ldsst sich hier "eine vermehrte Hinwendung zu
lern-, sozial- und motivationspsychologischen Elementen

des Unterrichts beobachten".

Blankertz weist darauf hin, dass zwischen lerntheoreti-
schen Modellen und der auf der Lempsychologie basierenden
"psychologischen Didaktik" (Aebli 1961 und 1963) kein so en-
ger Zusammenhang besteht, "dass man von einem unmittelbaren

Anschluss" (S. 88) sprechen kann.
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4,2 Curriculumforschung und Unterricht

Nachdem im deutschen Sprachraum das Wort Curriculum als Sy-
nonym fir Lehrplan lange Zeit nicht mehr gebrduchlich war
(vgl. Dolch 1965, S. 318 f), hat sich dieser Begriff inzwi-
schen wieder durchgesetzt. Die Curriculumforschung "schliesst
die theoretischen Erkenntnisse und praktischen Handlungsab-
ldufe der Didaktik in sich ein, beriicksichtigt aber die schul-
organisatorischen und planerischen Elemente des Schulsystems
intensiver als die Didaktik (Frey 1970)". Frey (1968) unter-
scheidet 4 Dimensionen, zu denen das Curriculum Aussagen ent-
h&lt:

1. Funktionen (Bildungsziel, Lernziel)

2. Inhalte (Lerngegenstinge, Unterrichtsthemen, Ficher)

3. Inhaltsstrukturen (didaktische Struktur, formalisierte
Inhalte in Hinsicht auf Lernziele)

4, Unterrichtsorganisationen (Lernverfahren, Hilfsmittel).

Einige weitere Gliederungsversuche in der amerikanischen
und europdischen Curriculumforschung stellt Huhse zusammen
(1968).

4.3 Schematische Darstellung als Zusammenfassung gegenwir-—
tiger didaktischer Theorien

Wenn man die einzelnen Theorien nicht als sich widerspre-
chend auffasst, ist es moglich, 4 Schwerpunkte 2z u s a m -

menfassend in einem Schema darzustellen:
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Inhalte und
Funktionen =

‘g\\\\\\\\ //////,'Inhaltsstrukturen

Allgemeine Didaktik

(Curriculumtheorie)

Unterrichtsorganisation

— Evaluation

4.4 Folgerungen

Das Ziel der Darlegungen in den Paragraphen 4.1 bis 4,3
bestand darin, die Mehrdimensionalit&t des Unterrichtsgesche-
hens zu demonstrieren. Wie im Schema gezeigt wird, stehen

die einzelnen Dimensionen in einem Interdependenzverhdltnis.
Aus den unter 3.2 genannten Griinden miissen nun die einzelnen
Dimensionen unter Oberbegriffen (Fachbezeichnungen) differen-
ziert werden. D.h. das konsistente System muss unter unter-
richtspraktischen Gesichtspunkten in verschiedene Teilberei-
che aufgeteilt werden:

4.4.1 Didaktik

Klafki unterscheidet "Didaktik im weiteren Sinne" und "Di-
daktik im engeren Sinne" (vgl. Klafki 1967, S. 82-91). Auch
unser Ziel, Didaktik als Unterrichtsobjekt in den Facher-
kanon aufzunehmen, legt eine bewusste terminologische Ein-
grenzung der Allgemeinen Didaktik im oben dargestellten Sin-
ne nahe, Wenn die bekannte "Was"- Frage als Differenzierungs-
kriterium fungiert, dann wiirden die in dem Schema dargestell-
ten Dimensionen, Funktionen und Inhalte unter einen gemein-
samen Oberbegriff fallen. Damit wiirden wir uns Klafkis Be-
griff von Didaktik im engeren Sinne ndhern. In Hinsicht da-
rauf, dass diese beiden Dimensionen unter ihrem Oberbegriff
Lehrobjekte sind, also in den Fédcherkanon eingehen, ist es

besser, fiir diese beiden Bereiche die Bezeichnung "Allgemei-
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ne Didaktik" (in Abhebung zur Speziellen oder Fachdidaktik)
zu wdhlen. Selbstverstdndlich wdre in diesem Zusammenhang
auf den weiteren Bedeutungsbereich von "Allg. Didaktik"

als Forschungsobjekt (als Theorie des Unterrichts) aufmerk-
sam zu machen (Klafki hat die Bedeutungsbereiche von Didak-
tik in Geschichte und Gegenwart zusammengestellt; 1967, S.
72 ff.).

4.4.2 Unterrichtstechnologie oder Methodik

Die Dimensionen Unterrichtsorganisation inklusiv Erfolgs-
kontrolle als Evaluation im engeren Sinne wiirden eher die
"Wie"- Frage zu ihrem Oberbegriff haben, was wohl naéh der
iblichen Bezeichnung "Methodik" heissen wiirde. Dabei wird
hier Evaluation nicht als umfassende Giiltigkeitspriifung des
Unterrichts verstanden, sondern mehr auf die fiir eine Eva-
luation notigen Instrumente und Erfolgskontrollen bezogen.
Der klassische Begriff Methodik wird zu eng; da er in der
iblichen Auffassung die "Darstellung, Erdrterung, Begriin-
dung, Sammlung und Zuordnung pddagogischer M e t h od e n
(Klafki 1968, Sp. 316) bezeichnet. Der gesamte Bereich Un-
terrichtsorganisation (inkl. Evaluation im definierten Sin-
ne) wiirde sich treffender unter dem weiter gefassten Begriff
"Unterrichtstechnologie" in dem kiinftigen Fdcherkanon vertre-
ten lassen.

4.4.3 Fachdidaktik

Diese nur unter unterrichtspraktischen Gesichtspunkten zu
rechtfertigende Trennung von inhaltlichen und prozessualen
bzw. technologischen Aspekten kann erneut in den einzelnen
Fachdidaktiken (Didaktik der einzelnen Unterrichtsfidcher)
zusammengebracht werden. In der Fachdidaktik kann die Metho-
dik wiederum als "Dimension der Didaktik" (Heimann) fungieren.
Hier fallen die beiden Aspekte zusammen. Dem Fachdidaktiker
sollte es durchaus moglich sein, in seinem begrenzten Gebie-
te sowohl hinsichtlich seines Lehrauftrages wie auch der In-
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formationsaufnahme und -verarbeitung das mehrdimensionale
System in seinem Fach zu verwirklichen.

Daraus darf nun nicht gefolgert werden, dass die Fachdi-
daktik nur als Ableitungs~ und Anwendungsbereich der Allg.
Didaktik und der Methodik (Unterrichtstechnologie) zu betrach-
ten sei., Im Gegenteil: die Fachdidaktik muss ein selbstén-
diges Forschungsgebiet sein und werden, d.h. das Verh#dltnis
der Allg. Didaktik und der Unterrichtstechnologie (Methodik)
zur Fachdidaktik ist ein kooperatives, indem die Aussagen der
ersteren in der Fachdidaktik verifiziert werden, die letz-
teren aber regulierend und modifizierend auf die Allg. Di-
daktik und Unterrichtstechnologie zuriickwirken (vgl. dazu:
Klafki 1967, S. 90; Kopp 1962; Achtenhagen 1969; Richter
1969, S. 13 f).

. Empfehl Didaktik, Unterrichtstechnologie, Fachdi

(1) Allgemeine Didaktik kann nur in Hinsicht auf die Forschung
als umfassende "Theorie des Unterrichts" definiert werden.

Als Unterrichtsgegenstand muss dieser mehrdimensionale Kom-
plex in verschiedene Teilbereiche differenziert werden, wo-
bei folgende Fidcherbezeichnungen als Oberbegriffe fiir die

einzelnen Dimensionen verwendet werden kdnnen.

Allgemeine Didaktik
Unterrichtstechnologie
Fachdidaktik

(2) Unter das Fach " Al 1l gemeine Didaktik?"
fallen Themenbereiche von folgenden zwei Dimensionen (in An-
lehnung an Klafki 1969 und Frey 1969 a):
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a) Funktionen

Themenbereiche: Bildungsziele und Lernziele der Schule
als Institution (mit Beriicksichtigung
historischer, gesellschafts- und kul-
turpolitischer Aspekte)

Bildungsziele und Lernziele einzelner Schuwlarten und

Schultypen

Interdependenz von schulorganisatorischen und didakti-

schen Entscheidungen

b) Inhalte und Inhaltsstrukturen

Themenbereiche: Anordnung der Lehrinhalte, der Unter-
richtsthemen und der Fédcher in den Lehr-
plénen

Formulierung von Lernzielen

Verteilung der Inhalte auf Tertiale, Wochen und Stun-

den

Stundenplangestaltung

Facheriibergreifender Unterricht

Didaktische Analyse

Prinzipien des Exemplarischen und Fundamentalen

(3) Das Fach Unterrichtstechnologie
umfasst Themen zu den Dimensionen

a) Unterrichtsorganisation

Themenbereiche: Grundformen des Lernprozesses
Grundformen des Lehrprozesses

Artikulation des Unterrichts (vermutete Lernphasen
innerhalb einer Lektion)

Sozialformen des Unterrichts (Frontalunterricht,
Gruppenunterricht)

Kriterien zur Medienauswahl und -anwendung
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b) Evaluation
Themenbereiche: Test (Moglichkeiten und Grenzen der
Anwendung)

Probleme des Lehrerurteils

Dozimologie (Beurteilungskriterien, Auswertungskrite-
rien, Probleme der Notengebung und der
Schulzeugnisse)

Giltigkeitspriifung von Unterricht

(4) Inden Fachdidaktiken werden inhaltliche
und unterrichtstechnologische Aspekte wieder zusammen betrach-
tet. Dabei ist - vor allem in grosseren Lehrerbildungsanstal-
ten - innerhalb der Fachdidaktiken weiter zu differenzieren.,
So kann innerhalb des Faches Deutsch Fachdidaktik in Erst-
leseunterricht und Erstschreibunterricht usw. gegeben werden.
Es sind fiir alle Unterrichtsfédcher des kiinftigen Lehrers
Fachdidaktiken vorauszusehen.
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Marcel Miiller-Wieland
Entwicklungstendenzen der Volkschule
und Folgerungen fiir die padagogische
Ausbildung des Lehrers

1l. Schule und Gesellschaft

Die rasche und vielseitige Wandlung der modernmen Industrie-
gesellschaft und ihre Riickwirkung auf die Entwicklung des
heranwachsenden Menschen, die Entfaltung der Wirtschaft,

der Wissenschaften und der Technik notigen zu einer tiefgrei-
fenden Umstrukturierung der Volksschule. Hierin wurzelt eine
dringliche Aufgabe der Gegenwart. Ausbildung und Fortbil-
dung der Lehrerschaft, besonders auch die padagogische Be-
rufsbildung des Lehrers sind in solcher Weise auszubauen und
zu vertiefen, dass der Bildungsauftrag der Schule angesichts
der neuen Bediirfnisse erfiillt werden kann.

Entwicklungstendenzen der modernen Industriegesellschaft
und ihre schulische Bedeutung

Die bedrohliche Entfaltung der gesellschaftlichen Agglome-
rationen, die progressive Bevolkerungsvermehrung und die
zunehmende Migration und Mobilit&dt der Gesellschaftl dran-
gen der Volksschule neuartige, schwer zu erfiillende Aufga-
ben auf. Der junge Mensch muss der Belastung durch das
kinftige Leben in der Gesellschaft gewachsen sein., Die ge-
sellschaftlichen "Spielregeln" appellieren an individual-
und sozialegoistische Bindungsmotive im Handeln der Menschen.
Die Teilanonymitdt der Person im Betrieb, das Absinken der
Dienstleistungen zu Teilstrukturen der Funktionalitdt, For-
malisierung der Arbeitsbeziige, Betriebsamkeit und hektisches
Tempo des Alltags - all dies charakterisiert schon heute

in weitem Umkreis das gesellschaftliche Leben. Der Mensch
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ist vielfdltig kollektiven Wertungen in Mode, Massenkonsum,
Masseninformation, Reklame und WerBung aller Art ausgesetztz.
Der junge Mensch muss den um sich greifenden Sexualisierungs-
tendenzen und der wirtschaftlichen Bemiihung, seine erwachen-
de Triebwelt dem Markte zu erschliessen, innerlich stand-
halten konnen.

