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1. Einleitung-Auftrag und Arbeitsweise der Kommission 

1. Auftrag, Zusammensetzung, Arbeitsweise 

1 . 1. Auftrag 

Die Kommission 'Lehrerbildung von morgen' ist auf Anregung der Schweizeri­
schen Seminardirektorenkonferenz und des Schweizerischen Pädagogischen Ver­
bandes von der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren eingesetzt wor­
den. 

Die Arbeiten begannen im Herbst 1970. Die Kommission hat ihren Auftrag selbst 
formuliert; die folgende sich in der ersten Sitzung ergebende Formulierung 
konnte grundsätzlich während der ganzen Arbeit beibehalten werden: 'Aufgabe der 
Kommission ist es, über die Einigung auf den Bildungsauftrag und auf das Bil­
dungsprogramm der schweizerischen Lehrerbildungsanstalten eine Verbesserung 
und eine Harmonisierung der künftigen Lehrerbildung in der Schweiz zu errei­
chen.' 

In ihrer Sitzung vom 7. September 1970 hat die Mittelschulkommission der Kon­
ferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) dieser Zielsetzung zugestimmt. 
Insbesondere bestätigte die unter dem Präsidium von Staatsrat Franc;ois Jeanne­
ret, Neuenburg, stehende Mittelschulkommission die bildungspolitische Ziel- Vor­
stellung: 'Bildungspolitische Zielsetzung der Kommissionsarbeit ist die verbes­
serte Koordination im schweizerischen Schulwesen durch die Einigung auf die 
Bildungsinhalte der Lehrerbildung und die daraus erwachsende gegenseitige An­
erkennung der Primarlehrerdiplome. ' 

Die hier vorliegende Arbeit bringt, so glauben wir, einen neuen Akzent in die 
schweizerische Bildungspolitik: Es wird zum ersten Mal auf gesamtschweizeri­
scher Ebene der Versuch unternommen, die Auseinandersetzungen um die künf­
tige Schule von der Ebene der Schulstrukturen (Schuljahresbeginn, Schuleintritts~ 
alter, Schulaufbau) auf die Ebene der Bildungsinhalte zu verlagern. 

Die Bemühungen zur Koordination der Schulstrukturen waren in den letzten Jah­
ren wenig erfolgreich. Die schweizerische Bildungspolitik steht deshalb vor neuen 
Anläufen. Wir sehen unsern Beitrag im Ueberspielen und Aufweichen der im Be­
reich der Strukturen erstarrten Fronten durch die Einigung auf das Bildungsge­
schehen an den Lehrerbildungsstätten. Eine über die kantonalen Grenzen hinaus 
gleichwertig ausgebildete Volksschul-Lehrerschaft wird, so glauben wir, die 
Koordinationsbemühungen leichter bejahen und bereitwilliger mittragen. 
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Unser Bericht richtet sich somit an zwei Adressatenkreise: an die Bildungspoliti­
ker und an die Lehrerbildner. Diese doppelte Zielsetzung gibt ihm eine gewisse 
Breite. Die stark ins Einzelne gehende Darstellung der künftigen Berufsbildung 
entspricht dem Wunsch der Schweizerischen Seminardirektorenkonferenz nach 
einer umfassenden Darstellung der heutigen Ausbildungsziele und Ausbildungs­
wege. 

1. 2. Zusammensetzung und Arbeitsweise der Kommission 

Das hier vorliegende Werk ist die Gemeinschaftsarbeit einer Gruppe schweizeri­
scher Pädagogen. Die Verfassergruppe setzt sich zusammen aus Universitäts­
dozenten, Bildungsforschern, Seminardirektoren, Seminarlehrern und Volks­
schullehrern. Was die Mitarbeiter verbindet, ist das gemeinsame Interesse an 
der Ausbildung der Lehrer. 

Der Zusammensetzung der Kommission entspricht das wesentlichste Anliegen 
der vorliegenden Studie: Sie möchte eine Brücke schlagen von der Wissenschaft 
zur Bildungspolitik und zum Alltag des Lehrerbildners. Ein solcher Brückenschlag 
spiegelt nicht nur die personellen Möglichkeiten unserer Gruppe; er entspricht 
auch dem intensiven Dialog zwischen den Hochschulen und den Lehrerbildungs­
stätten, wie er im Rahmen der Kommissionsarbeit stattgefunden hat (vgl. dazu 
auch Abschnitt 2. 1. ). Die Mitarbeit amtierender Volksschullehrer bot zudem die 
Möglichkeit, die Ausbildungsprobleme auch aus der Sicht des Lehre.rs anzugehen. 

Wir glauben, dass die Zusammenschau verschiedener von isolierten Institutionen 
getragener Bildungsaufgaben einem dringenden Bedürfnis der schweizerischen 
Bildungspolitik der kommenden Jahre entspricht. Es lässt sich immer wieder 
feststellen, dass zahlreiche Erkenntnisse der Bildungsforschung sich im Schul­
alltag kaum auswirken, weil es am Informationsfluss fehlt. Allzuvieles versickert 
auf dem Weg vom Hochschulinstitut zum Unterrichtsraum der Volksschule. 

Den verschiedenen Interessen und beruflichen Aufgaben der einzelnen Verfasser 
innerhalb der Lehrerbildung entsprechend, liegen die Ausführungen auf ver­
schiedenen Abstraktionsebenen. Dies spiegelt sich beispielsweise im unterschied­
lich abstrakten Stil. Wir haben darauf verzichtet, das Werk gewaltsam stilistisch 
einzuebnen. Der Wechsel des Stils, so hoffen wir, wird unser Buch lebendiger 
machen. 

Ausserdem liegt es in der Natur unseres Stoffes, dass einzelne grundsätzliche 
Gedanken und Festlegungen Folgen haben, die in sehr verschiedenen Zusammen­
hängen auftauchen. Unser Text nimmt in solchen Fällen die Wiederholung eines 
Grundsatzes bewusst in Kauf. Wir möchten damit dem Leser, der lediglich ein­
zelne Teile des Buches liest, entgegenkommen und möchten vermeiden, ihn durch 
allzu häufige Querverweise zu ermüden. 

Wir verstehen die vorliegende Arbeit als Experten-Gutachten, und wir haben uns 
deshalb um eine möglichst objektive Darstellung der Problematik bemüht. Trotz-
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dem spiegelt der Bericht die besonderen weltanschaulichen Haltungen, die Inte­
ressen und die Möglichkeiten der Verfassergruppe. 

Jede Schulreform und damit auch jede Lehrerbildungsreform beruht auf einer 
doppelten Voraussetzung: auf einem idealen Menschenbild und auf den vo·rstellun­
gen, was die Schule zu dessen Entfaltung beitragen kann. Und genau so, wie der 
einzelne Erzieher weltanschaulich begründete Prioritäten setzt, genau so über­
nimmt unsere Gruppe die Verantwortung für die pädagogische Haltung, die der 
Arbeit zu Grunde liegt. Eine zusammenfassende Darstellung dieser Haltung fin­
det sich im Kapital II. 1. 'Berufsbild des Lehrers', welches sich mit der anthro­
pologischen Grundlegung der Lehrerbildung befasst. 

Zahlreiche Kantone, Universitätsinstitute, Berufs- und Fachverbände, Stufen­
konferenzen, Interessengemeinschaften und politische Gruppierungen haben sich 
in den letzten Jahren zum Problem der Lehrerbildung geäussert und Einzelunter­
suchungen oder Programme vorgelegt. Die Expertenkommission hat von Anfang 
an versucht, möglichst viele der vorliegenden Untersuchungen in ihre Arbeit mit­
einzubeziehen. Die Koordination geschah und geschieht vor allem durch personel­
le Verbindung: die Institutsvorsteher zahlreicher pädagogischer Hochschulinsti­
tute (Institut romand de recherches et de documentation pedagogiques; Abteilung 
Pädagogische Psychologie der Universität Bern; Freiburger Arbeitsgruppe für 
Lehrplanforschung u. a.) sowie die Projektleiter einzelner Untersuchungen (Bil­
dungsbedürfnisse der Volksschullehrer, Berner Studiengruppe für ein freiwilliges 
Weiterausbildungsjahr) sind Mitglieder der Kommission. Durch persönlich ,enga-_ 
gierte Kenner und Mitarbeiter sind zudem wesentliche Tendenzen im schweizeri­
schen Bildungswesen (Gesamtschule, Lehrerfortbildung, Curriculumforschung) 
in unsere Arbeit miteingeflossen. Auf diese Weise hat es sich vermeiden lassen 
bei Null zu beginnen. A.usserdem sind dadurch, so glauben wir, die Kommissio~s­
ergebnisse in hohem Masse repräsentativ für die gegenwärtigen Strömungen in 
der Lehrerbildung unseres Landes. 

Der Preis für eine derartige eidgenössische Ausgewogenheit und Zusammenarbeit 
ist allerdings nicht niedrig: Die meisten Kommissionsmitglieder haben sich wäh­
rend Jahren oder Jahrzehnten mit den Problemen der Lehrerbildung befasst. 
Dabei haben sich Einsichten und Ergebnisse gefestigt; es war de.shalb eine grosse 
und zeitraubende Arbeit, die persönlichen Positionen einem neuen Ganzen anzu­
passen. 

Eine deutliche Schwierigkeit liegt im Milizsystem der ganzen Arbeit begründet. 
Es zeigt sich immer wieder, dass es ausserordentlich schwer ist, mit einer 
Gruppe vielbeschäftigter und an ihrem Wirkungsort vielfältig engagierter Per­
sönlichkeiten speditiv zu arbeiten. Dass die Arbeit dennoch bewältigt werden 
konnte, ist dem intensiven nebenberuflichen Einsatz der Kommissionsmitglieder 
zu verdanken. Wir gehen kaum fehl in der Annahme, dass die Schweiz eines der 
wenigen Länder ist, in welchem eine so grosse, sich über Jahre erstreckende 
Arbeit ehrenamtlich geleistet wird. Dankbar anerkennen wir aber auch die tat­
kräftige Arbeit der Behörden: Die schweizerische Konferenz der Kantonalen Er­
ziehungsdirektoren (Präsident bis 1973: Hans Hürlimann, Zug, seither Alfred 
Gilgen, Zürich) und deren Generalsekretär Eugen Egger, haben das Unternehmen 
grosszügig unterstützt. 
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Zur Erarbeitung einzelner Teile des vorliegenden Dokuments hat sich die Kommis­
sion in zahlreiche Subkommissionen und Arbeitgruppen aufgegliedert. Die wich­
tigsten dieser Gruppierungen sind: die Curriculumkommission, die Strukturkom­
mission, die Arbeitsgruppen für Rekrutierungsfragen, für die Ausbildung der 
Oberstufenlehrer, für die Organisation der Berufsbildung, für die Darstellung 
des seminaristischen und des maturitätsgebundenen Weges. 

Die zu bearbeitenden Fragen sind aber teilweise so komplex, dass auch die Ar­
beitsgruppen sich auf der Suche nach der gültigsten Aussage weiter verästelt ha­
ben: die Arbeitsgruppe 'Weiterbildung des Lehrers für die Sekundarstufe I' bei­
spielsweise hat zunächst in einem Hearing alle an der Ausbildung der Oberstufen­
lehrer interessierten Kreise zu Worte kommen lassen und hat anschliessend 
unter anderem mit den Vertretern der Sekundarlehrerausbildung an den Universi­
täten und mit der Interkantonalen Oberstufenkonferenz eng zusammengearbeitet. 
Im Bereiche der Modellpensen - um ein anderes Beispiel zu nennen - haben die 
federführenden Kommiss'ionsmitglieder nicht selten auch die Fachlehrer ihrer 
Lehrerbildungsstätte in die Arbeit eingespannt. 

Die Arbeitspapiere einzelner Kommissionsmitglieder und die Ergebnisse der 
Gruppenarbeiten wurden jeweils der Gesamtkommission vorgelegt, überarbeitet 
und schliesslich genehmigt. Dennoch ist nicht in allen Abschnitten ein eigentlicher 
Kommissionskonsens angestrebt worden. Dass zur Erarbeitung der Alternativ­
modelle 'Maturitätsgebundener Weg'/ 'Seminaristischer Weg' die jeweiligen Be­
fürworter der einen oder der andern Lösung herangezogen worden sind, versteht 
sich von selbst. Aber auch die Kapitel II. 1. 'Berufsbild des Lehrers' und II. 2. 
'Die Allgemeinbildung des Lehrers' tragen deutlich die Handschrift ihrer Verfas­
ser. Die Gesamtkommission hat die Aufnahme dieser Abschnitte in den Band be­
schlossen, ohne sich damit hinter jede einzelne Akzentsetzung oder Formulie­
rung zu stellen. 
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2. Das Ergebnisdokument 

Die Kommission hatte in einer ihrer ersten Sitzungen den Grundsatz-Entscheid 
zu treffen, ob als Ergebnis ihrer Arbeit ein Dokument entstehen sollte oder eine 
Organisation, welche Träger einer permanenten Lehrerbildungsreform wäre. Sie 
hat sich für das Dokument entschieden. 

Es ist aber unverkennbar, dass durch die intensive und alle Regionen erfassende 
dreijährige Arbeit der Kommission manche Möglichkeit des andern Ansatzes, des 
'Implementationsansatzes', genützt worden ist. Kapitel VI beschreibt, wie unser 
Ergebnisdokument in eine permanente Lehrerbildungsreform ausmünden könnte. 

2.1. Prospektive Projektstudie 

Wir legen unsere Vorschläge für den künftigen Ausbau der Lehrerbildung in der 
Schweiz in Form einer Projektstudie vor. Eine solche Proje'ktstudie hält die 
Mitte zwischen zwei anderen - extremeren - möglichen Formen des Ergebnis­
dokuments: 

Denkbar wäre, statt einer mittelfristigen Projektstudie, auch eine langfristige 
Modellstudie gewesen. Eine Modellstudie - die als Zielsetzung selbstverständlich 
ebenfalls ihre volle Berechtigung hat - basiert auf der Idealvorstellung einer künf­
tigen Lehrerbildung, unter Vernachlässigung der hier und jetzt vorhandenen poli­
tischen Gegebenheiten. Sie legt die Ideallösung dar und überlässt es dann den 
politischen Instanzen, die sich aus der politischen Realität ergebenden notwendi­
gen Abstriche vorzunehmen. Ein Beispiel eines solchen Modells ist etwa das von 
Frey vorgeschlagene LIL-System (vgl._ 'Schulblatt des Kantons Zürich', Okt. 1971). 

Wir haben aber auch vom anderen Extrem abgesehen: Unsere Vorschläge verzich­
ten zwar auf finanzpolitische oder personalpolitische Utopien; aber sie halten sich 
anderseits nicht innerhalb der jetzt gültigen gesetzlichen Regelungen. Hingegen 
hat sich die Kommission immer wieder die Frage gestellt: Welches sind die für 
die einzelnen Kantone zumutbaren Entwicklungsschritte? Bildungspolitik, so 
glauben wir, ist weniger die Kunst des Möglichen als die Kunst, das Nötige zur 
rechten Zeit zu tun. 

Mit anderen Worten: Der Bericht nimmt Rücksicht auf die Schwierigkeit prospek­
tiver Betrachtungsweise, die der Zukunftsforscher Robert Jungk so formuliert: 
'Wer seiner Zeit weit voraus ist, bleibt oft jahrelang ausser Hörweite. ' Prospek­
tive Betrachtungsweise ist wie Schiessen auf ein laufendes Ziel: Man muss rich­
tig vorhalten - nicht zu viel, nicht zu wenig - wenn man treffen will. 

Prospektive Betrachtungsweise ist mehr als eine Hochrechnung bestehender 
Trends. Prospektive Betrachtungsweise zeichnet das Bild einer wünschbaren Zu­
kunft, sie schliesst eine normative Haltung deshalb nicht aus. 
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Die Ausbildung des heutigen Lehrers kann nicht lediglich auf die Anforderungen 
von heute abgestellt sein, weil Anforderungen von heute sehr schnell Anforderun­
gen von gestern sind. Es gilt, den Lehrer so auszubilden, dass er Entscheidun­
gen treffen kann, w'elche die Beµingungen von morgen verlangen werden. 

Unsere Vorschläge sind mit Absicht konkret und im Bereiche der Berufsbildung 
auch sehr detailliert. Es ist leicht vorauszusehen, dass einige Kritiker hinter 
diesen Detailvorschlägen dirigistische Neigungen vermuten werden. Sie tun uns 
unrecht. Wenn wir uns nicht im Unverbindlich-Deklamator-ischen bewegen, son­
dern möglichst konkret werden, so deshalb, weil wir uns bewusst der Kritik 
öffnen wollen. Die Erfahrungen in der schweizerischen Bildungspolitik der letzten 
Jahre zeigen deutlich, dass man sich im Bereiche schön formulierter Zweck­
artikel relativ leicht verständigen kann, dass solche Verständigung aber ohne 
Folgen bleibt. Die wirklich fruchtbaren Auseinandersetzungen entzünden sich 
leichter, wenn als harter Kern handfeste Vorschläge mit Angaben von Stundenzah­
len und Minimalpensen vorliegen. 

Die detaillierte Darstellung der Berufsbildung hat noch einen anderen Grund: 
Unsere Vorschläge führen zu einer Verlängerung der Lehrerbildung. Doch der 
Zeitaufwand, den wir fordern, ist inhaltlich belegt. Wir nennen die Inhalte, die 
in der künftigen Lehrerbildung zu vermitteln sind, und wir geben die dafür vorge­
sehenen Stundenzahlen an. Wer uns vorwirft, die Lehrerbildung ungebührlich zu 
verlängern, müsste nachweisen, was weggelassen oder gekürzt werden könnte. 

Wir sind uns bewusst, dass die sich infolge der Detail-Angaben ergebende Breite 
unseres Unternehmens seine Schlagkraft möglicherweise beeinträchtigt. Diese 
Breite ist aber notwendig, um der Gefahr der Leerformeln zu entgehen. 

2. 2. Das Ergebnisdokument als wissenschaftliche Fundierung der Lehrerbildung 

Der letzte Entscheid in den Bildungsfragen einer Demokratie kann zwar immer 
nur ein politischer sein. Aber dieser politische Entscheid ist, wenn er etwas 
taugen soll, nur auf einer fachlichen, von Fachleuten erarbeiteten Grundlage 

möglich. 

Die Vorschläge der Kommission beruhen deshalb auf sorgfältiger und eingehender 
Befragung der Erziehungswissenschaften. Die Bände mit den Sammelreferaten, 
die den Stand der für die Lehrerbildung relevanten Wissenschaft aufzeigen, sind 
ein integrierender Teil des Ergebnis-Dokuments (vgl. das Verzeichnis der Sam­
melreferate-Bände am Schlusse des Inhaltsverzeichnisses dieses Bandes.) 

Die Berufsbildung des Lehrers soll Universitäts-Niveau haben. Damit ist nicht 
gesagt, dass sie in die Universitäten zu integrieren sei. Hingegen soll festgehal­
ten werden, dass die Ausbildung des Lehrers auf wissenschaftlicher Grundlage 
beruhen muss (vgl. Kapitel III. l. und IV. 4. 1. ) . 
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Ein Ergebnis der wissenschaftlichen Bemühungen im Bereiche der Didaktik ist 
die neue Curriculum-Forschung. Sie hat unsere Arbeiten wesentlich beeinflusst. 
Roth beschreibt ihre Aufgabe folgendermassen: 'Wir haben erkannt, dass der 
innere Zusammenhang und die Abgestimmtheit aller Faktoren im Lern- und Er­
ziehungsfeld das Entscheidende ist. Curricula suchen einen durchkomponierten 
Regelkreis zu schaffen, in dem streng aufeinander bezogen sind: Ziele, Inhalte, 
Verfahren, Materialien, Lehr- und Lernsequenzen, Kontrollen und Rückkoppe­
lungen. Noch entscheidender ist, dass Curricula Unterricht erstmalig auf weite 
Strecken zu einem konsequent durch Wissenschaft erforschbaren und lösbaren 
Problem machen. Curricula wollen verhindern, dass die didaktischen Erfahrun­
gen der Lehrer immer wieder verloren gehen; sie können in Zukunft in ein Instru­
ment einmünden, das in immer verbesserter Form weitergegeben werden kann. ' 
(In: 'Die innere Schulreform', hrsg. vom Berner Lehrerverein, Bern, 197 l. C4). 

Es scheint uns wesentlich, dafür zu sorgen, dass die Curricula dem einzelnen 
Lehrer Freiheitsräume belassen. Wenn dies gelingt, kann die Zunahme technisch 
effektiver und hilfreicher Instrumente zu mehr Freiheit und Selbstbestimmung 
der Lehrer in ihrer Arbeit führen. 

D~e 'imme_r weiter gehende Verwissenschaftlichung' der Lehrerbildung erfüllt ge­
wisse Kreise der schweizerischen Lehrerschaft mit Skepsis. Die Kommission 
stellt demgegenüber fest: Im 18. und 19. Jahrhundert ist der Lehrer aus einem 
Diener des Pfarrers zum Priester der Vernunft geworden. Verbunden damit war 
ein starkes Sendungsbewusstsein. Dieses Sendungsbewusstsein des Lehrers hat sich 
im Laufe des 19. und 20. Jahrhunderts vielfach gewandelt: Während der grossen 
Auseinandersetzungen um den liberalen Bundesstaat fühlte sich mancher schwei­
zer Lehrer als Wegbereiter der Demokratie, als Meister einer Schule, die gute 
Bürger heranbilden wollte. Mit dem Fortschreiten des 19. Jahrhunderts und dem 
Siegeszug der Technik stellte sich der Lehrer in den Dienst des wissenschaftlichen 
und technischen Fortschritts. Die letzte Jahrhundertwende brachte den Lehrer­
typus, der sich als Anwalt des Kindes in einer kinderfeindlichen Welt fühlte. 

Heute ist ein solches Sendungsbewusstsein vielen Lehrern fremd. Von grossen 
Programmen, von deklamierten Erziehungszielen, von einer 'Charta der Kinder­
rechte' erwarten si2 wenig. Sie sehen ihre Aufgabe darin, guten Unterricht zu 
erteilen und dadurch einen wichtigen Beitrag zur Erziehung der Kinder zu leisten. 
Die auf wissenschaftlicher Erkenntnis beruhende Professionalisierung kann ihnen 
dabei helfen und kann ihnen vielleicht einen Teil ihres in Frage gestellten Selbst­
vertrauens zurückgeben. 
Für den Lehrer, dessen Beruf es ist, zu erziehen und zu bilden, ist Naturtalent 
keine genügend tragfähige Grundlage. Ausserdem befähigt nur eine wissenschaft­
lich orientierte Berufsbildung den Lehrer, auf rasche gesellschaftliche Verände­
rungen zu reagieren, den Reformprozess selbst mitzubestimmen und weiter zu 
entwickeln (vgl. Kapitel VI). 