Der Auftrag der Schule zeigt sich hier in einem doppelten
Sinn: in der Bildung der Leistungs- und Verhaltenskridfte des
einzelnen Menschen zur Bewdltigung der Aufgaben und Bindun-
gen, die ihm die gesellschaftlichen Agglomerationen aufer-
legen - und in der Wahrung und Vertiefung der kultugellen
Intimsphére des Personellen und des Gemeinschaftsleﬂens.

Bedeutende Entfaltung erfuhren in der Moderne die binnen-
schweizerischen Migrationen, der Fremdenverkehr und der
Zustrom der Fremdarbeiter3. Hierin wurzelt die Notigung zur
Koordination der schulischen Verhdltnisse und insbesondere
die Forderung zur Erleichterung der Aufnahme- und Uebertritts-
verfahren im Zuge der Wanderbewegung. Anderseits kommt der
Beherrschung der Fremdsprachen als Mittel nationaler und in-
ternationaler Verstiandigung wachsende Bedeutung zu. Diesen
Bediirfnissen wird die Schule Rechnung tragen miissen.

Seit Beginn des 20. Jahrhunderts zeigt sich eine zuneh-
mende Umschichtung der Frauenarbeit zur hdherqualifizierten
Tétigkeit4. Lag frilher das Schwergewicht der weiblichen
Berufe im Bereich der Urproduktion, so wandelte sich die
Frauenarbeit im Zuge der modernen Gesellschaft zum Ueberwie-
gen der gewerblichen und industriellen Produktion und ins-
besondere der Dienstleistungen. Die zunehmende Bildung der
Madchen zu qualifizierten Berufen wird ein gesellschaftliches
Bediirfnis.

Die rasche Vermehrung der hauptberuflichen Tdétigkeit der
Mitter von Kindern unter 18 Jahren stellt das Problem der
Familien-Desintegration5. Zahlreiche Familien konnen nicht
mehr das ganze Feld der erzieherischen Funktionen dem he-

ranwachsenden Kinde gegeniiber erfiilllen. Erzieherische Aufga-
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ben, die ehedem noch den Eltern iiberbunden waren, miissen

in wachsendem Masse von der Schule und offentlichen Insti-
tutionen iibernommen werden. Zahnpflege, psychische Hygiene,
sexuelle Aufkl&drung, hauswirtschaftliche Ausbildung, Berufs-
beratung, Unterhaltung werden mehr und mehr dem Aufgabenkreis
der Schule iiberbunden.

Die "Nivellierung" der Gesellschaft6 erbrachte der Schule
die belastende Bedeutung der negativen Selektion. Fiir die
sozialen und wirtschaftlichen Aufstiegs- oder Abstiegschancen
des einzelnen in der Gesellschaft ist die Schule zur gewich-
tigen Weichenstellerin geworden. Gerade damit stellen sich
aber zugleich ernste Krisenzeichen ein. Die Schliisselstellung
der schulischen Selektion beschattet die geistige Ausrichtung
im Bildungsgeschehen. Gleichzeitig stellt sich der Schule
die Aufgabe, die Kinder aus sozial und kulturell schwicheren
Volksschichten schulisch zu assimilieren, ohne das Niveau

der Ausbildung zu senken.

Physische und psychische Entwicklung des Heranwachsenden

in heutiger Zeit

Mit der gesellschaftlichen und zivilisatorischen Lebensweise
des heutigen Menschen ist die Erscheinung der Akzeleration
eng verbunden: Die intrauterine Akzeleration, die sich in
der Zunahme des Geburtsgewichtes zeigt7, die Wachstumsbe-
schleunigung und Wachstumssteigerung und die Vorverlegung
des Pubertétsschubess. Fiir Schulorganisation und Unterrichts-
fiihrung wirkt sich vor allem die grosse Streuung im Reifungs-
prozess aus9. Differenzierung und Individualisierung der
Mittelstufe und vor allem der Oberstufe, sexuelle Aufkld-
rung und psychische Hygiene des Schulkindes sind neue Auf-
gaben, die aus dieser Entwicklung resultieren.

Besonderes Augenmerk ist den Zivilisationssch&dden zuzu-

10

wenden . Die Zunahme der Haltungssch&dden und Riickenbeschwer-
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den drdngen dazu, tédgliches Turnen und vor allem orthopi-
disches Turnen in den Schulen zu pflegen und die einzelnen
Lektionen methodisch geschickt zu profilieren. Auch die Zu-
nahme psychosomatischer Erkrankungen und psychischer Belastun-
gen ist zu beachtenll. Eine "klinische", dem einzelnen Schul-
kind zugewandte Pddagogik drdngt sich auf, die auf Gesundheit
abzielt, und die mehr die psychischen Grundfunktionen des
Menschen zu bilden sucht als ein mdglichst umfassendes Wis-
sen des Kindes anzustreben. Die Ndhe moderner Pddagogik zur
Personlichkeitspsychologie, zu Heilpddagogik und Medizin wird

hier deutlich.

Wirtschaftliche Entwicklung und Schule

Von der Schule muss gefordert werden, dass sie dem jungen
Menschen ein Verstdndnis vermittelt fiir die wirtschaftliche
Situation der Zeit. Der Sinn der Entwicklungshilfe muss dis-
kutiert werden. Die Schule muss den Menschen im Wandel des
Produktionsprozesses sehen mit seinen besonderen Problemen
der halbautomatisierten Industriearbeit. Rationalisierung
des Arbeitsprozesses, Personalprobleme, Anlernprobleme und
Kadernachwuchs tragen neue Forderungen in das schulische
Leben hinein. Der junge Mensch muss zu schopferischem Den-
ken herangebildet werden, das den Forderungen einer rasch
sich wandelnden Tdtigkeitswelt unserer heutigen Wirtschaft

entgegenkommt.

Entwicklung von Wissenschaft und Technik

Die Verwissenschaftlichung des Alltags, die Spezialisierung
der Berufe, die Heranbildung des Verstindnisses fiir die heu-~
tige Technik und ihren Einsatz, besonders aber die Mitverant-

wortung des einzelmnen fiir die Wissenschaft und ihre Anwendung
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fordert der Schule grosse Anstrengungen ab, den jungen Men-
schen richtig vorzubereiten. Die Grundlagenforschung der Wis-
senschaften bringt eine Riickwendung zum elementaren Verstehen
und ermdglicht die friihe Verankerung wissenschaftlicher Er-
kenntnisvorginge in der Volksschule. Zugleich zeigt sich die
wissenschaftliche Anschlussproblematik, das Schritthalten

der Schule mit der stilirmischen Entfaltung der Wissenschaften
als schwer zu ldsendes Problem. Es wird notwendig sein, die
schopferische und formale Denkkraft des jungen Menschen zu
fordern, in einer Weise, dass er der Forderung kiinftiger
permanenter Fortbildung und der Absteckung der filir ihn rele-
vanten Problemkreise gewachsen bleibt.

2. Umnstrukturierung der Volksschule

Die Wandlung der Zivilisation, der Gesellschaft und der Le-
bensbedingungen der Menschen fordern eine Umstrukturierung
der Volksschule.

Koordinationsbestrebungen

Im Zuge der zunehmenden interkantonalen und internationalen
Wanderbewegung muss die Schule eine Reihe von Koordinationen
vorsehen, Da ist die Erleichterung der Uebertrittsverfahren
von Ort zu Ort und von Schule zu Schule. Darin ist die Ver-
einheitlichung von Schulbeginn und dem Beginn in den einzel-

nen Fachbereichen inbegriffen. Rahmenpldne sollen bei prin-

zipieller Gleichschaltung eine gewisse Freiheit der Lehrginge

Uber mehrere Jahre sichern. Die Organisation der Schule und
des Unterrichts darf sich im Zuge der Koordinationsbestre-
bungen aber auch nicht den berechtigten Lokalstrukturen ent-
fremden. Pddagogische Einsichten sollen nicht zugunsten

der Koordinationsbedilirfnisse ilibergangen werden. Auch darf
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die Koordinierung nicht zu unangemessenem methodischem Zwang
und zur Bindung des Unterrichts an leitfadenmdssige Lehrginge

fihren, die fiir weite Bezirke Gliltigkeit beanspruchen.

Ausweitung der Bildungsebene

Die Bewdltigung des modernen Lebens fordert von der Volksschu-
le,die Bildungsebene energisch auszuweiten. Diese Wandlung
vollzieht sich in doppelter Hinsicht. Einerseits in der Ten-
denz zur Ausweitung der Schulzeit. Nicht nur die obligato—
rische Schulzeit begegnet der Forderung der Ausweituﬁg. Auch
in der beruflichen Ausbildungszeit zeigt sich diese Wandlung.
Vor allem wdre die Ausweitung der nicht-gymnasialen Allgemein-
bildung zu fordern, der Ausbau von Schulen fiir mittlere Ka-
der und der Akzept des gebrochenen Bildungsganges. Hingegen
ist zu priifen, ob eine Kiirzung und vor allem eine Intensivie-
rung mancher Berufslehren mdglich sei.

Anderseits wird die Vorverlegung im Beginn einzelner Dis-
ziplinen vielfach versucht. So etwa der frilhere Beginn des
Fremdsprachunterrichts oder der friihe Einsatz der Unterwei-
sung im mathematischen Denken. Die Gefahrenzonen zeigen sich
dort, wo der Riickgriff auf das Lernen der Unterstufenkinder
oder auf das Lernen im Kindergarten eine Verkargung der Phan-
tasieentwicklung und eine Intellektualisierung des Lernpro-
zesses zur Folge haben mﬁsstel2.

Vertiefung und methodische Wandlung der Bildungsarbeit in

den einzelnen Fidchern

Neue Wege zeigen sich im Bereich der Muttersprache und der
Fremdsprachen, wo Sprecherziehung, direkte und dsthetische
Methoden den Boden legen wollen fiir eine wirksamere Erler-

nung der gesprochenen Sprache. In den mathematischen und na-
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turwissenschaftlichen Fédchern wirkt sich vor allem die An-
lehnung an die neuen Inhalte und Denkformen der modernen In-
dustriegesellschaft aus. Ebenso bediirfen die heimatkundlichen

und geschichtlichen Fécher einer Aktualisierung der Unterrichts-

themen. Die Forderung der Aktualitédt des Unterrichts wird

ein allgemeines Postulat der heutigen Schule. Es gilt Schritt
zu halten mit der raschen Entwicklung der modernen Gesell-
schaft., Nicht nur die Aktualisierung der Lehrmittel ist ver-
langt. Der Lehrer selbst muss sich bemiihen, dem Kinde ein Ver-
stédndnis fiir das moderne ILeben zu erschliessen. Wenn der her-~
anwachsende Mensch die moderne Informationsgesellschaft sinn-~
voll bestehen soll, wenn er fiir moderne Kunststrémungen und
politische und kulturpolitische Stellungnahmen ein kritisches
Verstdndnis gewinnen soll, so muss ihm dies in der Schule
erschlossen werden,

Dem Lehrer werden zahlreiche moderne Methoden und Unter-
richtshilfen angeboten. Da sind die immer noch nicht rea-
lisierten Formen der Arbeitsschulbewegung, &dsthetische und
direkte Methoden. Zaehlreiche Broschiiren zum programmierten
Unterricht, audiovisuelle Hilfsmittel aller Art, Schulfunk,
Schulfernsehen und Sprachlabor stehen zur Verfiigung. Die
Verwendung solcher Hilfsmittel kann, pddagogisch gesehen,
auch abtrédglich sein, Sollen sie wirksam werden, so setzen
sie stets hohe Eloquenz der eigenen Sprachkraft oder tief-
griindiges Wissen und Stoffbeherrschung in der betreffenden
Materie vom Lehrer voraus.

Die wichtigsten methodischen Neuerungen aber liegen im Ue-
bergang zu individualisierenden und "klinischen" Methoden.
Gerade hier bedarf der Iehrer besonders fachkundiger Ausbil-
dung.