Die künftige Lehrerbildung, sagten wir, soll Universitätsniveau haben. Dabei ist 
jedoch die Frage zu stellen: Wie lässt sich im Rahmen einer vermehrten intellek­
tuellen Ausbildung die Gefahr der Praxisferne bannen? Die Antwortformel, wel­
che unser Gutachten vorschlägt, lautet: intensive Durchdringung von Schulpraxis 
und Theorie. Die Durchdringung erlaubt die Erneuerung der Praxis aus der 
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Theorie und die Kontrolle der Theorie durch die Praxis. (Kapitel IV. 6. beschäf­
tigt sich eingehend mit dem Problemkreis 'Theorie und Praxis in der Berufsbil­
dung des Lehrers'. ) 

Die Befragung der Erziehungswissenschaften führt zu einem verzerrten Bild der 
sich stellenden Bildungs-Aufgabe, wenn man nicht gleichzeitig die Grenzen sieht, 
welche der wissenschaftlichen Betrachtungsweise pädagogischer Probleme ge­
setzt sind: 

Pädagogische Entscheidungen können nie im selben Sinne objektiv sein, wie etwa 
die Ergebnisse eines naturwissenschaftlichen Forschungsexperimentes. Eine 
Einengung auf das 'Wissenschaftlich-Gesicherte' und damit ein Verzicht auf alles 
Wertende wird den gestellten Aufgaben nicht gerecht. 

Wesentliche Voraussetzungen für gute Unterrichtsführung liegen in Schichten der 
Seele, die durch wissenschaftliche Ausbildung nicht erfasst werden. Der Mensch 
lebt letztlich nicht aus dem, was er weiss, sondern aus dem, was ihn bewegt und 
ihn anzieht, also aus seinen Interessen und Haltungen, aus seinen Ziel- und Wert­
vorstellungen und aus seinem Glauben. 

(Im Abschnitt IV. 7. 2. stellt unser Bericht dar, wie mit den Mitteln der Selbst­
erfahrungsgruppen und der Gruppen-Dynamik versucht werden kann, die Persön­
lichkeitsausbildung des werdenden Lehrers stoffunabhängig zu unterstützen und 
ihn auf die emotionelle Bewältigung seiner Berufs-Aufgabe vorzubereiten.) 

In gleicher Weise sind Unterrichtsabläufe durch Faktoren mitbestimmt, die über 
das didaktische und das psychologische Wissen des Lehrers hinausreichen. Diese 
Tatsachen waren der Kommission bei ihrer Arbeit stets bewusst. Trotzdem for­
dert sie eine Verbesserung der wissenschaftlichen Berufsbildung des Lehrers. 
Denn Einsicht in sachliche und soziale Zusammenhänge und didaktische Kompe­
tenz stellen, wenn auch nicht genügende, so doch notwendige Bedingungen für 
einen guten Unterricht dar. 

2. 3. Notwendiger Spielraum für regionale Besonderheiten 

Die Planung der künftigen Lehrerbildung soll den einzelnen Kantonen und ihren 
Bildungsstätten genügend Spielraum gewähren, damit sich ihr Eigenleben entfal­
ten kann. Das Bildungsprogramm einer Schule muss beispielsweise auf die Ge­
schlechterzusammensetzung der Schülerschaft Rücksicht nehmen können; es 
sollte sogar möglich sein, die Spezialbegabungen einzelner Lehrkräfte zu nutzen. 
Zudem ist in den Lehrerbildungsstätten vieles durch Tradition allmählich gewor­
den, und niemand darf im Namen von Koordination und Modernität den Kahlschlag 
des natürlich Gewachsenen fordern. • 

Es geht in unserem Bericht deshalb nicht um sterile Vereinheitlichung, sondern 
um fruchtbare Annäherung und Verbesserung. Nicht die Strukturen der einzelnen 
Lehrerbildungsinstitute müssen übereinstimmen, wohl aber soll eine wesentliche 
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Einigung über den Bildungsauftrag und' seine Inhalte erfolgen. Die beiden alterna­
tiven Modelle (vgl. Kapitel III. 2.) nehmen Bewährtes auf, ,sie führen aber beide, 
den erhöhten und weiter wachsenden Anforderungen der Berufsbildung entspre­
chend, zu einer Vertiefung der pädagogisch-didaktischen Ausbildung. 

2. 4. Begrenzung der Studie 

Unser Auftraggeber ist die Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren. Wir 
suchen demzufolge nach gesamtschweizerischen Lösungen. Mancher föderalistisch 
denkende Beobachter fragt sich, ob dieser Rahmen nicht zu weit sei. Man muss 
indessen auch erwägen, ob der Rahmen nicht zu eng gesteckt sei. Anders gefragt: 
Wie weit hat ein prospektives schweizerisches Modell die Tendenzen im Bereiche 
der Lehrerbildung, wie sie sich gegenwärtig in Europa abzeichnen, zur Kenntnis 
zu nehmen und mitzuberücksichtigen? Gilt die Feststellung 'die Schweizer sind 
anders' auch für die Lehrerbildung? Sind gesamtschweizerische Lösungsvor­
schläge wünschbar? 

Wir glauben, dass sie es von der Sache her sind: Es gibt schweizerische Ge­
meinsamkeiten bezüglich der Stellung des Lehrers. Sie unterscheidet sich deut­
lich von der Stellung des Lehrers in anderen Ländern. Der schweizerische Leh­
rer hat nicht denselben Beamten-Status wie etwas der deutsche, der französische 
oder der italienische Lehrer. Zudem belässt ihm die bei uns wenig ausgebaute 
Schulaufsicht sehr viel Freiheit. Solche Besonderheiten haben Rückwirkungen 
auf die Lehrerausbildung, denen wir Rechnung tragen mussten. 

Die Kommission hat sich mit den ausländischen Bemühungen um die Reform der 
Lehrerbildung befasst, vor allem im Sinne eines Gedankens von Jeanne Hersch: 
'Das Studium fremder Erfahrungen kann die eigenen nicht ersetzen, wohl aber 
dazu beitragen, dass eine Reform im Bewusstsein ihrer Komplexität eingeleitet 
wird.' 

Inhaltlich haben wir unserem Unternehmen Grenzen setzen müssen: Das Haupt­
gewicht der Untersuchungen liegt auf der Ausbildung des Lehrers für die Primar­
stufe I und II. Innerhalb dieses Fragenkreises steht die Berufsbildung im Vorder­
grund. Diese Akzentsetzung bedeutet aber keineswegs eine Geringschätzung der 
Allgemeinbildung des künftigen Lehrers. Sie ist lediglich bedingt durch den 
Wunsch der Kommission, ein Defizit auszugleichen, und ihre Kraft dort einzu­
setzen, wo sie sich besonders kompetent fühlt. 

Manche Schule der Gegenwart hat zeitbedingte Bildungsaufgaben in ihren Lehrplan 
aufgenommen: Medienkunde, Sexualunterricht, Oekologie, Konsumentenschulung, 
Suchtprophylaxe, Verkehrserziehung u. a. Es versteht sich von selbst, dass die 
Lehrkräfte für solchen Unterricht geschult werden müssen. Die von uns vorge­
schlagenen Ausbildungspläne schaffen für solche Anliegen den Raum; wir nehmen 
aber zur Berechtigung der einzelnen Forderungen nicht Stellung. Auch die ver­
dienstvolle im Auftrag des Schweizerischen Verbandes für Berufsberatung er­
stellte Arbeit 'Der Lehrer und die Laufbahnwahl seiner Schüler' von Rauh (Aarau 
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197 4) konnte nicht mehr eingearbeitet werden. Wir sind uns zudem bewusst, dass 
wir den vielfachen Anliegen einer verbesserten Lehrerbildung im Bereiche des 
Musischen nicht gerecht werden konnten. Was unser Bericht für die Vermittlung 
der Erziehungswissenschaften leistet, muss in einer späteren Etappe sowohl für 
die allgemeinbildenden wie auch die musischen Fächer - von einer dafür geeigne­
teren Gruppe, als unsere Kommission es ist - ebenfalls geleistet werden. 
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3. Funktion des Ergebnisdokumentes 

3. 1. Doppelfunktion: Planungshilfe und Richtlinie 

Nach der Ablehnung der Bildungsartikel durch das Volk muss die schweizerische 
Bildungspolitik in den nächsten Jahren neue Wege suchen. Unsere Arbeit soll eine 
Hilfe sein für den sich anbahnenden kooperativen Föderalismus. Die beiden Bände 
wollen zweierlei: Sie wollen Planungsgrundlagen vermitteln für all jene, welche 
in den nächsten Jahren Lehrerbildung ausbauen oder reformieren müssen; und 
sie wollen Richtlinien geben für eine gesamtschweizerische Koordination der Leh­
rerbildung. 

Mit der Formel 'Verbindlichkeit im Inhaltlichen, relative Offenheit in den Struk­
turen', welche die bildungspolitische Variante der Maxime 'Einheit in der Viel­
falt' darstellt, glauben wir den beiden Polen eines kooperativen Föderalismus -
der Zusammenarbeit und der Differenzierung - gerecht zu werden. Das vorlie­
gende Dokument ist deshalb nicht eine Art Gesetzesentwurf, dem man zustimmt 
oder den man ablehnt. Es ist ein Experten-Gutachten, welches die Frage beant­
wortet, was Lehrerbildung beinhalten muss und in welcher Form sie organisiert 
werden kann. Zusammen mit den Antworten des nachfolgenden Vernehmlassungs­
verfahrens bildet es eine Grundlage zur Entwicklung einer gesamtschweizerischen 
Lehrerbildungspolitik. 

3. 2. Koordinationsinstrument 

Das vorliegende Werk ist auch als Koordinationsinstrument gedacht. 

Die Fachleute cler Pädagogik haben das Spiel der Kräfte im schweizerischen 
Schul-Koordinationsgeschehen bis anhin engagiert, betroffen, Verantwortung ak­
zeptierend, aber meist nicht unmittelbar mitagierend verfolgt. Das vorliegende 
Gutachten stellt einen ersten Versuch dar, die schweizerische Schulkoordination 
auch von der Lehrerbildung her weiter zu bringen. Unsere Reformvorschläge 
sind aus der Schule selbst herausgewachsen; wir setzen bei der Lehrerbildung an, 
weil Lehrerbildung ihrem Wesen nach eine besonders starke Ausstrahlung hat. 

Lehrerbildung und Schulreform stehen in enger Wechselwirkung. Die Reformbe­
strebungen auf dem Gebiet der Neuen Mathematik, um ein Beispiel zu nennen, 
basieren auf Einsichten der Mathematik und der Psychologie. Die neuen Strömun­
gen haben zuerst einzelne Praktiker erfasst, deren Begeisterung und deren Er­
folge die Lehrerbildner - beispielsweise die Seminar-Mathematiklehrer - beein-
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druckten und ansteckten. Vielerorts sind daraufhin Stoffgebiete der Neuen Mathe­
matik in die verbindlichen Lehrpläne der Lehrerbildungsstätten aufgenommen 
worden. Dadurch haben die Erneuerungsbestrebungen ihre Stosskraft vervielfacht. 

Es liegt im Wesen einer jeden Wechselwirkung, dass man sich darüber streiten 
kann, was Ursache sei und was Wirkung. Es braucht aus diesem Grunde wenig 
prophetische Gabe, um vorauszusehen, dass einzelne Kritiker uns vorwerfen 
werden, unserer Arbeit kein ausführliches Reformkonzept der Volksschule vor­
angestellt zu haben. Der Vorwurf triff~ nicht ins Schwarze. Es ist in der Bildungs­
politik einer sich rasch wandelnden Zeit unumgänglich, verschiedene Dinge gleich­
zeitig zu tun. Abgesehen davon, dass Schulreform nicht ein Akt ist, sondern ein 
Prozess, dass also das Reformkonzept der Volksschule niemals fertig vorliegt, 
ist die Lehrerbildung ebensosehr das Bewirkende wie das Bewirkte. Unsere 
Arbeit, die zu einer sorgfältigeren Ausbildung der Primarlehrer führen soll, 
legt den Grund zu zahlreichen wesentlichen Schulreformen. Sie macht beispiels­
weise eine Reform der Sekundarstufe I erst möglich (und beweist zugleich deren 
grosse Dringlichkeit). 

Wir glauben, dass unsere Vorschläge konkret genug sind, um die einzelnen Re­
formvorhaben zu steuern. In der Realisierung der Neuerungen werden sich aber 
Probleme stellen, die nicht zentralistisch gelöst werden können. Die Verwirk­
lichung der Reformprogramme muss auf die kantonalen und regionalen Voraus­
setzungen Bezug nehmen. Auch die Zeiträume für die Verwirklichung werden 
deutlich variieren. Rickenbacher illustriert diesen Gedankengang mit folgendem 
Bild: 'Eine Planungsgruppe, die bei Freiburg die Saane überbrücken will, hat 
die gleichen statischen Gesetze zu beachten wie der Erbauer der Golden-Gate­
Brücke in San Franziska; die gleichen Pläne zu verwenden, wäre unmöglich. ' 

Was für den individuellen Unterrichtsstil des einzelnen Lehrers gilt, gilt unserer 
Ansicht nach auch für die Gesamtkonzeption einer kantonalen Lehrerbildung: 
man findet seinen eigenen Weg leichter. wenn man zunächst von einem vorgege­
benen Modell ausgeht. 
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4; «Mittelschule von morgen» und «Lehrerbildung von morgen» 

Wie die Kommission 'Lehrerbildung von morgen' hat, zeitlich um anderthalb 
Jahre vorverschoben, die Kommission 'Mittelschule von morgen' im Auftrag der 
EDK gearbeitet. Beide Kommissionen unterstanden dem Patronat der Mittel­
schulkommission der EDK. Sie haben unter vergleichbaren Bedingungen gearbei­
tet: gleicher Auftraggeber, gleiche Arbeitsweise, parallel gewählte Kommissions­
bezeichnungen. Dies legt nahe, die beiden Expertenberichte miteinander zu ver-

gleichen: 

Die zwei Berichte lassen sich als ein Ganzes sehen. Beiden .Arbeiten liegen die 
selben Vorstellungen über die künftige Grob-Strukturierung der Schule zu Grunde 
(vgl. Bericht 'Mittelschule von morgen', Seite 23, und 'Lehrerbildung von mor­
gen 1 , Kapitel III. 1.). Beide Arbeiten stimmen auch im Prinzip einer vermehrten 
Individualisierung der Bildung überein: Der Bericht 'Mittelschule von morgen' 
befürwortet eine Studienstufe mit deutlich persönlicher Akzentsetzung; unser 
Bericht zeigt Möglichkeiten zur Individualisierung der Ausbildungsprofile des 
Primarlehrers auf (vgl. 'Mittelschule von morgen', Seite 34, und 'Lehrerbildung 
von morgen', Kapitel V. 4. 1. ). 

Noch deutlicher als die Uebereinstimmung wird durch den Vergleich der beiden 
Expertenberichte aber die Verschiedenheit der Zielsetzung der zwei Arbeiten 
sichtbar: Eine schweizerische Studie zur Reform des Gymnasiums kann ausgehen 
von einem festgefügten, durch die MA.V sanktionierten Ausbildungsprogramm. 
Alle einigermassen gewichtigen Reformvorschläge im Bere[ch des Gymnasiums 
haben deshalb zunächst einmal Sprengfunktion. Die Kommission 'Mittelschule von 
morgen' wäre ihrem Auftrag nicht gerecht geworden, wenn ihr Schlussbericht 
nicht eine gewisse Brisanz aufwiese. 

Einer studie zur Reform der Lehrerbildung in der Schweiz stellt sich eine anders 
akzentuierte Aufgabe. Eine schweizerische Uebereinkunft zum Ausbildungspro­
gramm des künftigen Lehrers besteht nicht. Die Gewichtung der einzelnen Aus­
bildungsteile ist von Kanton zu Kanton sehr unterschiedlich. Die erste - aber_ 
auch die aufwendigste und anspruchsvollste - Arbeit im Prozess der Lehrerbil­
dungsreform lag in einer Besinnung auf die Inhalte der Lehrerbildung. Verglichen 
mit dem Bericht •Mittelschule von morgen' hat unsere Studie deshalb wahrschein­
lich weniger Brisanz. Unsere Aufgabe bestand weniger darin, vorhandene Struk­
turen zu sprengen, als darin, Planungshilfe für Neubauten zu leisten. 

Die mehrjährige Arbeit hat unsere Auffassung gestärkt, dass die Lehrerbildun_g 
innerhalb der Bildungspolitik eine Schlüsselstellung einnimmt. 'Die Fragen, die 
den Zustand der Gesellschaft generell betreffen', sagt H. Hamm-Brücher, 'sam­
meln sich in der Bildungspolitik wie in einem Brennglas'. Der Gedanke liesse 
sich erweitern: Die Fragen, welche die Bildungspolitik generell betreffen, sam­
meln sich in der Lehrerbildung wie in einem Brennglas. 

27 



In der Stellungnahme zu einem Nationalrats-Postulat führte der Bundesrat kürz­
lich aus: 'Unser Mittelschulwesen ist reformbedürftig; es ist auch reformtauglich; 
und wir sind gewillt, seine Erneuerung an die Hand zu nehmen: aber: die Mittel­
schule von morgen schaffen wir nicht von einem Tag auf den andern, und schon 
gar nicht vom Bunde aus auf dem Dekretsweg. ' Die Worte gelten genau so wie 
für das künftige Gymnasium für die künftige Lehrerbildung. Die Kommission 
'Lehrerbildung von morgen' hofft, mit ihrem Bericht die Träger unseres föde­
ralistischen Schulwesens problembewusster und reformfreudiger zu machen. 

Thun, Dezember 197 3 
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Der Kommissionspräsident 
Fritz Müller 

II. Allgemeine Überlegungen 

1. Berufsbild, Selbstverständnis und Qualifikation des Lehrers 

Der Lehrerberuf hat im Laufe des letzten Jahrhunderts eine grosse Wandlung 
durchgemacht. Die Lehrer selbst erleben diese Veränderungen als beunruhigend 
und spüren, wie ihr Denken und Tun in Frage gestellt wird. Eine mögliche Reak­
tion ist die Regression in die Vergangenheit und die Verklärung früherer Verhält­
nisse. Diese recht verbreitete Verhaltensform wird gegenwärtig oft durch eine 
andere, psychologisch weniger durchleuchtete und auch gesellschaftsfähigere abge­
löst: durch die Flucht in die Zukunft. Der utopische Trend und die Regression be­
ruhen auf ähnlichen oder gleichen Voraussetzungen. 

Im Wissen um diese Gefahren versuchen wir, uns an das Berufsbild des Lehrers 
heranzutasten, wie es für das nächste Jahrzehnt Gültigkeit haben könnte. Unser 
Bestreben soll dabei sein, stets das Hier und Jetzt vor Augen zu haben und eine 
nüchterne Vorstellung des Lehrers von 1984 zu prognostizieren. Keine Pädagog_ik 
wird ohne die voranleuchtende Idee auskommen (wollen), die ihr Orientierung er­
laubt und das zu umreissen vermag, was möglicherweise getan werden kann und 
was notwendigerweise getan werden muss. Wir legen deshalb Wert darauf, die in 
der Gegenüberstellung von Idee und Wirklichkeit aufbrechende Dialektik nicht zu 
verschleiern: 

Es genügt in der Pädagogik nicht, Sachverhalte möglichst objektiv darzustellen, 
ihneo mit Hilfe aller zur Verfügung stehenden Wissenschaften gerecht zu werden. 
Wir sind im Feld pädagogischen Denkens und Wirkens immer auch aufgerufen, 
Stellung zu beziehen und Entscheidungen zu treffen. Wenn Pädagogik nur phänome­
nal festhält, was sich an objektiv erfahrbaren Gegebenheiten mit dem Instrument 
begrifflicher Klärung und wissenschaftlicher Systematik einfangen lässt, geht sie 
erst eine ihrer Aufgaben an. Sie ist jederzeit auch aufgerufen, Normansprüche zu 
formulieren und ihre Erfüllung postulativ zu fordern. 

Bei unserem Versuch einer Auslotung dessen, was ein realistisches Berufsbild 
des Lehrers von morgen ergeben kann, wird diese Verknüpfung von Deskription 
und Postulat ebenfalls sichtbar werden. Aber - und darin liegt hoffentlich das Be­
sondere unseres Ansatzes - wir werden uns nie vom Prospektiven so blenden las­
sen, dass wir die sachlichen, personellen und gesellschaftlichen Bedingtheiten 
übersehen. 
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1. 1. Anthropologische Grundfragen 

1. 1. 1. Berufs- und Menschenbild 

Hinter dem Berufsbild und dem Rollenverständnis des Lehrers steht ihm selbst 
bewusst oder nur vage bekannt, ein Menschenbild. Einen geradezu klassischen 
Ansatz finden wir schon bei Pestalozzi, wenn er in seiner "Abendstunde eines 
Einsiedlers" die Thematik programmatisch aufgreift: "Der Mensch, so wie er 
auf dem Throne und im Schatten des Laubdaches sich gleich ist; der Mensch in 
seinem Wesen, was ist er? 11 Sein philosophisches Hauptwerk (Meine Nachfor­
schungen über den Gang der Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts) 
versuchte aus seiner Zeit heraus eine Antwort zu geben. 

Eine anthropologische Fundierung der Pädagogik in unserer Zeit darf man im 
zweibändigen Werk Roths (Pädagogische Anthropologie, 1966 und 1971) erblicken. 
Gleichzeitig müssen wir an die unseres Erachtens wertvollen Hinweise Bollnows 
und seiner Schüler erinnern. Ihm ist es zu verdanken, dass wir ganz neue Auf­
schlüsse über die unstetigen Formen der Erziehung (Existenzphilosophie und 
Pädagogik, 1959) erhalten haben. 