Vermehrung der Féacher und Disziplinen

Verschiedene Fach- und Berufskreise melden ihre Forderungen
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an, Hierdurch werden der Schule zahlreiche neue Aufgaben
iiberbunden: Hygiene und Gesundheitserziehung, Gymnastik,
Rhythpik, orthopddisches Turnen, sexuelle Aufklérunglj,
Auseinandersetzung mit den Massenmedien wie Presse, Radio,
Kino, Fernsehen und Reklamel4, Verkehrserziehung, Gesell-

schaftskunde, Berufsorientierung.

Begabungsforderung

Der Ruf nach Foérderung aller erfassbaren Begabungen entstammt
einerseits den wirtschaftlichen Bediirfnissen, anderseits der
freien Aufstiegschance des Menschen in der modernen nivel-
lierten Verkehrsgesellschaft. Hierin wurzelt die Forderung,
die Klassenbestlnde mdglichst niedrig zu halten. Eines der
wichtigsten Postulate in diesem Umkreis gilt der Neuéestal—
tung der Oberstufe, sei es durch stdrkere Spezialisierung
der einzelnen Ziige, sei es durch innere Differenzierung der
Klassen und Kurse im Sinne der Gesamtschulels. Demokratisie-
rung, Spezialisierung, Individualisierung sind &ie Forderun-
gen solcher Schulformen. Fachleistungskurse, Wahl- und For-
derkurse, Umstufungen und vor allem erhthte Durchléssigkeit
der Schiiler im Uebergang von einem Schultypus zum anderm
sollen der individuellen Begabung des einzelnen Schiilers

entgegenkommen,

Personelle Hilfe fiir den Schiiler

Sie bezieht sich zunédchst auf eine Intensivierung des Schii-
ler-Lehrer-Verhtiltnisses. Darin liegt zun&échst die indivi-
dualisierende Schillererfassung. Hierher gehort auch die Hil-
fe fiir Schiiler aus.sozial schwicherem Milieu; vor allem aber
die psychiatrische, heilphdagogische und medizinische Hilfe.
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Der soziale Aspekt

Die Vertiefung der Gemeinschaftsbildung entspricht einem
allgemeinen Bediirfnis, dem zunehmenden Massenbetrieb in der
Schule zu entgehen, Die Kontakte der Scniiler untereinander,
das Arbeiten im Schiilerteam, Clubwesen und Veranstaltungen
aller Art stellen neue Aufgaben der Schule dar. Nicht so sehr
das Recht auf Mitsprache als die Gemeinsamkeit der Verantwor-

tung und der Aussprache wird zu fordern sein.

Vertiefung der Menschenbildung

Um den Menschen vor dem kritiklosen Verfall im Massendasein
zu bewahren, wird es in vermehrtem Masse notwendig, die gei-
stigen Perscnlichkeitskrdfte des einzelnen in allem schuli-
schen Tun zu pflegen. Nur so konnen kulturpolitische Verant-
wortung, Gesinnungsbildung und perscnliche Reifung des Men-

schen gesichert werden.

§i_zp;gergggen fir die Lehrerausbildung und ILehrerfortbildung

Die Umstrukturierung der Volksschule durch die allgemeine
Entwicklung kann nicht ohne Folgen bleiben fiir Lehrerbildung
und Lehrerfortbildung.

Verbesserung der Rekrutierungsbasis und Sicherung der Be-
rufstreue

Es besteht die Gefahr, dass im Zeichen des Lehrermangels
die billige und kurze Ausbildung des Lehrers oder leichtere
Aufnahmebedingungen schwidchere Schiiler fiir den Lehrerberuf
anlocken, Oftmals liegt die Berufsentscheidung auch zu friih,
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Auch zeigt sich eine zunehmende Tendenz zu iliberwiegend weib-
lichen Bewerbern. Eine Verdnderung der Rekrutierungsbasis

ist darum durch das Angebot einer anspruchsvollen und dem heu-
tigen Auftrag der Schule angemessenen Ausbildung anzustreben.
Der Lehrer aller Stufen soll ein Fachmann sein. Die Zeit flir
die Berufswahl muss sowohl den Friihentschiedenen wie den
Spédtentschiedenen entgegenkommen. Umschulungsmdglichkeiten
miissen offen bleiben. Der zweite Bildungsweg ist zu inte-
grieren., Vor allem aber ist die Wertschidtzung des Lehrers

in der Gesellschaft zu iberpriifen. Hiervon héngt letztlich
die Rekrutierungsbereitschaft wie auch die Berufstreue der
Lehrer ab., Die Wertschidtzung des Lehrers in der Gesellschaft
héngt aber wiederum aufs engste mit Ausbildung und finan-

zieller Einstufung des Lehrers zusammen.

Neue Kriterien fiir die Selektion

Die Aufnahme in die Berufsausbildung hat eine umfassende
Allgemeinbildung zur Voraussetzung. Dariiber hinaus muss sie
aber vor allem die persdnlichen Qualitdten der Aspiranten

in einer Diagnostik der Berufstauglichkeit zu erfassen suchen.

Verbesserung der Ausbildung und Fortbildung

Da auf die Institution des Klassenlehrers im Rahmen der
gesamten Volksschule nicht verzichtet werden darf, der
Klassenlehrer aber nicht auf dem gesamten Feld des zu ver-
mittelnden Unterrichts wirklich fachkundig sein kann, dréngt
sich auf, dem Volksschullehrer aller Stufen einzur&umen,

in einzelnen Wahlf&échern eine zusitzliche Fachlehrerausbil-
dung zu bestehen. Der Fdcheraustausch innerhalb des Lehrer-
teams h&dtte aus der Sicht der persdnlichen Moglichkeiten

und Interessen und den lokalen Voraussetzungen und Bedingun-
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gen zu erfolgen., Fiir spezielle Hilfe in einzelnen Diszipli-
nen wédre durch den Zuzug besonderer Fachlehrer zu sorgen.

Verlédngerung der beruflichen Ausbildungszeit

Um dem grossen Auftrag und den verdnderten Verhdltnissen des
Lehrerberufs zu entsprechen, ist als Fernziel zu fordern:

fir alle Pddagogen der Volksschule ist die Ausbildungszeit

auf drei Jahre nach Abschluss der Maturitdt oder einer gleich-
wertigen Ausbildung festzusetzen. Permanente Fortbildung und
Chancen der Weiterbildung sind in reicher Weise anzuschlies-

sen.

Vertiefung der Fachbildung

Die Modernisierung der fachlichen Inhalte im Zuge moderner
Sprachwissenschaften und Kulturwissenschaften, der Mathema-
tik und der Naturwissenschaften, der Ausbau der Kunstfécher
(Sprachgestaltung, Iiteratur, Theater, Film, Musik, bildende
Kunst, Rhythmik und Turnfertigkeit) fordert dem Lehrer eine
intensive Fachbildung ab. Es ist dafiir zu sorgen, dass der
Volksschullehrer in diesen Gebieten ein intensives Grund-
und Fachschulstudium geniessen kann, Fir spezielle Fachbil-
dung miissen ihm parallel laufende Ausbildungsmoglichkeiten
oder entsprechende Weiterbildungsmoglichkeiten grossziigig
zu Gebote stehen.

Ausbau der pddagogischen Berufsbildung
Die pddagogische Berufsbildung bedarf einer entschiedenen

Ausweitung und Vertiefung. In erster Linie ist die anthro-
pologische Grundlegung der Pddagogik zu sichern. Reife
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menschliche Haltung im Dienste des Geistes und innere Helter-
keit sind Voraussetzung wirksamer Lehrtadtigkeit. Nicht
"schingeistige" Vorlesungen, wohl aber intensive Besinnung
auf den Sinn des menschlichen Iebens und den Auftrag des
Menschen in der heutigen Gesellschaft sind gefordert. Phi-
losophische Anthropologie, Kulturwissenschaften, aber auch
Anatomie und Physiologie, insbesondere auch Neurophysiolo-
gie, Psychologie und Soziologie sind in intensiver Weise

zu lehren., Nicht begriffliches "Examenswissen" ist zu ver-
mitteln., Sondern vielmehr ist das spezifisch pddagogische
Forschen auf Hochschulniveau zu iiben, praktische Ansétze sind
im Hinblick auf das einzelne Kind zu gewinnen und dié Erfah-
rung theoretisch auszuloten. Fertigkeiten sind zu trainie-
ren., Der Lehrer bedarf in hohem Masse einer differenzierten,
personlichen und kritischen Einstellungsbildung. Die gemein-
same Arbeit in Studienseminarien hat in'Methode und Diskus-
sionsform diesem Bediirfnis Raum zu geben,

Padagogik ist nicht als "reine Wissenschaft" zu vermit-
telnls. Sie stellt darum nicht eine universitére Disziplin
dar. Sie ist aber auch nicht an eine "zweitklassige" Akade-
mie zu verweisen., Pddagogik stellt eine Pluralitdt von Phi-
losophie, Kunst, Wissenschaft und personlicher praktischer
Erfahrung dar. Auf die Qualitét der lehrenden Dozenten,
Kinstler, Praktiker kommt es darum in hohem Masse an. Das
Zusammenspiel von Theorie und Praxis ist im pddagogischen
Studium neu zu iuberpriifen,

Im Rahmen der Pdadagogik sind vor allem folgende Bereiche
auszubauen: die Sozialpédagogik und Gemeinschaftsbildung mit
ihren modernen Aspekten des Schullebens, Probleme der Indi-
vidualisierung, Differenzierung und Begabungsforderung, all-
gemeine und spezielle didaktische und methodische Probleme,
vor allem die Aktualisierung des Unterrichtsgeschehens durch
direkte, &sthetische, operative und paradigmatische Methoden
und die Verbesserung der Bildungsmotivation. Ferner sind
anzustreben: die Vertiefung der Kunstpddagogik in Wahlfichern
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und der Ausbau spezieller Probleme der Heilpddagogik und der

Medizin.

. Ausblick

Es gilt fiir die Schweiz, ein Perspektivprogramm ins Auge zu
fassen, das dem Lehrer eine fiir die Schule der heutigen Zeit
addquate Ausbildung sichert. Gleichzeitig aber ist, immer mit
Riicksicht auf die lokalen Verhdltnisse, der optimale prakti-
sche Ausbau unserer Lehrerbildungsanstalten zu fordern. Eine
allgemeine Vertiefung der Ausbildungs-, Fortbildungs- und
Weiterbildungsmoglichkeiten ist unerlésslich., Nicht das Un-
mogliche ist zu fordern. Schrittweises Vorgehen tut not.
Aber es bedarf des Mutes, das volle Ziel, die ganze, dring-
liche Aufgabe anzusteuern., "Wer vom Ziel nicht weiss, kann
den Weg nicht haben."
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Lothar Kaiser
Bediirfnisse der Volkschullehrer nach Fortbildung
im Bereich der pddagogischen Facher

1l. Anlage und Methode der Untersuchung

Die im folgenden dargelegten Untersuchungsergebnisse sind
eine Zusammenfassung jener Resultate, die der Verfasser be-
reits an anderer Stellel ausfiihrlicher publiziert hat. Eine
griindliche Information iiber die verwendeten Erhebungsmetho-
den (Fragebogen) findet sich im erwidhnten Buch. Wir.§erzich-
ten deshalb auf eine néhere Begriindung und tragen hier, un-
ter der besonderen Fragestellung dieses Beitrages, nur die
relevanten Befunde zusammen.

In den Erhebungen wurden die 25 Erziehungsdepartemente
der Schweiz, die Bezirksinspektoren des Kantons ILuzern und
alle Volksschullehrer des Kantons Luzern befragt.

2. Ergebnisse der Untersuchung bei den Erziehungsdepartementen

"Auf welchen Gebieten sind nach Ihrer Ansicht dringend Fort-
bildungskurse fiir Volksschullehrer notwendig?" Mit dieser
Fragestellung sollte ergriindet werden, ob die Erziehungsde-
partemente klare Zielvorstellungen iiber die inhaltliche Ge-
staltung der Iehrerfortbildung besitzen.

"Neue Sprachbetrachtung nach Gliné" (8 Kantone) und "Neue
Mathematik" (Mengenlehre) (7 Kantone) wurden fiir die Thema-
tik der Fortbildung am meisten genannt. Gemeinsam sind allen
Aussagen zu dieser Frage die Begriffe "Anpassung" und "Neu-
erung". Mit der Formel "Reform und Innovation" lésst sich die

Thematik am besten kennzeichnen.
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3. Ergebnisse der Untersuchung bei den Bezirksinspektoren

des Kantons Luzern

Jeder Bezirksinspektor im Kanton Luzern, in der Regel ist er
Mittelschul-, Sekundarschul- oder Seminarlehrer, betreut ne-
benamtlich rund 30 Klassen.

Wahrend nun die Erziehungsdepartemente den fachwissen-
schaftlichen Ansatz (Glinz, Mengenlehre) betonen, sehen die
Inspektoren die Probleme in erster Linie in einer Verbesse-
rung der prozessualen Seite des Unterrichts, also in der
Methodik; 57,5 % der Befragten sprechen sich eindeutig dafiir
aus. Dazu kommen noch die mit dem Lehrermangel verbundenen
Inkonvenienzen wie Qualitdtsschwund, ungeeignete Lehrkrifte,
Uberfiillte Klassen, die sich in den didaktischen und metho-

dischen Konzeptionen des Unterrichts unglinstig auswirken.

4. Ergebnisse der Untersuchung bei den Volksschullehrern

des Kantons ILuzern

4.1. Vergangene und gegenwidrtige Fortbildung

Auf die Frage nach dem Schwerpunkt der vergangenen und gegen-
wdrtigen Fortbildung antwortete mehr als ein Drittel mit
"Didaktik und Methodik", je ein Sechstel entfielen auf "Fach-
wissenschaftliche Fragen; Allgemeine Schul- und Erziehungs-
fragen" und "Kinstlerisch-musischer Bereich". Wiederum ist

es in erster Linie die prozessuale Seite des Unterrichts,

die an erster Stelle steht. Interessant ist hier ein Ver-
gleich mit den Untersuchungen von Kratzsch/Vathke/Bertlein2
aus Deutschland, welche die gleiche Frage sowohl Absolventen
Pddagogischer Hochschulen wie auch klassischer Lehrersemi-
narien vorlegten., Die Prozentwerte weichen hdochstens um vier
Punkte von unseren Resultaten ab und zeigen die gleiche

Reihenfolge.
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Es ldsst sich daraus schliessen, dass der Praxisbezug in
Didaktik und Methodik noch nicht geniligend hergestellt ist
und die grossten Schwierigkeiten auf diesem Gebiete zu fin-
den sind. Die rein erzieherischen Probleme werden als weni-

ger schwer empfunden.

4.2. Bevorzugte Beitrdge in Fachzeitschriften

Als Kontrollmdglichkeit zur oben dargelegten Fragestellung
wurden die bevorzugten Beitrdge in Fachzeitschriften erhoben.
Methodische Beitridge und Lektionsbeispiele stehen wiederum
mit grossem Abstand an der Spitze, pddagogische und psycho-
logische Artikel weisen nur noch die Hdlfte dieser Prozent-
werte auf. Aus den vielen Bemerkungen zu dieser Frage nur
zwel Zitate:

"Mehr praktische Beispiele anstelle vieler Theorie."

"Nicht zu theoretisch schreiben!"

Aus vielen Remerkungen, wie auch aus den empirischen Befun-
den, geht eine relativ grosse Theoriefeindlichkeit der Volks-
schullehrer hervor. Die Uebersetzungsarbeit von der Theorie
in die Praxis scheint vielen schwer zu fallen. Eine allzu
wissenschaftliche Terminologie schreckt die Leser ab. Darauf
muss unseres Erachtens Riicksicht genommen werden in Fachzeit-
schriften, in der gesamten Fortbildungsarbeit und bei der
Formulierung der Lehrplanziele in den Curricula fiir die
Volksschule.

4.3. Inhaltliche Gliederung der persdnlichen Fachbibliotheken

Es konnte nun vermutet werden, dass sich die persodnlichen
Fachbibliotheken nach gleichen Prinzipien aufbauen. Hier
stehen aber die fachwissenschaftlichen Werke im Vordergrund

und methodische und pddagogische Biicher folgen mit einigem
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Abstand, sind aber beide ranggleich. Das diirfte auch vom An-
gebot her begriindet sein, denn in der Schweiz sind nur wenige
methodische Biicher auf dem Markt, und die Produktion aus

Deutschland ist zu wenig bekannt. -

4.4, Autodidaktische Studien

Hypothetisch widre anzunehmen, dass die Volksschullehrer sich
in ihren autodidaktischen Studien mit Methodik und P&dagogik
befassen. Unsere Untersuchung liefert dazu keine Hinweise.
Im Gegenteil: Von 319 Nennungen beziehen sich iiber 100 auf
die Musik, 50 auf die Naturwissenschaften, 52 auf Geschich-
te und Heimatkunde und nur 15 auf Psychologie, 10 auf P&-
dagogik und 7 auf Methodik. Die Griinde dafiir sind mannigfal-
tig, diirften aber in der mangelnden Professionalisierung
liegen. Nach Bertlein3 wenden sich an Pddagogischen Hochschu-
len ausgebildete Lehrer in ungleich hoherem Masse den pdda-
gogischen Fédchern zu. Musik folgt nach Bertlein erst an 11.
Stelle.

4.5, Winsche an die zukiinftige Fortbildung

Die gegenwdrtige Fortbildung ist weitgehend durch die Ange-
bote bestimmt. In einer weiteren Teiluntersuchung wurden die
Volksschullehrer des Kantons Luzern iiber die Gestaltung der
zukiinftigen Fortbildung befragt. Wir referieren wiederum
nur iiber den schmalen Ergebnisausschnitt, der die inhaltli-
che Seite betrifft. Vielleicht ist es aber doch aufschluss-
reich zu wissen, dass 70 % aller Probanden eine obligatori-
sche oder teilweise obligatorische Fortbildung begriissen,

85 % sind der Ansicht, dass ein Obligatorium eine Woche oder

ldnger dauern soll.
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4.6. Schwerpunkte, Bereiche

Noch in vermehrtem Masse wiinschen die Befragten in Zukunft
Information iliber "moderne und aktuelle Formen der Unterrichts-
gestaltung" (72 %). Psychologie und Piddagogik vereinigen auf
sich nur je rund 25 %. Bewusst wurden die Formulierungen zum
Teil theoretisch, zum Teil sehr praxisbezogen gewdhlt. Auch
hier wieder das gleiche Ergebnis: Je grdsser der Praxisbe-
zug, umso grosser die Anziehungskraft auf die Befragten. Auch
in den Bereichen Pddagogik, Psychologie und Methodik, die

je einzeln angegangen wurden, war es moglich, durch die For-
mulierungen die Prozentwerte in einem gewissen Sinne. zu mani-
pulieren. Theoretisch formulierte Inhalte wurden abgelehnt.

Bei den Bediirfnissen im speziellen Bereich der P & d a -
g o0 g i k steht in erster Linie das Problem der Leistungs-
beurteilung (50 %), gefolgt von "der schwache und schwieri-
ge Schiiler" (44 %). Von der konkreten Situation des Lehrers
her ist es verstdndlich, dass die Beurteilung und die Pro-
bleme mit schwachen Schiilern im Vordergrund stehen. Die Un-
tersuchungen von Frey4 und seinen Mitarbeitern weisen aber
darauf hin, dass diese Gebiete beispielsweise nicht in allen
Lehrerbildungsanstalten behandelt werden. Wir sind uns me-
thodisch hier bewusst, dass unser Raster keineswegs vollstén-
dig ist. Im Rahmen unserer Untersuchung war es nicht mog-
lich, weitere Gliederungen aufzunehmen.

Unter " Psychologie" konnten wir nochmals
signifikant das Bedlirfnis nach vermehrter Information iiber
Schiilerbeurteilung feststellen. Wer selber schon als Lehrer
jahrelang Volksschulklassen betreut hat, der kennt das Pro-
blem der Leistungs- und Schiilerbeurteilung als t&glich neu
erfahrene Not. Die Lehrplankonstruktion wird diesem Inhalt
Beachtung schenken miissen.

Im Bereich Didaktik und Methodik win-
schen die Probanden Fortbildungsveranstaltungen iliber moderne

Unterrichtsgrundsdtze. Durch die ganze Untersuchung war das
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Bediirfnis nach aktueller und im weitesten Sinne moderner
Gestaltung des Unterrichts zu verzeichnen. Doch ist wohl ge-
rade dieses Gebiet der gezielten Fortbildung vorbehalten und
kann kaum in der Grundausbildung eingebaut werden.

Innerhalb der Fachdidaktiken melden die Lehrer folgende
Gebiete als dringend an: Aufsatzunterricht, Naturkunde, Zeich-
nen, Bibelunterricht.

In der Gesamtrangfolge aller Bedurfnisse steht der Bibel-
unterricht eindeutig an der Spitze, er wird gefolgt von der
Schiiller- und Leistungsbeurteilung, dann Aufsatzunterricht,
Zeichnen und moderne Unterrichtsgrundsédtze.

Wenn man alle diese Probleme in einem Brennpunkt zusammen-
fassen will, lassen sie sich unter dem Begriff '"innere Dif-
ferenzierung des Unterrichts" subsummieren. Hier liegen die
aktuellen Bediirfnisse, die unseres Erachtens auch in der
Grundausbildung im Seminar im Bereich der pddagogischen Fa-
cher vermehrt zu beriicksichtigen wéren.

5. Folgerungen

Aufgrund der vorliegenden Untersuchung, die sich nur unter
anderem auch mit den Inhalten der Lehrerfortbildung befasste,
lassen sich keine eindeutigen Vorschldge unterbreiten. Unsere
Ergebnisse weisen in erster Linie darauf hin, dass die In-
formationsbediirfnisse der Volksschullehrer noch ndher unter-
sucht werden miissen. Im Hinblick auf die Zielsetzung unserer

Diskussionen mdchten wir folgende Vorschlédge unterbreiten:

-~ Die Grundausbildung der Lehrer ist nicht in der Lage, alle
winschbaren Inhalte der Berufsbildung, insbesondere im
Bereich der pddagogischen Fdcher, zu vermitteln.

-~ Grundausbildung und Fortbildung miissen bei der Curricu-
lumskonstruktion aufeinander bezogen und als inhaltliche
Einheit gesehen werden.

- In Sinne des Berichts von Karl Frey

T

- Es dréngt sich eine dreistufige Lehrerausbildung auf:

1, Stufe: Grundausbildung, wobeli offen
bleibt, ob diese in einem Lehrerseminar oder
in einer pddagogischen Hochschule vermittelt
werden soll. Inhaltlich wdre dieser Teil mit
dem Kernstudium identisch.

2, Stufe: Erweiterte Grundausbil-

d un g . Aus der Einsicht heraus, dass viele
Inhalte der pddagogischen Fdcher in die Praxis
Ubersetzt werden miissen, drédngt sich eine obli-
gatorische Phase der Vertiefung des Kernstu-
diums auf der Grundlage der Erfahrung im Schul-
dienst auf. Sie wdre etwa vom 2.-7. Dienstjahr
anzusetzen und dirfte 6-10 Wochen umfassen,

3, Stufe: Berufsbegleitende, obli-
gatorische Fortbildung
vom 1. Dienstjahr bis zum Ende des Berufsle-
bens mit der Bestimmung, Neuerungen an die Leh-
rer heranzutragen. Ca. 1 Woche pro Jahr.

5 und seinen Mitarbei-

tern sind fir die Facher Pddagogik, Psychologie, Didaktik

und Methodik je eigene und koordinierte Lehrpléne zu ent-
wickeln, die iber die Grundausbildung hinaus auch den Stoff

fliir die erweiterte Grundausbildung (2. Stufe) bezeichnen.