Von grundsätzlicher Bedeutung scheint uns die von der philosophischen Anthropo­
logie hergeleitete Einsicht zu sein, dass alle Aussagen über das Wesen des Men­
schen, gleich aus welcher Blickrichtung, nur partielle Gültigkeit beanspruchen 
können. Eine umfassende und objektiv gültige Antwort auf die Frage "Was ist der 
Mensch? 11 kann es von daher nicht geben. "Die Forschung zeigt uns zwar sehr 
merkwürdige, überraschende Dinge am Menschen, aber je klarer sie wird, desto 
bewusster auch, dass sie nie den Menschen im Ganzen zum Forschungsgegenstand 
gewinnen kann. Der Mensch ist stets mehr, als er von sich weiss. Das gilt so­
wohl vom Menschen überhaupt, wie von jedem einzelnen Menschen. Man kann nie 
die Bilanz ziehen und nun Bescheid wissen, weder über den Menschen überhaupt, 
noch über irgendeinen einzelnen" (Jaspers 1948, 55). 

Dadurch, dass die Frage nach dem Wesen des Menschen in die Offenheit mündet, 
ist das Bemühen um sein "Bild" auch innerhalb der Pädagogik Verhängnis und 
Chance zugleich. Der Mensch wird sich seiner Begrenztheit bewusst und erblickt 
gerade darin die Möglichkeit, Neues und anderes bei sich und dem Mitmenschen 
zu suchen und zu finden. Wer für sich in Anspruch nimmt, das Menschenbild zu 
besitzen, wird früher oder später umlernen müssen. Möglicherweise verzichtet 
er darauf, seine Ueberzeugung, Weltanschauung, Ideologie zu hinterfragen. Die,­
ser offene Horizont auf das hin, was der Mensch in seinem Wesen sei, schliesst 
nicht aus, dass ich mich in meiner Existenz durch das umfassende Sein getragen 
weiss, erlaubt mir aber nicht, in Ueberschätzung meiner selbst, zu proklamieren, 
was ich sei und werde. Jede Anthropologie, auch und gerade die pädagogische, 
bleibt Stückwerk, ermöglicht Annäherung und bedarf der fortwährenden Ergänzung 
und Revision. Das hinter dem Berufsbild und Selbstverständnis des Lehrers ver­
borgene Menschenbild kann somit weder dem Erzieher noch dem Schüler gegen­
über mit absolutem Anspruch auftreten, und nur mit grösster Subtilität wird der 
Lehrer seine Schüler an Möglichkeiten von Antworten auf die Frage nach dem We-­
sen des Menschen heranführen. 
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Aus dieser Sicht muss auch jede wissenschaftliche Erforschung dessen, was 
Menschsein sein könnte, und im besondern jede wissenschaftliche Darstellung der 
pädagogisch bedeutsamen Zusammenhänge und Prozesse in der dienenden Funktion 
gesehen werden. Wissenschaft im pädagogischen Feld kann und darf nie zum 
Selbstzweck werden: sie steht immer im Dienst, sie ist Mittel für die Erreichung 
eines· Zweckes - des M enschseins und Menschwerdens. Wissenschaft kann ausser­
ordentlich gute Voraussetzungen bereitstellen, die für das Treffen von Entschei­
dungen benötigt werden. Die Entscheidung selbst kann dem Lehrer von keiner 
Wissenschaft, und sei sie noch so human, abgenommen werden. Er hat für sich 
und sein Tun einzustehen. Sein Einsatz für diesen Menschen hier, der seiner Hilfe 
und Förderung, je nachdem auch seiner Zurückhaltung bedarf, wird ihm aber er­
leichtert durch wissenschaftlich erhärtete Kenntnisse. Nie aber kann Engagement 
durch Wissenschaft ersetzt werden. Aber - und das muss ebenso deutlich ausge­
sprochen werden - jede Verketzerung der Wissenschaft( en) ist wie jeder starre 
Antiintellektualismus zutiefst unmenschlich. Zugegeben: es ist heute sehr leicht, 
vor lauter Jargon den Menschen nicht mehr zu sehen. Im Durchstossen der wissen­
schaftlich notwendigen und heilsamen Klärungen zu dem, was hinter aller mögli­
chen systematischen Deutung noch vorhanden ist, treffen wir auf einen Rest, der 
sich dem Zugriff entzieht, und wahrscheinlich ist gerade dieser Rest das Wesent­
liche. 

Wir denken dabei auch an schwer beschreibbare und fassbare Gegebenheiten wie 
das Lernklima oder die pädagogische Atmosphäre in der Schulklasse oder auch an 
die existenziell bedeutsamen Begegnungen von Schülern und Lehrern. Hier wird 
sichtbar, wie sich trotz aller psychologischen und didaktischen Kenntnisse und 
Fertigkeiten vieles, und oft gerade das Entscheidende, der Planbarkeit ver­
schliesst. Unmittelbare Spontaneität allein macht aber nie einen guten Unterricht 
aus. Sie ist, zusammen mit der Fähigkeit zur Improvisation, notwendige Ergän­
zung zu allen bis in letzte Einzelheiten durchschaubar gemachten Konstruktionen 
des Curriculums. 

1. 1. 2. Aufgaben des Lehrers in der zukünftigen Schule 

Wenn es sich an dieser Stelle auch nicht darum handeln kann, eine fundierte Pro­
spektivstudie der Schule von morgen zu entwerfen, so werden wir uns dennoch be­
mühen, mögliche Tendenzen einer Entwicklung der Institution Schule stets vor 
Augen zu haben. Wir denken dabei insbesondere an die Tatsache, dass Schule ins­
künftig immer weniger alleinige Trägerin der Vermittlung von Informationen ist. 
Sie wird mit und neben andern ein Glied in der Kette vieler und vielartiger Lern­
möglichkeiten sein und nurmehr eine Phase der II education permanente" darstel­
len. 

Was Schule aber immer auszeichnen wird, gleich welcher Struktur und gleich 
welcher Bestimmung, ist ihr "Organisationssystem" bei dem verschiedene Funk­
tionen und Rollen in- und miteinander wirken. Sie wird auch zukünftig eine Insti­
tution für die Vorbereitung und Erprobung von Sozialisationsprozessen bleiben, 
ein Orientierungs- und Uebungsfeld, das Dispositionen für die Meisterung neuer 
Aufgaben im individuellen und sozialen Bereich aufspürt und fördert. Es darf 
auch angenommen werden, dass der Kindergarten immer offenkundiger zu einer 
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vorlaufenden Institution des Schulsystems wird im Sinne einer die kindlichen Be­
dürfnisse voll berücksichtigenden eigenständigen Bildungs- und Erziehungseinrich­
tung. Wie die nachfolgende Schule als geplante und organisierte Lerninstanz struk­
turiert sein wird, lässt sich nur in Umrissen andeuten. Dem in sich geschlossenen 
Primarbereich dürfte sich eine kürzere Förderstufe anschliessen, die zu einer 
mehr oder weniger differenzierten Sekundarstufe I führen wird. Möglicherweise 
schwächt sich die gegenwärtige Tendenz zum überdifferenzierten Schulsystem 
wieder ab und gewährt dem Erlernen und Festigen elementarer Grundeinsichten 
und formaler Kulturtechniken wieder vermehrt Raum, besonders was die obliga­
torische Schulzeit betrifft. 

Diese Strukturfragen sind jedoch von untergeordneter Bedeutung. Wesentlicher 
sind die zur Anwendung gelangenden Lehr- und Lernformen. Sie werden noch 
stärker durch partnerschaftliche Grundhaltungen geprägt sein, die zwischen allen 
Beteiligten - Schülern, Lehrern (die vermehrt im Team unterrichten werden), 
Eltern und Behörden - zum Ausdruck kommen. 

Ob sich _jedoch ein Schulsystem den Bedürfnissen der Zukunft anpassen kann, 
hängt ganz entscheidend von den Qualifikationen ab, über welche die Lehrer ver­
fügen, so dass eine nähere Bestimmung der Schule von morgen zweitrangig wird 
gegenüber den Anforderungen, die an den Lehrer von morgen zu stellen sind. 
Ueberträgt man die im folgenden Abschnitt 1. 2. aufgeführten Qualifikationen cles 
Lehrers auf das Wirkfelcl Schule, wird man unschwer auch die Konturen einer 
möglichen Schule von morgen erkennen können, 

Auf einen Zusammenhang müssen wir jedoch noch näher eintreten, da er in der 
gegen'wärtigen erziehungswissenschaftlichen Diskussion grosses Gewicht erhalten 
hat und verschiedene ideologische Färbungen aufweist. Wir meinen die Einsicht, 
dass Schule immer als gesellschaftliche Institution gesehen werden muss. Schule 
ist, mit anderen Institutionen wie etwa der Familie, Abbild der jeweiligen gesell­
schaftlichen Struktur. Schule ist in ihrem Aufbau ein mehr oder weniger adäquates 
soziales System und repräsentiert die Gesellschaft, die ihr den Bildungs- und 
grösstenteils auch den Erziehungsprozess in einer institutionalisierten Form auf­
getragen hat. 

Wir sind uns auch der Tatsache bewusst, dass Schule nicht nur Ausdruck einer 
bestimmten Gesellschaft ist, sondern zu ihr auch in einem dynamischen Verhält­
nis der Wechselwirkung steht: Sie bereitet in einem starken Mass deren zukünfti­
ge Mitglieder vor. Sie leistet somit gesellschaftspolitisch wichtige Pionierarbeit, 
indem sie neue Denkformen und Denkinhalte vermittelt, neue Gesellungsformen 
einübt, neue Wertungen vorstellt und beurteilen lässt und persönliche Entschei­
dungen in weltanschaulicher und politischer Hinsicht vorbereiten hilft. 

Es wäre aber eine falsche Einschätzung ihrer Möglichkeiten, wenn man der Schule 
allein die Reform der Gesellschaft zumuten wollte. Denken wir etwa an die Inten­
tionen der "Demokratisierung" innerhalb der verschiedensten gesellschaftlichen 
Bezüge .. Te nach dem Grad der gesellschaftspolitischen Bewusstheit passt sich die 
Schule (Lehrer. Behörden und Verwaltung!) auch nur den veränderten gesellschaft­
lichen Verhältnissen an. 
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Meistens erfolgen während der Adaption an bestehende Verhältnisse in der 
Zwischenzeit erneut Wandlungen, die nicht integriert werden. Objektiv betrachtet 
,müssen wir demnach zugeben, dass Schule als soziales System ein weitgehend 
träger und von Traditionen belasteter Organismus ist. Darum scheint es uns auch 
richtig, die Einflussmöglichkeiten der Schule auf die gesellschaftlichen Verände­
rungen nicht zu überwerten. 

Neben ihr wirken wesentlich stärkere und vor allem einflussreichere Kräfte, wel­
che die Gesellschaft in ihren Strukturen und Wandlungen bestimmen. Wir weisen 
nur auf die Besitz- und Produktionsverhältnisse hin, die auch in einer formalen 
Demokratie die Verteilung der Macht mehr oder weniger deutlich widerspiegeln. 
Anderseits bestimmen Ideen und Intentionen, sowie persönliche Entscheidungen 
von bedeutenden Verantwortungsträgern das wirtschaftliche und kulturelle Leben. 
Gesellschaft muss immer als Abbild eines ausserordentlich komplexen Systems 
personaler und ausserpersonaler Wirkmächte, die sich gegenseitig bedingen und 
beeinflussen, gesehen werden. 

Wenn wir die Aufgaben des Lehrers in der zukünftigen Schule in Beziehung zum 
gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang setzen, wollen wir uns dabei bewusst 
sein, dass der Lehrer ja nicht nur Lektionengeber, sondern auch Sozial(mit)ar­
beiter im weitesten Sinne ist. Einmal im Raum der Schule selbst, wo er eine 
Vielzahl von Kindern aus den verschiedensten Familien und den verschiedensten 
gesellschaftlichen Bedingtheiten zu betreuen hat. Dann ist er Teil und sehr oft 
auch zentrale Leitfigur eines Feldes von Sozialkontakten, sei es in der Jugend-
und Oeffentlichkeitsarbeit, sei es in einzelnen Gruppen kultureller Tätigkeit. Die­
se ausserschulischen Rollen bringen ihn in Kontakt mit vielen und verschieden ge­
arteten Bevölkerungsgruppen, was ihm gesellschaftliche Kenntnisse und persön­
liche Förderung vermittelt, die von unschätzbarem Wert sind, aber auch Gelegen­
heit gibt, seine isolierende Lehrerrolle abzulegen und in andern Sozialbereichen 
als der Schule massgebend mitzuwirken. In dieser Doppelfunktion als Lehrer 
einerseits und als Partner von Eltern, Politikern, Wirtschaftsfachleuten, Künst­
lern und Angehörigen der verschiedenen Berufe anderseits, wird er sich nicht 
nur mit den gegenwärtig anstehenden Problemen unserer Gesellschaft (Bevölke­
rungsexplosion, Welthunger, Konzentration wirtschaftlicher Unternehmen, Spezia­
lisierung in Wissenschaft und Technik, Informationsflut, Beschleunigung der 
Wandlungs- und Umschichtungsprozesse u. a.) auseinandersetzen müssen, sondern 
auch mit den sich daraus ergebenden Aufgaben für die Gesellschaft von morgen. 
Durch dieses Engagement in und durch die Gesellschaft wird er sich eine fundier­
tere Vorstellung von dem machen können, was den Schüler in seinem zu wählen­
den Beruf erwartet. Aber: "Wir können nur ahnen, welche Kenntnisse und Fertig­
keiten die laufende Entwicklung der Technik und der industriellen Arbeitswelt von 
dem Einzelnen fordern wird. Mit Sicherheit aber wissen wir, dass der Einzelne 
in den schlichten Tugenden des menschlichen Zusammenlebens und -arbeitens ge­
übt sein muss, um sich im Miteinander der Menschen als Menschen zu bewähren. 
Das ist die überzeitliche, in die Zukunft gerichtete Aufgabe des Erziehers in sei­
ner, in unserer Zeit" (Bungardt 1965, 137). 

Andere Aufgaben werden bestimmt auch darin liegen, vom Schüler eine weitaus 
grössere geistige Beweglichkeit zu verlangen, eine permanente Lernbereitschaft, 
die über das enge Berufsfeld hinausweist und die Freizeit miteinbezieht. Im Vor-
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dergrund dürften folglich mehr die Lern- und Arbeitsmethoden und ein Training 
des Problemlöseverhaltens stehen als wie bisher vorwiegend kanonisierte Lern­
inhalte. Vermutlich wird ein mehr formal und dynamisch orientierter Bildungs­
begriff den bisherigen doch w/eitgehend materialen ablösen. Es wird darum gehen, 
dem Schüler vielerlei Kompetenzen zu vermitteln, auf Grund derer er autonom 
urteilen und entscheiden kann. Kompetenzen schliessen jedoch - das muss betont 
werden - Sachwissen und Kenntnisse ein. Wesentlich bei den erworbenen Fähig­
keiten ist auch der geübte Wille zur Gestaltung, der Wille zum Vollzug, der Wille 
zur Vollendung eines Werks, wie es in der Idee der Arbeitsschule (Kerschenstei­
ner, Gaudig) schon einmal trefflich zum Ausdruck kam. 

Auf diese Weise mit Kompetenzen ausgestattet, könnte der Schüler besser für die 
Gesellschaft von morgen vorbereitet und gewappnet sein. Es fragt sich übrigens, 
ob dieser Begriff der Industriegesellschaft nicht auch schon überholt und durch 
den alle Möglichkeiten einschliessenden der Lerngesellschaft (Bednarik) zu er­
setzen ist. 

Die Aufgaben des Lehrers gegenüber dem Schüler lassen sich in einer systema­
tischen Dreigliederung fassen, wie es Döring in Anlehnung an Wurzbacher vor­
nimmt: Sozialisation, Enkulturation, Personalisation. Je nach Standpunkt wird 
man die Akzente verschieden setzen. Nach unserer Auffassung ist die Personali­
sation die vordringlichste Aufgabe, der sich die andern beizuordnen haben. Diese 
Dreigliederung in Personalisation, Sozialisation und Enkulturation scheint uns 
aber nur dann sinnvoll, wenn man sie als begriffliche Ausfaltung in drei Aspekte 
eines einzigen und durchgängig einheitlich bestimmten Prozesses versteht. Zur 
Verdeutlichung der drei aufeinander zu beziehenden Begriffe geben wir einige 
Hinweise: 

Der Vorgang der Personalisation betont die Bedeutung des mündig werdenden In­
dividuums itn Sinne Kants, der die Aufklärung - wir würden heute sagen: die 
Emanzipation - als "Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Un­
mündigkeit" bezeichnet. Mit Hilfe des kritischen Denkvermögens soll die autono.­
me Persönlichkeit dazu befähigt werden, Informationen selbständig zu verarbei­
ten und bewusst Konsequenzen für die eigene Haltung zu ziehen. Ausserdem soll 
sie neue Ziele auf Grund eigener Entscheidung bestimmen und selbstverantwort­
lich handeln lernen. Sie soll nach kritischer Prüfung auch den Mut zum Verzicht 
besitzen und in steter Zentrierung auf ihren Wesenskern "persönlicher" werden 
("existenzielle Konzentration" bei Weniger). 

R. und A. M. Tausch haben diese Erziehungsziele als Prozessmerkmale von Er­
ziehung und Unterricht dargestellt, was eine andere Sicht der Personwerdung er­
schliesst: 

- Hohes Ausmass an Selbstbestimmung und individueller Fre'iheit 

- Achtung und Unantastbarkeit der Würde - Selbstachtung der Person 

- Grösseres Ausmass seelischer Funktions- und Leistungsfähigkeit 

- Soziale Ordnung 

- Transparenz wesentlicher Entscheidungen 
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Der Vorgang der Sozialisation unterstreicht die Bedeutung der kleinen Gruppe, in 
der der Mensch heranwächst und die Fähigkeit zur Kommunikation und Koopera­
tion erfährt und übt. In der Kleingruppe werden Normen und Werte erlebt, über­
nommen und emotional verankert. Daneben werden Rollen, die bestimmte Positio­
nen bedingen, vorbereitet und erlernt; Konflikte durchgespielt, Aggressionen ver­
arbeitet, Frustrationen ertragen, damit das Individuum in einer pluralistischen 
Gesellschaft sein Leben als Sinnerfüllung in der Arbeit und Sinnerweiterung in der 
Freizeit immer bewusster gestalten kann. 

Die selbstverantwortliche Persönlichkeit ist überdies fähig, sich einzufügen und 
führen zu lassen, sich anzuvertrauen, ohne auf ihr Recht, Persönlichkeit zu sein, 
zu verzichten. Das Recht auf eine autonome Persönlichkeit schliesst ebenfalls die 
Pflicht ein, sich für eine sozial gerechte Lebensordnung für alle Menschen in der 
Klein- und Grossgruppe einzusetzen. Das Individuum, das eine möglichst grosse 
Selbständigkeit anstrebt und zugleich ein voll integriertes Glied einer Gruppe wer­
den soll, findet sich vor einer theoretisch unlösbaren Antinomie. Ideologien bie­
ten zwar jederzeit Interpretationen und Lösungen an. Diese den Menschen aus­
zeichnende Gegensätzlichkeit kann er aber nur dadurch angehen, dass er sie in 
der täglich gelebten Auseinandersetzung als Daseinsvollzug zu ertragen und als 
dauernde Aufgabe zu lösen versucht. 

Der Vorgang der Enkulturation - das Einleben in die Grossgruppe - beginnt schon 
mit der Geburt. Die ökonomischen, soziologischen und politischen Bedingungen ge­
winnen jedoch mit zunehmender Reife des Individuums an Bedeutung, das ja aufge­
rufen ist, kulturelle, gesellschaftliche und politische Werte zu überliefern und 
weiterzuentwickeln im Hinblick auf eine menschenwürdige Gesellschaft, die ihre 
Aggressivität in Formen gelebten Rechts überwindet. 

Dass auch eine Offenheit gegenüber metaphysischen Werten zu einem grundsätzlich 
offenen Menschenbild gehört, heben wir als bedeutsamen Anteil beim Vorgang der 
Enkulturation hervor. Wer sich den Zugang zur Transzendenz dogmatisch ver­
schliesst (durch kategorische Leugnung der Offenheit in Richtung auf sie) oder ihn 
erzwingt (durch Dogmatisierung des metaphysischen Bereiches), zerstört das 
grundsätzlich offene Menschenbild und verhindert dadurch den Prozess der Huma­
nisierung. 

1. 2. Erwerb von Qualifikationen 

Das berufliche Selbstverständnis des Lehrers ist eine Frucht seines Bemühens, 
sich bestimmte, für die Berufsausübung wesentliche Qualifikationen zu erwerben. 
Dieses Bestreben wird heute mit dem Begriff der Professionalisierung mehr oder 
weniger scharf umrissen. Professionalisierung meint vorerst eine ausgeprägtere 
Akzentuierung der Berufsausbildung, die auf einer breiten fachwissenschaftlichen 
Basis beruht. Sie drängt damit unweigerlich zur objektivierenden Versachlichung 
des ganzen Berufsverständnisses und bestimmt in der Folge den praktischen Voll­
zug der vielfältigen Berufsaufgaben innerhalb und ausscrhalb der Schule. 
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Die bewusstere Hinwendung zur Erziehungswissenschaft erhöht zudem den theore­
tischen Kenntnisstand und überwindet dadurch viele berufliche Irrwege, Fehlgriffe 
und im besonderen auch vorhandene Fixierungen in der praktischen Tätigkeit. 
Denn: "Die Praxis lehrt nicht, wie sie selber zu beurteilen ist" (Flitner 1969, 20). 

Die Bedeutung der individuellen Lehrerpersönlichkeit tritt damit scheinbar hinter 
die durch Qualifikationen erworbene Lehrerrolle zurück. Qualifizierte Berufsbil­
dung durch die bewusst angestrebte Professionalisierung könnte die Lehrerindivi­
dualität, die bisher den Unterricht prägte und trug, überdecken und verdrängen. 
Wohl ist nicht zu bestreiten, dass eine Erhellung der Funktionsbereiche des Leh­
rers mit Hilfe der Erziehungswissenschaft und ihrer Nachbardisziplinen mit dem 
vorwiegend intuitiven und nur an die Lehrerpersönlichkeit gebundenen Wirken in 
Erziehung und Unterricht konkurriert. Professionalisierung durch den Erwerb 
wissenschaftlicher Kompetenz vermag aber - und darin liegt ihre Rechtfertigung -
den Berufsträger in seinem Selbstverständnis und seinem Selbstwertgefühl als 
Persönlichkeit zu stützen und zu fördern. Durch seine vielseitige Qualifikation 
sprengt der Lehrer seine sonst weitgehend dem einengenden Vorbild verpflichtete 
Berufseinübung und gewinnt Ueberlegenheit und Anerkennung durch ausgebildete 
Fähigkeiten, welche auch die persönliche Entwicklung vorantreiben. Qualifizierte 
Berufsbildung wird so zu einem wesentlichen Bestandteil der Persönlichkeitsbil­
dung; denn Persönlichkeit ist man nicht, sondern wird es in einem permanenten 
Lernprozess. -

Dank der erworbenen Qualifikationen kann sich der Lehrer der Analyse und Kon­
trolle seines vieldimensionalen Verhaltens stellen. Er reflektiert seine eigene 
Arbeit (und dadurch auch sich selbst) und ist bereit, sein Tun (und dadurch auch 
seine Person) durch andere kritisch begutachten zu lassen. Der Wille zur Trans­
parenz seines Berufs und die Verantwortung für sein erzieherisches Wirken füh­
ren zu einem beruflichen Selbstverständnis und einer persönlichen Selbsteinschät­
zung, die einerseits den Erwerb weiterer Qualifikationen und verbesserter Ver­
haltensformen erleichtern und anderseits eine dauernde Bereicherung und Diffe­
renzierung seiner Person ermöglichen. Und überdies: Entfaltetes berufliches 
Selbstverständnis und lebendiges persönliches Selbstwertgefühl begründen eine 
Mündigkeit der Lehrerpersönlichkeit, die ihr innerhalb der zukünftigen Gesell­
schaft einen zentralen Status zuweisen wird. 