~ Aus unserer empirischen Untersuchung lassen sich im Um-

riss folgende Lernziele formulieren, die schon in der 1.
Phase in der Lehrerbildungsanstalt in die Lehrpléne auf-
genommen werden miissten; wobei hier noch offen bleibt,

welchem Fach diese zugeordnet werden sollen:

a) Als facheriibergreifendes Prinzip konnte man formulie-
ren, dass dazu angeleitet werden muss, theoretische Er-

gebnisse in praxisbezogene Anweisungen zu libersetzen.
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b) Einzeln wiren zu nennen: |
Grundlegende Erkenntnisse der Sonderpidagogik (z.B. der
schwache und der schwierige Schiiler).

Die Messung von Lernleistungen. Einfilhrung in die Test-
verfahren.

Unterrichtsorganisation und innere Differenzierung (Fron-
talunterricht, Gruppenunterricht, Einzelarbeit, Partner-
arbeit, Jahrgangsklassensystem, Niveaugruppen, Kern-Kurs-
system usw.)

Grundlegung der modernen Unterrichtsverfahren, der Unter-
richtstechnologie (PU, Lerngerite, Lernmaschinen, Sprach-

labor, audiovisuelle Hilfsmittel, Fernsehen, usw.).

Das wdren einige wenige Hinweise, die erst als Silhouetten

die Probleme aufzeigen. Wir mdchten zum Schluss nochmals be-
tonen, dass erst eingehendere Studien die inhaltliche Seite
differenziert kl&dren konnen. Dazu war unser Forschungsansatz

noch zu wenig geeignet.

Anmerkungen
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Urs Isenegger/lwan Rickenbacher
Qualifikationen und Funktionen der Dozenten
im Fachbereich Padagogik

l. Qualifikationen des Dozenten im Fachbereich Pddagogik

der Lehrerbildung (siehe Schema)

Die Darstellung beruht auf Einsichten in die Zusammenh&nge der
heutigen Stellung der Schule., Den Hintergrund bildet jene Bil-
dungskonzeption, welche die Schule als Ort versteht, -an dem
die dynamischen Geschehnisse der Gesellschaft sichtbar wer-
den., Des weitern besteht die Auffassung, dass die Prozesse,
die im Bereich der Schule ablaufen, Objekt der Wissenschaft
sein miissen.

Das Schema besitzt jedoch noch nicht den Charakter eines
Postulats, sondern ist erst als Diskussionsgrundlage gedacht.
Damit wird versucht, die mdglichen Aufgaben des Dozenten im
Fachbereich Pddagogik zu gruppieren und den Bezug zu dessen
Ausbildung herzustellen.

Im Rahmen einer Revision der Lehrerbildung kommt den Qua-
lifikationen des Dozenten am Seminar primdrer Voraussetzungs-
charakter zu. Wir versuchen deshalb, mit Hilfe dieses Sche-
mas die Diskussion zu diesem Thema anzuregen und zu systema-
tisieren. Das dargelegte Konzept ist auf die n&here Zukunft
angelegt. Daraus diirften sich ein Programm mittlerer Frist
und notwendige Sofortmassnahmen ableiten.

Der Zug in der Mitte des Schemas fiihrt die Haupttdtig-
keiten an. Wie die Verbindungen andeuten, stehen sie unter-
einander in einem Zusammenhang, der sich in der Ausbildung
bzw. Weiterbildung der Lehrer fruchtbar auswirken soll. Zum
Beispiel miissen die Beurteilungskriterien fiir die Lehrerlei-
stung in der Praxis aus den Ausbildungszielen abgeleitet
sein., Umgekehrt ergeben sich fiir die Junglehrer Lernstorun-

gen (ev. auch affektive!), wenn eine Diskrepanz zwischen
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den Lernzielen des Seminars und den Kriterien zur Leistungs-
beurteilung zum Beispiel durch Inspektoren besteht. Die
Konsistenz dieses Systems, das die Ausbildung und die sp&-
tere Tdtigkeit, bzw. Kontrolle umfasst, kann dadurch gefor-
dert werden, dass die Aktivit&t des Dozenten alle Dimensio-
nen dieses Systems erreicht. Ebenfalls wird sein Unterricht
an Qualitdt gewinnen, wenn er aus eigener Erfahrung Schul-
versuche und deren Ergebnisse kennt.

Eine weitere Haupttdtigkeit des Seminardozenten besteht
darin, mogliche Innovationen (Neuerungen) anzuregen. Sie
konnen jedoch nur verantwortet werden, wenn sie durch wissen-
schaftliche Untersuchungen begleitet sind (in Form von Schul-
versuchen). Ausserdem konnen Experimente auch iiber bereits
bestehende Ziele, Methoden, Schulsysteme, usw. angelegt
werden, Darunter fallen z.B. Einfiihrung neuer Unterrichts-
systeme, neuer Lehrmethoden, Bildungsziele und Inhalte.

Der Zug rechts im Schema fiihrt die Kriterien an, nach denen
die betreffenden Haupttédtigkeiten auszufilhren sind. Das
Spektrum der Tdtigkeiten wird dem Leser als sehr weit ge-
spannt erscheinen., Dieser Eindruck verstidrkt sich, wenn wir
zudem die Voraussetzungen (im Schema links) zu diesen T&-
tigkeiten betrachten. Von einer Einzelperson werden bei den
heutigen Verh&dltnissen alle diese Leistungen nicht erbracht
werden konnen. Dennoch sind sie durch den betreffenden Lehr-

korper des Seminars zu leisten.

Wir sind davon ausgegangen, die Schulsituation u.a. nach
wissenschaftlichen Kriterien zu gestalten. Daraus ergibt
sich ein Kommunikationsweg, der mdglicherweise iiber folgende
Stellen verlauft:

I Wissexts chaftJ-\\

— = oS ————
| Dozent am Seminar}———:E}[roiitiker]
< -

~
[[oeffentlichkeit |-~
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Dem Dozenten am Seminar f&llt eine Mittlerrolle zu, die be-
sonders schwierig wird, da er mehrere "Sprachen" beherrschen
muss. In diesem Zusammenhang stellen sich folgende Fragen:

- Welche Arbeitsteilung, bzw. welche Spezialisierungen kon-
nen innerhalb des Seminars getroffen werden? Lassen sich
bestimmte Rollen herausbilden?

- Welche Forderungen sind an die Wissenschaft zu stellen,
bzw. welche neuen Stellen sind zu schaffen, damit die wis-
senschaftlichen Informationen klassiert, ausgewdhlt und
kommentiert in verstdndlicher Sprache an die Empfénger ge-
langen? (In den USA bestehen neben Bildungsforschungs-
instituten zus&dtzlich eigene Institute, welche wissenschaft-
liche Informationen zur Weitergabe an andere Stellen uber-
setzen.) Der einzelne Dozent am Lehrerseminar wird kaum
imstande sein, sich den Ueberblick und das Urteil iiber die
Literaturmenge selber zu gewinnen, sofern er mit all den

dargelegten Aufgaben betraut werden soll.
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2, Die Funktion des Dozen i i -1 i i
einer wissenschaftlich fundierten Schulreform

Die erfolgreiche Reform des Schulwesens bedingt die positive
Mitarbeit der beteiligten Lehrpersonen. Da sich jede Inno-
vation oder Verdnderung im Schulsystem auf die Tdtigkeit des
Lehrers und bedingt auch auf sein Selbstverstédndnis hin aus-
wirkt, ist es von Vorteil, wenn der zukiinftige Lehrer bereits
in der Lehrerbildungsanstalt auf eine sich dauernd verén-
dernde Schulsituation hin ausgebildet werden kann., Die In-
tegration unterrichtsrelevanter Forschungsergebnisse im
Ausbildungsgang der Lehrer hdngt in erster Linie'dayon ab,
wie schnell die Informationen vom Dozenten gesichtet, ver-
arbeitet und Ubermittelt werden konnen. Die Ausrichtung des
Unterrichts auf eine Schule mit einem st&ndigen Reformauftrag
hin bedingt einen engen Kontakt des Dozenten mit den Insti-
tutionen, welche im Einzugsgebiet der Lehrerbildungsanstalt
reformerisch tédtig sind. Dieser Kontakt muss sich aber in den
Grenzen bewegen, welche durch die gegenwdrtig hohe zeitli-
che Beanspruchung des Dozenten im eigentlichen Unterricht
gegeben sind., Die Hauptaufgabe des Dozenten, wissenschaft-
liche Erkenntnisse unter Beriicksichtigung der speziellen Ver-
wendungssituation der Studierenden zu vermitteln, erlaubt

ihm keine Mitarbeit bei der Analyse bestehender Schulsysteme,
erlaubt ihm nicht, eigene Schulmodelle zu konzipieren,

In Schulversuchen aber, welche Modellvorstellungen eva-
luieren sollen, kann die Mitarbeit des Dozenten im Fachbereich
Padagogik auch bei der heutigen Arbeitsbelastung erfolgen,
da er bereits heute durch die Praktika der Studierenden mit
der realen Schulsituation in Kontakt steht. Bei der Forde-
rung nach einer rascheren Information des Dozenten iiber Er-
gebnisse der neueren Schulreform geht es nur darum, Dozenten
wie Praktikanten bei der Durchfiithrung und Kontrolle von Schul-
versuchen mitzubeteiligen, um die Ergebnisse dauernd im eige-

nen Unterricht verwerten zu kdnnen. Diese Arbeitsweise setzt
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an die Flexibilitdt des Dozenten hohe Anforderungen, ermog-
licht aber dem Studierenden die Erfahrung einer Schule als
dynamische Institution, welche sich im Spannungsfeld von
Staat, Familie, Gesellschaft und Wissenschaft dauernd zu
verdndern hat, Diese Erfahrung erst schafft die Voraussetzung
fiir eine dauernde Bereitschaft des Lehrers, eigenes Tun in

Frage stellen zu konnen, um effizienter zu unterrichten.

Im folgenden Schema wird versucht, die Mitarbeit des Dozenten
im Fachbereich Pddagogik (exemplarisch fiir andere Dozenten

an der Lehrerbildungsanstalt) im Rahmen einer wissenschaft-
lich fundierten Schulreform zu situieren. Ausgehend von einer
(von der politischen Instanz formulierten) Zielvorstellung
kann versucht werden, die Zielvorstellung im bestehenden
System durch Erweiterung oder geringfiigige Ver&dnderung zu
integrieren. Ist die Adaptation des bestehenden Systems zeit-
lich oder okonomisch nicht mdglich, kann versucht werden,

ein neues Modell einzufiihren. Der Schulversuch dient der Eva-
luation eines Modells., Die Mitarbeit des Dozenten beim Schul-
versuch filhrt zu einer schnelleren Adaptation unterrichts-
relevanter Erkenntnisse durch den Dozenten, was wiederum
bewirkt, dass auch die Studierenden unmittelbar auf eine
kinftige Schulsituation hin unterrichtet werden kon-
nen., Das Verstédndnis der Schule als sich dauernd verindern-
des Gefiige kann damit in der eigenen Ausbildung erfahren
werden, Verdnderung wird als normale Komponente des Unter-
richts empfunden. Diese Erfahrung erhcht die Chance zu einer
dauernden Lernbereitschaft des ausgebildeten Lehrers, zum
Vorteil des Unterrichtenden, welcher nicht in selbstaufer-
legter Routine erstickt, zum Vorteil vor allem der Schiiler,
welche von einer sich erhaltenden Sachkenntnis des Lehrers

profitieren konnen.

2. Modell einer wissenschaftlich fundierten Schulreform

und die Mitarbeit des PdZd. Dozenten

Zielvorstellung
Polit. Instanz
2
Realsituation
Polit. Entscheid = = ng:%lggiizgiiﬁgg
Systemanalyse Schulversuch
Wiss. Institut 7 | Mitarbeit des Pad.
Dozenten
Zielvorstellung Zielvorstellun
integrierbar (- +)}- — integrierbar (g +)

Wiss. Befund Wiss. Befund

Modifizierte
Realsituation
Polit, Entscheid

19
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Entschliessung
Richtlinien zur Ausbildung der Primarlehrer

Die KONFERENZ DER LEITER SCHWEIZERISCHER LEHRERBILDUNGSAN-
STALTEN und der SCHWEIZERISCHE PAEDAGOGISCHE VERBAND haben
durch das Pddagogische Institut der Universitdt Fribourg eine
Strukturanalyse der gegenwédrtigen Lehrerausbildung in der
Schweiz durchfiihren lassen. Ausgehend von ihren Ergebnissen
wurden an einer Arbeitstagung vom 27.-31. Oktober 1969 Richt-
linien erarbeitet und beschlossen, durch welche die Reform-
bestrebungen in den einzelnen Kantonen fundiert und zudem ko-

ordiniert werden sollen. 2.

Die Strukturwandlungen unserer Gesellschaft, welche sich be-
reits vollzogen haben und weiterhin vollziehen, ergeben neue
Forderungen und Moglichkeiten filir die Schulung, gefédhrden aber
anderseits auch die gesunde Entwicklung unserer Kinder und
erschweren deren Erziehung und Bildung. Sollen die Primarleh-
rer diesen gesteigerten Anforderungen gewachsen sein, muss
ihre Ausbildung wesentlich erweitert, vertieft und verlén-
gert werden. Erste Voraussetzung ist eine qualifizierte
Allgemeinbildung. 3.

Die berufliche Grundausbildung und die Fortbildung sind als
Einheit zu betrachten und aufeinander abzustimmen. Im beson-
deren sind unabdingbare Forderungen fiir eine zukiinftige be-

rufliche Lehrerbildung:

1. Die pddagogisch-schulpraktische G rundausbil-
d un g muss auf wissenschaftlichen Grundlagen beruhen, 4.
soll aber in stidndiger gegenseitiger Durchdringung von
Theorie und Praxis erfolgen. Sie erstreckt sich unter den
heutigen Umsténden auf mindestens 4 Semester; darin einge-
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schlossen sind ausgedehnte Lehrpraktika und ein Sozialprak-
tikum., Lehramtskandidaten diirfen aber nicht der Grundaus-
bildung entzogen werden, um aushilfsweise vakante Lehr-
stellen zu versehen. Soll die Ausbildung intensiv und in-
dividuell gestaltet werden, diirfen die Lehrerbildungsan-
stalten eine iiberschaubare Grosse nicht liberschreiten
(maximal 300 Studenten), die Klassen oder Ausbildungsgrup-
pen nicht mehr als 20 Teilnehmer z&hlen. Uebungslektionen
konnen an Schulen der Umgebung gehalten werden; doch ist
eine der Lehrerbildungsanstalt angegliederte Demonstra-
tions-, Uebungs- und Versuchsschule unentbehrlich.

Die Grundausbildung muss erginzt und vertieft werden

- durch intensive Betreuung der Jungle h-
r er in den ersten zwei Dienstjahren mit Hilfe von er-
fahrenen und dazu besonders ausgebildeten Lehrkrdften.
Erst nach dieser Bewdhrung soll die definitive W&hlbar-
keit erteilt werden;

- durch obligatorische Fortbildungskurse im Umfang von
insgesamt 6-10 Wochen widhrend der ersten acht Dienst-
jahre.

Die dauernde Fortbildung aller Primar-
lehrer wihrend ihrer ganzen Dienstzeit (zum Beispiel jihr-
lich eine Woche) zur Einfilhrung in neue Aufgaben, neue
Methoden, neue Lehrmittel muss obligatorisch
werden., Sie schliesst eine freiwillige For t-
bildung, die der Befriedigung individueller Be-

dirfnisse und Interessen der Primarlehrer dient, nicht aus.

Eine derart konzipierte Aus- und Fortbildung der zukinf-
tigen Primarlehrer bedingt ein entsprechendes S t u -
dium und eine Fortbildung der
Lehrerbildner (Pidagogik-, Psychologie-,
Didaktik- und Uebungslehrer, Leiter von Fortbildungskur-
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sen)., Die dazu erforderlichen Institutionen sind auszubau-

Anhang: Diskussionsbeitrdge und Gruppenberichte

en oder neu zu schaffen, zum Beispiel an pddagogischen Se-

minaren und Instituten der Universitdten.

Diese Richtlinien gewdhrleisten eine im Grundsédtzlichen iiber-
l, Zum Thema: Inhalt und Gliederung des Curriculums

einstimmende Reform der Lehrerbildung in der ganzen Schweiz,

ermoglichen aber regional modifizierte Losungen.
1.1 Diskussion

Nachfolgend sind die wichtigsten Diskussionsbeitridge zu den
Referaten Frey, Aebli und Lattmann thematisch geordnet fest-
gehalten,

1l.1.1 Padagogik
(1) So0ll das Fach Pddagogik nicht eher als Erziehungsphi-
losophie und Geschichte der Pddagogik in den Kanon aufge-
nommen werden, da die meisten Themen der sogenannten Pada-
gogik durch die andern Fédcher repridsentiert sind?
(2) Herr Kamm sieht das Verh#ltnis von Anthropologie und
Psychologie bzw, Pddagogik anders als Herr Aebli. Nach An-
sicht des Sprechers soll auch die Pddagogik "empirisch"
unterbaut werden,
(3) Die Beantwortung(durch Aebli, Frey, Gehrig) der aufge-
worfenen Fragen und Probleme ergibt folgende Akzentuierung:
Die Padagogik behandelt primdr die umfassenden Zusammenhin-
ge des erzieherischen Handelns und dessen Normen und Ziele.
Als solche hat sie auch Aussagen zu machen, die prinzipiell
oder gemdss dem derzeitigen Stand der Forschung noch nicht
empirisch fundiert sind. Anderseits finden viele p&dago-
gische Aussagen ihr Korrelat in exakten sozial- und natur-
wissenschaftlichen Erkenntnissen. In diesen Fidllen vermag
die Erhellung ein und desselben Tatbestandes unter anthro-
pologischen und erfahrungswissenschaftlichen Gesichtspunk-
ten den inneren Zusammenhalt pddagogischen Denkens zu be-
griinden,
Die Erziehungs- und Bildungsgeschichte soll nicht histori-
sche Erkenntnis um ihrer selbst willen vermitteln. Viel-
mehr weist sie die historische Dimension aller jener Ideen
und Realitdten auf, welche die pddagogische Situation des
Lehrers bestimmen und die in den systematischen erziehungs-
wissenschaftlichen Fichern (also auch der Psychologie, der
Schultheorie und der Didaktik) behandelt werden. Diese Be-
trachtungen konnen ihren Platz sowohl im Anschluss an die
einzelnen Abschnitte der systematischen erziehungswissen-
schaftlichen Disziplinen als auch als gesondertes Fach
finden.
Die Anthropologie versteht sich als Denkform, welche alle
Bereiche der Padagogik durchdringt. Sie muss daher nicht
unbedingt als gesonderter Abschnitt ausgewiesen werden.



1.1.2 Pddagogische Psychologie
(1) Soll das Fach Pdadagogische Psychologie als solches in
den Fdcherkanon aufgenommen werden oder soll eine Trennung

in Allgemeine Psychologie und Pidagogische Psychologie vor-
;relnommgﬁm:;?'sengy chologle und tdadagoglsche Tsychologle vor riculumsentwurf fiir Didaktik/Methodik als Arbeitsgrund-

(2)Herr Grissemann begriindet eine Ueberschrift "Psycholo- lage auszuarbeiten (vgl. Gruppenbericht der Arbeitsgruppe
gie des Lehrens und Lernens". Der Referent (Aebli) hat 5).

im vorausgehenden Vortrag den Titel "Lerntheorie" 21s zu
eng (fiir ein "Fach") bezeichne$.

(3) In der Beantwortung wird betont, dass die Lehre einer
"Padagogischen Psychologie" in der Bildung des Lehrers spe-
zifische Funktionen zu erfiillen habe. Gewisse grundlegen-

erschopfend behandelt werden kann. Man sieht fiir diesen
wichtigen Themenkreis eine ndchste Arbeitstagung vor. Es
wird aber eine Arbeitsgruppe damit beauftragt, einen Cur-

1.2 Gruppenberichte

1.2.1 Bericht der Arbeitsgruppe 1

de Probleme der Psychologie wie z.B. das Leib-Seele=Pro-

blem und die erkenntnistheoretischen und anthropologischen

Grundlagenprobleme konnen in der Padagogik, in einer Ein-
leitung zur Pddagogischen Psychologie oder im Rahmen ein-
zelner Themen innerhalb der Pddagogischen Psychologie be-
handelt werden. Der Stoffumfang einer fiir die Lehrerbil-
dung zugeschnittenen Psychologie ist so gross, dass die
Fédcherbezeichnung Pddagogische Psychologie sinnvoll ist.

Allgemein wird anerkannt, dass eine Ueberschrift "Lern-
theorie" zu eng widre, Neben dem Titel "Psychologie des
Lehrens und Lernens" wdre auch denkbar "Denken, Lernen

und Lehren".

Verschiedene Votanten betonen mit Nachdruck, dass in der
Lehrerbildung die Lehre der Psychologie sich nicht in
blossen theoretischen Belehrungen erschopfe. Sie umfasse
vielmehr auch Beobachtungsiibungen mit Kindern, einfache
Lern- und Lehrversuche, Demonstrationen und eingehende
Diskussionen der Inhalte der psychologischen Lehre.

1.1.3 Didaktik, Methodik
(1) Ist die Unterscheidung in Didaktik und Methodik nur
geschichtlich geworden? Ist sie auch in Hinsicht auf die
bessere Unterrichtsgestaltung (disparate Themen in einem
einzigen Fach fiir Methodik und Didaktik, Ueberforderung
eines einzigen Dozenten) vertretbar?
(2) Misste eine Differenzierung in Didaktik und Methodik
vorgenommen werden oder sollten diese beiden Fécher nicht
aus wissenschaftlichen Griinden zusammen gelegt werden, da
sonst die geschichtliche Diskrepanz zwischen behaviori-
stischer Lernpsychologie und der Kulturpddagogik wieder-
belebt wiirde?
(3) Gibt es optimal abgesicherte Erkenntnisse fiir die
einzelnen Fachdidaktiken? Auf diese Frage konnte gleich
festgestellt werden, dass die besten wissenschaftlichen
Ergebnisse in den Fachern Mathematik, Fremdsprachen und
einzelnen Gebieten der Kulturtechniken (Lesenlernen u.a.)
zur Verfiigung stehen.
(4) Die weitere Besprechung der Fragen (1) und (2) er-

gibt, dass das Thema Didaktik und Methodik (sowie die Ver-

bindung mit der Schulpraxis) im Rahmen der Tagung nicht

(1) Es ist wichtiger, dass die einzelnen Themen des pi-
dagogischen Kernstudiums iiberhaupt gelernt werden, als
dass eine durchgehende Systematisierung des Curriculums
angestrebt wird.
(2) Zur Gliederung des Curriculums: Die padagogische Aus-
bildung des Lehrers soll folgende Disziplinen umfassen:
A) Pidagogik
a) Allgemeine Pddagogik
- Anthropologische Grundlagen
~ Ziellehre
- Mittel und Wege
~ Erziehungsstile
~ Erziehungstriger
- Schule = Elternhaus (sehr konkret)
b) "Bilder" zur Geschichte von Bildung und Erziehung
c) Padagogische Futurologie
d) Pddagogische Psychologie
B) Unterrichtslehre
a) Prinzipien der Unterrichtslehre
b) Fachdidaktik
c) Unterrichtstechnologie
C) Schultheorie
a) Lehrplan
b) Schulgesetz
¢) Schulorganisation
D) Praktika
a) Lehriibungen und lingere Praktika
b) Sozialpraktikum

(Berichterstatter: P. Anthon)

1l.2.2 Bericht der Arbeitsgruppe 2

(1) Angenommene Voraussetzungen

- Der Entwurf soll ein minimales Sofortprogramm unter Bei-
behaltung der jetzigen Schulverhidltnisse und Lehrziele
darstellen

- Nur die Ausbildung fiir die ersten 9 Schuljahre wird
beriicksichtigt

- Trotz dieser (vorldufigen) Einschrinkung muss die For-
derung nach einem langfristigen Programm aufrechterhal-
ten werden.
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(2) Der Vorschlag Frey wird in folgender Modifikation als

durchfiihrbar erachtet:

A) Allgemeine Didaktik und Theorie des Curriculums

B) Didaktik/ Methodik (Ficher: Singen, Turnen, Zeichnen,
Deutsch, Franzosisch, Schreiben, Rechnen, Realien)
(Unterricht durch Fachspezialisten)

C) Pddagogik (inkl. Schultheorie, Geschichte der Pida-
gogik und Einfilhrung in die Heilpddagogik)

D) Psychologie (inkl. Sozialpsychologie)

E) Praktika (inkl. Sozialpraktikum)

Die Fdcher A und B sowie C, D und E konnen (sollen?)
je vom gleichen Dozenten unterrichtet werden. Die Zahl der
notwendigen Semesterstunden konnte noch nicht festgesetzt

werden,
(Berichterstatter: R. Gubler)

1.2.3 Bericht der Arbeitsgruppe 3

(1) Gegenstand der Diskussion bildet der Ansatz, der in
der "Strukturanalyse der Lehrerbildung" von K. Frey und
Mitarbeitern enthalten ist.