Die Qualifikationen des Lehrers, durchaus gleichzusetzen den Dimensionen seiner 
Verhaltens- und Leistungsformen, seiner Einstellung und Haltung gegenüber 
seiner Aufgabe, seinen Schülern, gegenüber sich und seinen erwachsenen Bezugs­
personen, lassen sich in drei grösseren Gruppierungen systematisch darstellen: 

a) wissenschaftliche und didaktische Qualifikationen 

b) erzieherische Qualifikationen 

c) gesellschafts-politische Qualifikationen. 

Eine der Sache entwachsende Systematik lässt sich bei der Formulierung von zu 
erwerbenden Qualifikationen nur schwer durchhalten, da sich beinahe alle in 
irgendeiner Weise überschneiden. 
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Wenn wir im folgenden auf die Aufzählung von sehr zahlreichen Verhaltensdimen­
sionen verzichten und dem exemplarischen Ausweis ausgewählter und in sich zu­
sammenhängender Qualifikationsfelder den Vorzug geben, wollen wir nicht etwa 
die anzustrebenden Anforderungen an das Berufsbild und Selbstverständnis des 
Lehrers vermindern, sondern die bessere Ueberschaubarkeit und damit auch die 
leichtere Lesbarkeit ermöglichen. 

1. 2. 1. Wissenschaftliche und didaktische Qualifikationen 

Im Vordergrund stehen die grösstenteils in der Lehrerbildung erlern- und trainier­
baren Fähigkeiten zur systematischen Planung, Durchführung und Beurteilung des 
Unterrichts: 

Damit aktueller und zukünftig bedeutsamer Lernstoff gelernt werden kann, muss 
allem Unterrichten eine sachlich-inhaltliche Analyse des Lerngutes vorausgehen. 
Diese Analyse schliesst die Fähigkeit zur Untersuchung, Beurteilung und Auswahl 
der verschiedensten Kulturgüter ein, ebenso das Bestreben, im Lerngut sowohl 
die Problematik eines Sachzusammenhanges und dessen Problematisierbarkeit 
aufspüren zu wollen als auch die Fähigkeit, komplexe Sachverhalte auf das Ele­
mentare und Exemplarische zu reduzieren. 

Der Lehrer muss um die Bedingungen und Möglichkeiten des Lernens wissen, 
denn er ist Initiator, Motivator und Katalysator von Lernprozessen. Lernwider­
stände und Lernstörungen, durch die zu bejahende Individualität des Schülers be-· 
dingt, müssen erkannt, überwunden und gelöst werden. Dabei sollte nicht nur die 
vielschichtige anlage-, umwelt- und entwicklungsbedingte Lernfähigkeit jedes 
einzelnen Schülers gesehen, sondern ihr auch durch differenzierte und individuali­
sierte Form des Unterrichts entsprochen werden. 

Der Lehrer muss wissen, dass Lernleistung und Lernerfolg des Schülers von der 
Unterrichtsgestaltung, dem Unterrichts- und Erziehungsstil abhängig sind. Des­
halb strebt er eine stets auf den Schüler ausgerichtete, auf primäre Motive 
bauende Lehrweise an, die dem Schüler formale Möglichkeiten anbietet, wie 
Wissen erworben und wie auftauchende Probleme eigenständig gelöst werden kön­
nen. Er lehrt, wie mari lernt. Er kann neue Arbeitsformen selber entwickeln oder 
gegebene übernehmen und anwenden und ist zu ihrer kritischen Beurteilung fähig. 

Damit ein möglichst effizienter und arbeitsökonomischer Unterricht möglich wird, 
soll der Lehrer befähigt sein, verschiedenste Unterrichtsmittel auszuwählen, der 
jeweiligen Unterrichtssituation anzupassen und an der Schaffung eigener Lehrmit­
tel, neuer Lehrbücher und Lehrpläne (Curricula) mitzuwirken. Zudem soll er ge­
nügend qualifiziert sein, sich an Projekten, Planungs- und Untersuchungsaufgaben 
aktiv zu beteiligen. 

Der Lehrer muss in der Lage sein, seine eigene Unterrichtsarbeit zu kontrollie­
ren, indem er anhand eigener oder fremder Kriterien sein Wirken und das Lernen 
seiner Schüler kritisch beurteilt, objektivierende Evaluationsinstrumente situa­
tionsgerecht einsetzt und die nachfolgende Unterrichtsarbeit entsprechend revi­
diert. 
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1. 2. 2. Erzieherische Qualifikationen 

Schule ist nicht nur Institution für die Vermittlung von Wissen und Lernverfahren, 
sondern im gleichen Masse auch Erziehungs- und So~ialisationsinstanz: 

Der Lehrer soll die bereits vorhandenen, vorwiegend durch die Familie geleiste­
ten Sozialisationsergebnisse erkennen und berücksichtigen und vor allem imstande 
sein, bei jeder Kommunikation und Kooperation innerhalb und ausserhalb der 
Schule zu unterscheiden, was soziales Bedürfnis des Schülers und was soziales 
Bedürfnis seiner selbst sei. Er sieht die vordringliche" Aufgabe in der Sorge da­
für, dass der Schüler selber das aus sich macht, wozu er befähigt ist. Dass der 
Lehrer gruppendynamische Prozesse überschauen und steuern und zur Team- und 
Partnerarbeit anleiten kann, bedeutet eine zentrale erzieherische Qualifikation. 
Auch ist er fähig, Konflikte zu interpretieren und Lösungsmöglichkeiten anzubie­
ten (vgl. Kapitel IV. 7. 2. ). 

Die Fähigkeit zur Kooperation und zu sozialen Interaktionen beschränkt sich aber 
nicht nur auf die Schüler, sondern umfasst auch andere Bezugspersonen und Be­
zugsgruppen (Eltern, Lehrerkollegen, Experten, Vorgesetzte, Behördemitglieder 
usw.). 

Der Lehrer soll in der Lage sein, Verhaltensmuster und Traditionen aufzubauen 
bzw. in Frage zu stellen, Spielregeln zu entwerfen, durchzusetzen und selber ein­
zuhalten und damit normative Entscheide im Selbsterziehungsprozess der Schüler 
vorzubereiten. Er kann in seiner erzieherischen Arbeit Verantwortungs- und Ent­
scheidungsspielraum schaffen, dabei den Prozess der Selbsterfahrung bei sich und 
anderen unter Berücksichtigung der soziokulturellen Determinanten einleiten und 
ermöglichen und den Schüler zur Entscheidungsfähigkeit in kritischen Situationen 
führen. 

Der Lehrer soll befähigt sein, ein entspanntes Unterrichtsklima zu schaffen, der 
Entdeckung und Förderung von Begabungen vor dem Prüfungs- und Notendruck den 
Vorzug zu geben und so die Erziehung als Wagnis anzugehen. 

Je mehr er Vorbild in affektiver Hinsicht ist und Ausgeglichenheit verkörpert, 
umso mehr hat der Lehrer die Möglichkeit, affektives Verhalten in Unterrichts­
situationen ~uch rational zu steuern. Er soll die sozialpsychologischen Mechanis­
men wie Verdrängung, Abwehr, Projektion, Aggression usw. kennen und selbst 
eine möglichst hohe Frustrationstoleranz anstreben. Dies erlaubt ihm auch, zu 
einem lockeren und ermunternden Unterrichtsstil und zu einem realistischen 
Selbst- und Berufsbild zu finden. 

1. 2. 3. Gesellschaftlich-politische Qualifikationen 

Schule ist Teil eines gesellschaftlichen Systems, mit dem alle Lern- und 
Erziehungsprozesse in komplexer Beziehung stehen: 

Der Lehrer soll die Auseinandersetzung mit den Kulturgütern der Vergangenheit 
und Gegenwart, insbesondere mit den genialen Schöpfungen in Kunst und Wissen-
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schaft als wesentlichen Teil seiner persönlichen Bildung betrachten. Er bemüht 
sich, auch seine Schüler an ihnen erlebnismässig teilhaben zu lassen und den bil­
denden Wert des kulturellen Schaffens stets in seinen Unterricht einzubez~ehen. 

Der Lehrer muss fähig sein, sich für den Menschen in einem gesellschaftlichen 
System zu engagieren und bereit, am technisch-ökonomischen Fortschritt mitzu­
arbeiten, wenn damit auch ein politischer, den ganzen Menschen berücksichtigen­
der Fortschritt verbunden ist im Sinne grösserer Freiheit und damit auch grösse­
rer Verantwortung. Er weiss um die ethischen Voraussetzungen, die bei allen ge­
sellschaftlich-politischen Entscheidungen den Ausschlag geben, und verfügt über 
ein für das Mitmenschliche sensibilisiertes Gewissen. 

Der Lehrer soll in der Lage sein, gesellschaftliche Strukturen und Konflikte zu 
erkennen und zu analysieren, gesellschaftliche Normen und Ideologien aufzudecken 
und den eigenen Rollencharakter und die Bedeutung der Lehrfunktion in einem ge­
sellschaftlichen System wahrzunehmen. Ebenso weiss er um die Bedeutung und 
Funktion von Medien und Informationssystemen. Die wohl schwerste Aufgabe ist 
ihm dadurch gestellt, dass er zur Ideologiekritik, auch den eigenen Auffassungen 
gegenüber, fähig sein sollte. 

Der Lehrer erstrebt gesellschaftliche Anerkennung dadurch, dass er infolge 
seiner sachlichen Kompetenz als Fachexperte für Bildungs- und Erziehungsfragen 
in der arbeitsteiligen Gesellschaft gelten kann. Dies wird ihm dann am ehesten ge­
lingen, wenn er die Lebenswirklichkeit so oft als möglich in den Unterricht einbe­
zieht und Schularbeit betreibt, die auf Orientierung der Oeffentlichkeit abzielt. • 
Damit kann Schule zum "Vorbereitungs-, Ausbildungs- und Experimentierraum 
mit Ernstcharakter" (Döring 1972, 127) werden. 

Der Lehrer muss befähigt werden, die emanzipatorische Wirkung von Lernen und 
Lehren zu erkennen und zielbewusst anzuwenden. Gleichzeitig entdeckt und nützt 
er die Möglichkeiten für gleiche Startbedingungen der Schüler durch kompensato­
rische Bildungs- und Erziehungsangebote. 