- Die Gruppe hdlt den Ansatz fiir geeignet. Die Erhebungen
konnen den Ausgangspunkt bilden fiir Reformen in der Leh-
rerbildung.

Mit der Bestandesaufnahme sind aber einige Gefahren ver-

bunden:

- Was als Bestandesaufnahme gedacht ist, kann von Aus-
senstehenden (Presseleuten, Politikern) normativ auf-
gefasst werden

- Die Fiille des Materials, der Tabellen und Zahlen droht
unverarbeitet zu bleiben. Die entscheidende Arbeit ist
erst mit den qualitativen Folgerungen, mit der Besin-
nung auf die besonderen Moglichkeiten und Erforder-
nisse der jeweiligen Schule geleistet
(Als wichtige Aufgabe im aktuellen Forschungskreis
wird die Untersuchung geschen, welche Wirksamkeit
die einzelnen Unterrichtsweisen, organisatorischen
Massnahmen usw. haben)

(Vergleich der Effizienz der Lernziele in den einzel-
nen Lehrerbildungsanstalten)

- Ein gewisses Missbehagen wird gegeniiber der durch

. Fremdworter angereicherten Formulierungsweise empfun-
den, und es wird die Hoffnung gedussert, die Sprache
moge bei aller Wissenschaftlichkeit doch auch gemein-
verstéandlich sein.

(2) Didaktische Strukturen

Die Frage wurde diskutiert, wie die Inhalte den Semina-

risten zu vermitteln seien.

Zwei Auffassungen standen sich bei Diskussionsabbruch ge-

geniiber:

1. Direkte, systematische Vermittlung des Stoffes. (Die

Erfahrungen, die der Seminarist selbst in der Uebungs-
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schule sammeln kann, sind letztlich Scheinerfahrungen).
2. Die systematische Stoffvermittlung ist zu vermeiden.
Der Seminarist soll die einzelnen Erkenntnisse mog-
lichst aufgrund eigener Erlebnisse bzw. Erfahrungen und
Untersuchungen gewinnen,
(Berichterstatter: B. Santini)

1.2.4 Bericht der Arbeitsgruppe 4

(1) Voraussetzungen
Die Schule von heute hat die Bediirfnisse von morgen zu
befriedigen.
- Problemsituation schaffen
- Problem durch die Schiiler erkennen lassen
- bei den Schiilern die Bereitschaft wecken, selbstindig
ein Problem lGsen zu wollen
- Erarbeitung von Grundstrukturen
(2) Gliederung
A) Piddagogik
- Pddagogische Anthropologie
- Pddagogische Psychologie
- Soziologie (inkl. Schultheorie)
Auf die Geschichte der Erziehung wird verzichtet; die
historischen Aspekte sollen in allen drei Gebieten in-
tegriert werden.
B) Didaktik
- Allgemeine Didaktik (umfasst die gemeinsamen didak-
tischen Probleme der verschiedenen Fécher)
- Fachdidaktik oder besondere Didaktik (nach Fichern
oder Stufen gegliedert)
C) Unterrichtspraxis
(3) Begriindung fiir diese Gliederung
- Die verschiedenen Teilgebiete bedingen und durch-
dringen sich gegenseitig
- Die Zusammenfassung in drei Ficher verhindert, dass
Spezialisten ohne.Blick auf das Ganze sich mit Ein-
zelfragen beschdftigen
- Auf diese Weise wird fiir den Schiiler der Stoff bes-
ser iliberschaubar,
(4) Weiteres Vorgehen
Diese Konzentration verlangt als ndchstes eine innere Dif
ferenzierung, die der Erkenntnisgewinnung dient,
(5) Lehrkrifte
Es ist zu winschen, dass die aufgefithrten Ficher von weni-
gen Lehrkrdften erteilt werden. Wir streben damit eine
s?érkere Integration des pddagogischen Kernstudiums an.
Die Anforderungen an den Pddagogiklehrer sehen wir so,
dass er grundsitzlich alle 5 Gebiete uberblickt, dass er
sich aber mindestens auf einem ihm zusagenden besondern
Fachgebiet durch eine stédndige Forschung und Auseinander-
setzung einen Schwerpunkt schafft.
(Berichterstatter: P. Waldner)
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1.2.5 Bericht der Arbeitsgruppe 5
Curriculumsentwurf fiir Didaktik/Methodik:

Dieser Entwurf versteht sich als Minimalprogramm; er impli-
ziert also die Schaffung des Problembewusstseins im Hinblick
auf die Forbildung.
Die angefiilhrten Themen konnen unter Umstidnden anderen Fach-
bereichen untergeordnet werden.
Die Lehrer der allgemeinbildenden Fédcher sollten ihren Un-
terricht so gestalten, dass sie mit den Forderungen der Di-
daktik, Methodik und Fachdidaktik iibereinstimmen,
Didaktik/Methodik

A) Curriculumtheorie

- Lernziele und Lerninhalte bestimmter Schularten und
pddagogischer Institutionen mit exemplarischen Aus-
blicken auf internationale Entwicklungen; Abhdngig-
keit des Lehrplans von sozialen Bedlirfnissen

- Anordnung der Lerninhalte in Lehrpl&nen, Gliederung
nach Fiachergruppen (Kern-Kurs-Systeme, didaktisch
betrachtet; progressive, konzentrische, fécheriiber-
greifende Anordnung usw.)

- Vergleichende Betrachtung von Lehrpldnen und Lehr-
blichern

- Das Problem der Lehr- und Lernziele, der Stoffaus-
wahl und des sogenannten "exemplarischen" Unterrichts.
(Das Verh#ltnis von Schulfichern und Fachwissenschaf-
ten, Prinzipien der Auswahl, wie anthropologischer
Aspekt, Gegenwarts- und Zukunftsaspekt, sozialer und
politischer Bezug, das Elementare)

— Konkretisierung der Forderung nach "erziehendem Un-
terricht"

- Unterrichtsplanung (Verteilung der Lerninhalte auf
Tertiale, Wochen, Stunden; Wochen- und Stundenplan,
U.a. Prinzipien der Stundenplangestaltung)

B) Lehr-~ und Lernverfahren und Unterrichtsorganisation

- Lern- und Lehrformen (Grundformen des Lernprozesses,
Arten des Lernens, Lernschritte, Lernhilfen, Ergeb-
nisse der Lernpsychologie)

- Grundformen des Lehrprozesses (Darbietung, Erarbei-
tung, Gesprdch, Einzel-Partner-Gruppenarbeit, PU,
Spraghlabor, Ueben, Wiederholen, spielendes Lernen
usw,

- Abhdngigkeit der Lehrform von der angestrebten Art
des Lernens und des Stoffes

- Unterrichtsgrundsitze (Anschauungs-, Aktivitdts-,
Leisgungsprinzip, Elementare, Kategoriale, Fundamen-
tale

- Unterrichtsorganisation bei den verschiedenen Lehr-
prozessen (Grundformen des Lehrprozesses)

— Innere Differenzierung des Unterrichts (Frontalun-
terricht, Gruppenunterricht, Jahrgangsklassensystem,
Niveaugruppen)
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- Die Klasse bzw. Gruppe als Sozialform, Soziologische
Struk?ur'de? Klasse, Probléme der Klassenfithrung und
dgr Disziplin, Formen des Schul- und Klassenlebens

C) Medien

- Veranschaulichungsmittel und -formen Demonstrati -
mittel, Bilder, etc.) ( mons

- Arbeitsmittel (Arbeitsanweisungen, Lernspiele, Bii-
cher, usw.) '

- Audi§visuelle Hilfsmittel (Sprachlabor, Schulfunk,
usw,

- Lehrprogramme (lineare und verzweigte Programme, die
produktives Lernen erfordern)

(Berichterstatter: H. Venetz)

2. Zum Thema: Integration von Theorie und Praxis

2,1 Diskussion

In den an die Referate Miiller-Wieland, Kaiser, Isenegger und
Rickenbacher anschliessenden Diskussionen konzentriert sich
die Problematik auf die folgenden Punkte:

(1) Herr Aebli nimmt zur dreijdhrigen Ausbildung, wie sie
Miller-~Wieland vorgeschlagen hat, Stellung. Drei Jahre

sind gerechtfertigt, wenn der Themenkatalog von Miller-Wie-
land erfiillt werden soll. Bedingung ist aber, dass wirk-
lich qualifizierte Dozenten zur Verfiligung stehen.

(2) Es wird auch die Frage aufgeworfen, ob Vertiefung der
Ausbildung notwendig Verlidngerung bedeuten miisse? Der Vor-
schlag, man konnte fiir den Pddagogikunterricht eine Art
Lehrerhandbuch ausarbeiten und zur Verfiigung stellen, fin-
det indessen kaum Anklang,

(3) Herr Miller-Guggenbiihl weist auf einige entwicklungs-
psychologische und soziologische Beobachtungen aus der per-
sonlichen Schau hin: Die Absolventinnen (des Seminars von
Thun) "drdngen" nach dem Schlussexamen in die Praxis mit
der damit verbundenen Verantwortung. Dieses Element wire
bei der Verwirklichung einer "klinisch orientierten" Leh-
rerbildung zu beachten. Die zweite Beobachtung betrifft das
(positive!) Interesse der Kandidaten, finanziell eigen-
stdndig zu sein.

Unter Berilicksichtigung dieser und weiterer Beobachtungen
legt der Votant das Gewicht auf eine etappenweise Aus-
bildung.

(4) Herr Bucher weist darauf hin, dass aus der Sicht seiner
Erfahrung eine zweijdhrige Berufsbildung als Minimum zu
betrachten sei. Herr Schiafer verweist in diesem Zusammenhang
auf die Reform in Oesterreich, wo eine zweijdhrige Pada-
gogische Akademie die bisherige Form der Lehrerbildung
ablost.
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(5) Dass Grundausbildung und berufsbegleitende Fortbildung
als Einheit zu sehen sind, ist unbestritten. Eine Orga-
nisation zur Lehrerforbildung widre an sich rasch ins

Leben gerufen; indessen stellt die innere Strukturierung
von Grundbildung und Fortbildung (als Einheit) schwierige
Probleme fiir die Curriculumkonstruktion., Die Betonung der
Fortbildung darf nicht zu einer Unterschitzung der Grund-
ausbildung fithren (vgl. dazu die Entschliessung der Ta-
gungsteilnehmer).

(6) Das Problem der Reform (in Hinsicht auf Grundausbil-
dung und Fortbildung) kann nicht abgeldst von der Frage
der Dozenten und der Fortbildungsleiter behandelt werden.
Auch die Fortbildung der Dozenten der Lehrerbildung ist
als vordringliche Aufgabe der nidchsten Jahre zu betrachten.
Es sollen dafiir besondere Moglichkeiten geschaffen und die
notwendigen Kredite zur Verfiigung gestellt werden:
Weiterbildungs- und Orientierungsurlaube (teilweise oder
fiir bestimmte Zeit volle Befreiung vom Unterrichtspensum),
Riickkehr in die Praxis, Teilnahme an Studienwochen:und
Arbeitstagungen, regelmissige gegenseitige Information

in einem Fachorgan.

(7) Die Ausbildung der Dozenten soll sich "klinisch"
orientieren, d.h. sowohl auf die Praxis als auch auf die
Wissenschaft ausrichten. Wer nur wissenschaftlich ausge-
bildet ist, sollte mindestens wdhrend einiger Monate sei-
ne Disziplin in der Volksschule unterrichten oder beo-
bachten. Wiinschenswert wire eine mehrjidhrige Unterrichts-
erfahrung in der Volksschule. Zugleich ist auch fiir die
"Praktiker" (Uebungslehrer, Fortbildungsleiter etc.)

eine wissenschaftliche Ausbildung zu fordern.

2.2 Gruppenberichte

2.2.1 Bericht der Arbeitsgruppe: Verbindung von Theorie und
Praxis

(1) Vorschlige zur Verbindung von Theorie und Praxis (kli-
nische Psychologie und Pddagogik)

a) Erarbeitung der Grundformen des ILehrens im Sinne
von Aebli (1. psychologisch-didaktische Lrarbei-
tung, 2. Anwendungslektionen in Uebungsklassen,
3, Auswertung in den Seminarklassen).

b) Fernsehunterrichtsmitschau. Die Speicherung der
Fernsehprojektion ermdglicht nachfolgende Bespre-
chung des Unterrichtsablaufs, Fernsehunterrichts-
mitschau wird als Minimalziel vorgeschlagen.
Voraussetzung: rdumliche Umstrukturierung der
Schulhausbauten., - Unterrichtsmitschau in Beo-
bachtungsraum.

c) Adressenvermittlung flir Pddagogiklehrer und Se-
minarlehrer von auslidndischen Institutionen, die
zu besichtigen wéren.

d) Praktische Behandlung psychologischer und pdda-
gogischer Probleme in Form von Versuchen, Auswer-
tungen (Schiilerzeichnungen, Fehleranalyse und Feh-
lerverteilung in Diktaten). Gezielte Beobachtungs-
und Erhebungsauftrige (Lehrerverhalten).
Voraussetzung fiir a und d: Fest zugeteilte Ver-
suchsklassen (neben Uebungsschule).

e) Auswertung der in den Praktika gesammelten Erfah-
rungen der Seminaristen im Pddagogikunterricht
(Besinnungstage, Auswertungswochen zwischen den
Praktika). Besuche der Pddagogik- und Didaktik-
lehrer in den Praktika; Anrechnung der Besuchs-
stunden im Pflichtpensum.

f) Besichtigungen von Sonderklassen, Fiirsorgeinsti-
tutionen, Heimen, Referate von Fiirsorgern, Juri-
sten usw. Fixierung der Veranstaltungen im Stun-
denplan, i

(2) Bereitstellung und Entwicklung von Hilfsmitteln' fiir
die paddagogische Ausbildung:

a) Film: - Pdadagogische Filmothek (Filme zu pidago-
gischen und psychologischen Themen wie "Grundfor-
men)des Lehrens"), Filmkarteien (ev. Pestalozzia-
num),

b) Programmierter Unterricht: Skepsis gegeniiber Ver-
wendung fiir Pddagogikunterricht; dafiir ev. Ver-
wendung des "Funkkollegs".

c) Pripariertes Arbeitsmaterial: Textausziige, Arbeits-
anweisungen, Tabellen zur Verwertung im Gruppen-
unterricht, Arbeitsbiicher mit Aufgabensammlungen
(vgl. Bucher, Pdadagogik der Massenkommunikations-
mittel, Einsiedeln 1967).

d) Bibliotheken: Intensivierung des ausserstiddtischen
Ausleihverkehrs.

(3) Spezialisierung der Lehrer der pidagogischen Diszi-
plinen

Die Gruppe wiinscht vorwiegend, dass der Unterricht in
Psychologie und Pddagogik vom gleichen Lehrer erteilt
werde,

(4) Weitere Wiinsche:

a) Koordination der pidagogischen Ausbildung durch
den pddagogisch ausgebildeten Seminarleiter oder
durch Lehrperson einer pddagogischen Disziplin.

b) Richtlinien fiir Uebungs- und Praxislehrer.

c) Konferenzen der Uebungs- und Praxislehrer sowie
der Inspektoren,

d) Konferenzen der an der piddagogischen Ausbildung
beteiligten Seminarlehrer (Auswertung von Erfah-
rungen, Auseinandersetzung mit aktuellen Problemen),

(Berichterstatter: B. Santini)
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2.2.2 Bericht der Arbeitsgruppe: La formation et le per-

; Des cours spéciaux doi é i 3 i i
fectionnement des maftres des écoles normales p olvent &tre organisés & leur intention

(1) Par maftres des écoles normales, il faut entendre
tous les ma2ltres qui participent &4 la formation professio-
nelle des candidats & l'enseignement, soit les maftres

de pédagogie et de psychologie, les maitres de didactique
et lec maftres d'application chargés d'un cours de didac-
tique.

(2) Afin d'assurer la liaison nécessaire entre la pra-
tique de 1l'enseignement et la formation des maftres, il
est souhaitable que les maitres des écoles normales aient
tous passé par l'enseignement primaire, qu'ils aient donc
tenu une classe pendant un certain temps avant de pour-
suivre leurs études. Il n'est cependant pas possible de
satisfaire dans tous les cas & cette exigence. Les maftres
qui feraient exception doivent avoir 1l'occasion de se
familiariser avec l'enseignement primaire par des stages
ou & défaut par de nombreuses visites de classes.

(3) En ce qui concerne la formation proprement dite des
maftres des écoles normales, il n'existe pas en Suisse
d'institution spécialisée. Rares sont d'ailleurs les
étudiants qui d'emblée se destinent 4 1'enseignement dans
und école normale.

Les futurs maftres de pédagogie et de psychologie doivent
recevoir une préparation universitaire analogue i celle
des maftres de gymnase., Le programme de leurs études
comprendra, outre la pédagogie et la psychologie, une

ou deux matires qui les autorisent 4 enseigner dans

un gymnase.

Ces maftres, comme aussi les maitres de gymnase appelés

4 enseigner la didactique de leur spécialité dans une
école normale, bénéficieront, avant leur entrée en fon-
ction, d'un congé payé, d'au moins trois mois, pour se
préparer & leur nouvelle tAche. Ils mettront ce congé

3 profit pour s'informer, se documenter, en Suisse ou

a4 1l'étranger, et préparer leurs cours.

Quant aux maftres primaires désignés pour donner la di-
dactique dans une école normale, il convient de leur de-
mander d'acquérir une formation en psychologie. Ils se-
ront ainsi en mesure de fonder leur enseignement sur des
bases valables.

Les cours généraux de psychologie des universités n'étant
pas congus pour une telle formation, il est nécessaire
d'organiser des cours spéciaux, par exemple dans des
instituts régionaux, tel celui créé récemment & Bile.

Des mesures doivent &tre prises pour permettre aux fu-
turs maftres d'application de suivre ces cours. Ils
auront droit eux aussi au congé accordé aux autres maftres
des écoles normales pour se préparer & leur enseignement.
(4) S'il est reconnu que le perfectionnement des maftres
en général est actuellement indispensable, le perfection-
nement des maftres des écoles normales est chose urgente.

et les crédits nécessaires mis & disposition par les
autorités compétentes. Il faut en outre que les maftres
des écoles normales puissent bénéficier:

a) de congés périodiques, & temps partiel ou & temps
plein, pour la mised jour de leur information et
le perfectionnement de leur travail;

b) de la possibilité de retourner & la pratique de
1l'enseignement dans leur spécialité, soit en re-
prenant pour un temps déterminé la direction d'une
classe, soit en se chargeant de donner quelques
legons chaque semaine dans une classe de leur choix;

c) de réunions périodiques de travail, consacrées &
1'étude en commun de sujets généraux ou en rapport
avec une discipline particulire, répétition de la
semaine organisée & Rigi-Kaltbad ou séances de plus
courte durée;

d) d'une information qui leur soit spécialement desti-
née, diffusée réguli’rement par une des revues
pédagogiques existantes.

(Le rapporteur: J. Zeissig)

2.2.3 Bericht der Arbeitsgruppe: Organisation, Raumprogramme

(A) Voraussetzung: Oberseminar mit vier Semestern
Aufnahme nach absolviertem Maturitédts-
examen,

Zweckmdssige Grosse 300-400 Studierende, ,also pro
Jahr 150-200 Aufnahmen

Organisation: Gruppen von maximal 20 Studierenden
Raumprogramm : 2

Gruppenzimmer zu ca. 50 m“ fiir zwei Drittel aller
Gruppen

Fachzimmer fiir Musik, Zeichnen, Werken, Didaktik
der Realien

1 Zimmer zu 80 Pldtzen fiir Vorlesungen

1 Aula eventuell kombiniert mit einer Mensa

2 Turnhallen, Aussenanlagen

Bequem eingerichtete Aufenthaltszimmer, Arbeits-
zimmer

1 grosse Bibliothek fiir Lehrer und Schiiler gemeinsam
1 Demonstrationsraum mit modernen Uebertragungsan-
lagen, 1 Sprachlabor

20 Instrumentaliibungszimmer

4 - 8 Klassenzimmer fiir die schuleigenen Demonstra-
tionsklassen

Lehrerzimmer, Lehrerarbeitszimmer, R&ume fiir die
Schulleitung

(B) Voraussetzung: Integriertes Seminar von 5-jidhriger
Daver mit maximal 300 Schiiler, also
3 Klassen pro Jahrgang
Klassengrosse 20-24
eigene Demonstrationsklassen
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Postulate fiir die Organisation:

1)

Intensive Schiilerberatung (Elternabende, Eltern-

sprechstunden, Klassenlehrerstunde)

Einfilhrung der Schiiler in die Arbeitstechnik

Genligend Rdume und Einrichtungen fiir die Schiiler

(Freizeitarbeit)

Wahlficher in angemessenem Rahmen (15 -~ 30 % der

Wochenstunden), da diese sehr stdrungsanfillig

sind

Arbeitswochen

10 - 15 Wochen Einzelpraktika

Ein Sozial- oder Heimpraktikum

Informationen iiber die Lehrerberufe
(Berichterstatter: H. Honegger)

95

Hinweis auf weitere Ergebnisse der Tagung

Die Tagungsteilnehmer arbeiteten einen Entwurf zu einem Cur-
riculum fiir die erziehungswissenschaftlichen Féacher in der
Lehrerbildung aus. Er enthdlt die folgende Aufgliederung der
Lehrbereiche:

Die Berufsbildung des Lehrers umfasst:
A die systematischen erziehungswissenschaftlichen Fa-
cher (inkl. Politologie, Philosophie)
die Erziehungs- und Bildungsgeschichte
die Allgemeine Didaktik
die Fachdidaktiken
die praktische Ausbildung (Uebungsschule, Praktika)

H O Q W

Die Themenbereiche verteilen sich auf folgende Facher:
1. Padagogik
2. Pddagogische Psychologie
3, Schultheorie
4, Didaktik und Curriculumtheorie
5. Fachdidaktiken (inkl. Unterrichtstechnologie)

Obwohl diese Aufgliederung noch entscheidend weiter diffe-
renziert werden konnte, wird von einer Verdffentlichung des
gesamten Entwurfs vorldufig abgesehen. Er soll nun in mehre-~
ren Schritten weiter entwickelt und verbessert werden.

Nach den heutigen Verfahren der Curriculumkonstruktion
miissen den Unterrichtsthemen (Inhalten) Lernziele entspre-
chen. Die Arbeit der Lernzielformulierung konnte wdhrend der
Tagung nicht geleistet werden, weshalb diese Aufgabe ver-
schiedenen Kommissionen iibertragen wurde, die in Verbindung

mit den Pddagogischen Instituten der Universitédten Fribourg
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und Zirich den Entwurf auf der Basis der neueren Curriculum-
forschung aufarbeiten. Die Resultate dieser Gruppen sollen
an kiinftigen Sitzungen des SPV ergidnzt und verabschiedet wer-
den.

Fir das Jahr 1970 ist eine Arbeitstagung mit dem Thema
"Didaktik, Methodik, Schulpraxis" vorgesehen, da diese Dis-
ziplinen wdhrend der Arbeitswoche nur teilweise néhere Be-

stimmungen erfahren haben.
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