Die wohl stärkste Wirkung auf den ganzen Unterrichts- und Erziehungsprozess 
wird dann erreicht, wenn der Lehrer die dynamische Persönlichkeitsstruktur von 
sich und seinen Schülern zu erkennen vermag und damit vorbildlicher und perma­
nenter Lernender in allen didaktischen, erzieherischen und gesellschaftlich- poli­
tischen Bereichen bleibt. 

1. 3. Ausblick 

Die Fülle der von einem Lehrer zu erwerbenden Qualifikationen könnte erdrückend 
wirken, besonders auch dann, wenn man sich die damit verknüpften hohen Ansprü­
che vergegenwärtigt. Es dürfte aber realistisch sein, anzunehmen, dass der Leh­
rer nur wenigen voll genügen kann. Der Zwang zur Schwerpunktbildung, teilweise 
sogar zur Spezialisierung, wird damit noch stärker in Erscheinung treten, und 
zwar in dem Sinne, dass beide dem Schulsystem und vor allem den Schülern die-
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nen und soweit möglich der Persönlichkeitsstruktur des Lehrers entsprechen. Aus 
dieser Sicht gewinnt die Lehrerpersönlichkeit noch an Bedeutung, geht es doch da­
rum, sowohl zur anspruchsvollen fach- und stufenübergreifenden Zusammenarbeit 
bereit zu sein als auch die existenziell weittragende Konsequenz der Begegnung 
von Lehrer und Schüler richtig einzuschätzen. 

Eine neue Möglichkeit könnte sich insofern abzeichnen, als die Weiterbildung nicht 
nur zur Qualifikation als Lehrer einer höhern Schulstufe führt, sondern auch und 
in immer vermehrterem Masse zusätzliche Qualifikationen für die Tätigkeit inner­
halb einer bestimmten Stufe vermittelt. Dies hätte zur Folge, dass die Fort- und 
Weiterbildung des Lehrers weitaus mehr der Stufe zugutekäme, was einer Intensi­
vierung des pädagogischen Prozesses im Schulsystem nur förderlich sein kann. 

Und ein letzter Gesichtspunkt: Der Ort der Lehrerbildung wird zu einer Sozialisa­
tionsinstanz ersten Ranges. Wie und was in gemeinsamem Bemühen erarbeitet 
wird, sollte zum Modell für jedes spätere pädagogische Wirken werden können. 
Wie dem zukünftigen Lehrer am Ort der Lehrerbildung begegnet wird, wie er 
ernstgenommen und als Lernpartner anerkannt wird, entscheidet mit darüber, 
wie hoch der Grad von Verwirklichung der didaktischen, erzieherischen und ge­
sellschaftspolitischen Möglichkeiten in der Schule von morgen sein wird. 
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2. Die Allgemeinbildung des Lehrers 

2. 1. Fragestellung 

Die Frage nach der menschenformenden Kraft eines Stoffes oder eines Faches 
schliesst ein Werturteil in sich, das vom weltanschaulichen Standpunkt des Be­
trachters abhängig ist. Ein solches Urteil hat stets nur insofern Gültigkeit, als 
man_ die weltanschaulichen Prämissen, die ihm zugrunde liegen, bejahen kann. 
In diesem Sinne und mit dieser Einschränkung sind die nachfolgenden Ausführun­
gen zu verstehen. 

Allgemeinbildung und berufliche Ausbildung sind die beiden grossen Aufgaben der 
L~hrerblldung. Jede Darstellung der Ausbildungsprobleme des künftigen Lehrers 
~-ird sich deshalb au_ch mit der Frage nach einer spezifischen Allgemeinbildung 
fur den Lehrer ausemandersetzen müssen. Das vorliegende Kapitel kann die zu 
treffenden Entscheidungen nicht vorweg nehmen; es kann sie lediglich vorberei­
ten. 

I~ Zentrum unseres Expertenberichtes steht die Darstellung der beruflichen Aus­
bildung des Lehrers. Zur Berufsbildung im engeren Sinne zählen wir dabei die 
Teilgebiete "Erziehungswissenschaftliche Fächer" (Pädagogik, Psychologie 
Schultheorie), die "Didaktik" und die "Unterrichtspraxis". Im Rahmen des Zeit­
budgets für die berufsbildende Phase äussern wir uns zudem zu den Kunstfächern. 
I~_des_sen lässt sich zwischen der Berufsbildung und der Allgemeinbildung des 
kunftigen Lehrers keine deutliche Grenze ziehen: Gehört die Geschichte der Päda­
go_gik ~ur Ber_ufsbildung oder zur Allgemeinbildung? Ist die Auseinandersetzung 
mit philosophischer Anthropologie, ohne die ein pädagogisches Studium unvor­
stellbar ist, berufliche oder allgemeinbildende Formung des angehenden Lehrers? 

Von de_n vo_~ der Kommission vorgeschlagenen Strukturen der Lehrerbildung her 
kann die Losung der Doppelaufgabe sowohl für den maturitätsgebundenen als auch 
für den seminaristischen Ausbildungsweg mit zwei relativ einfachen Formeln um­
schrieben werden: Im maturitätsgebundenen Weg vermittelt grundsätzlich die Mit­
telschule die Allgemeinbildung - als Ausweis dafür gilt das Maturitätszeugnis _, 
das nachfolgende Institut für Lehrerbildung ergänzt diese Allgemeinbildung um 
die ~ür den angehenden Lehrer besonders bedeutsamen Stoffe und Gebiete (vgl. 
Kap_ite_l III. 2. 2.) _und vermittelt zudem die eigentliche Berufsbildung. Der semi­
naristische Ausbildungsweg richtet die Allgemeinbildung der Mittelschule von An­
fang an auf den Lehrerberuf aus und führt sie als abnehmende Grösse - neben der 
zunehmenden Berufsbildung - bis zum Ende der Ausbildungszeit weiter (vgl. das 
Grundschema in Kapitel III. 1. und das Kapitel III. 2. 1. ). Hinter beiden Formeln 
steht die gleiche Grundfrage: Wie muss die Allgemeinbildung des künftigen Leh­
rers beschaffen sein, damit er später seine berufliche Aufgabe möglichst gut er­
füllen kann? 

Beim seminaristischen Typus ist es möglich, die Konsequenzen der in diesem 
Kapitel an_gestellten Ueberlegungen unmittelbar und für alle Schüler zu .ziehen. 
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Für den maturitätsgebundenen Typus möchte das Kapitel unter anderem die folgen­
den Fragen beantworten: Welche Bildungsakzente sind in eventuellen besonderen 
Lehramtszügen zu setzen? In welcher Richtung ist die durch Freifächer und Wahl­
fächer zu erreichende interne Differenzierung des Bildungsangebots der Mittel­
schule auszuweiten, damit der künftige Lehrer für seinen Beruf möglichst viel 
profitieren kann? Welches sind allenfalls notwendige Ergänzungen zur Allgemein­
bildung, die im Institut für Lehrerbildung zu leisten sind? 

Man könnte gegen den Versuch, die besondere Allgemeinbildung des Lehrers zu 
umschreiben, einwenden, dass es per difinitionem im Wesen der Allgemeinbildung 
liege, nicht berufsbezogen, sondern umfassend und allgemeingültig zu sein. Der 
Allgemeinbildung, könnte man sagen, stelle sich ja eben gerade die Aufgabe, die 
Persönlichkeit zu formen und nicht den Fachmann. Jede Berufsbezogenheit bedeute 
Einengung, Beschränkung, Zuspitzung und damit Verrat an der Idee der Allgemein­
bildung. 

Der Einwand ist nicht stichhaltig: 
Erstens ist Allgemeinbildung, wie sich aus dem Bemühen, ihr Wesen zu erfassen, 
eindeutig ergibt, keine feste vom einzelnen Menschen unabhängige Grösse. Es gibt 
keine neuere Auseinandet·setzung mit der Frage der Allgemeinbildung, welche sich 
nicht darüber beklagt, dass der Begriff etwas Ungefähres, Verschwommenes, Ver­
blasenes, Ungenaues beze_ichnet. Jeder Konzeption einer Allgemeinbildung stellt 
sich deshalb die Aufgabe, innerhalb der fast unendlichen Fülle von möglichen Bil­
dungsinhalten eine Auswahl zu treffen. Der spätere Beruf ist eines der möglichen 
Auswahl-Kriterien, das der Allgemeinbildung einen besonderen und persönlichen 
Brennpunkt, eine Ausrichtung verleiht. 

Ausserdem nimmt die Allgemeinbildung innerhalb der beruflichen Tätigkeit des 
Lehrers eine and·ere Stellung ein als innerhalb der Tätigkeit eines jeden andern 
Berufes. Niggli (1952, 12) schreibt dazu: "Für den Lehrer, der Allgemeinbildung 
im wahren Sinne des Wortes zu vermitteln hat, und zwar so, dass er aus tiefster 
Erkenntnis heraus verantwortungsbewusst bewerten muss, was jeweils für die Er­
ziehung wesentlich ist, gehört di.e Allgemeinbildung zur Fachausbildung. So wie 
für den Arzt medizinische Kenntntsse, handwerkliche Fertigkeiten und Beurteilung 
der Reaktionsfähigkeit des Patienten eine untrennbare Einheit b1lden, die seine 
Berufstüchtigkeit bestimmen, sind es filr den Lehrer die Allgemeinbildung, die er 
zu vermitteln hat, das methodische Können und die psychologisch-pädagogischen 
Kenntnisse über den Entwicklungsgang des Menschen und seine charakterlichen 
Veranlagungen." Allgemeinbildung, so stellen wir also fest, ist für den Lehrer 
immer auch berufliches Rüstzeug. Die Frage nach den inhaltlichen Schwerpunkten 
einer berufsbezogenen Allgemeinbildung ist im Falle des Lehrers deshalb berech­
tigt. Sie kann aber nicht beantwortet werden ohne den Einbezug des umfassenderen 
Bereiches. Besinnung auf die Allgemeinbildung des Lehrers heisst deshalb zu­
nächst Besinnung auf die Wesenszüge der Bildung schlechthin. 
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2. 2. Die Problematik der Allgemeinbildung in unserer Zeit 

2. 2. 1. Das Spannungsfeld Allgemeingültigkeit vs. Individualinteressen 

Bildung im Sinne von "Allgemeinbildung" grenzt sich zunächst ab gegenüber einer 
"aus den Besonderheiten des Einzelmenschen erwachsenden, eigenbetonten und 
individuellen Bildung. Sie wendet sich an den Menschen als Glied einer Gemein­
schaft" (Preissler 1950, 22). Die Fähigkeit zu Gesprächen, welche über die ein­
zelnen Wissensbereiche und die persönlichen Interessen hinausführen, ist in der 
Gegenwart besonders wesentlich. Dazu ist eine gewisse Weite der Bildung erfor­
derlich. Die Fähigkeit zum Ueberblick verhindert nicht nur die Verengung des 
Menschen, sondern auch seine Vereinzelung. Sie macht den Menschenkontakt­
fähiger und erhöht seine Kommunikations-Bereitschaft. Sie ist ein Korrektiv ge­
gen Spezialisierung und enges Fachdenken. 

Anlässlich der Schweizerischen Landesausstellung 1964 in Lausanne hat ein Team 
schweizerischer Schulfachleute versucht, den Bildungsauftrag möglichst knapp 
und doch umfassend zu formulieren. Man einigte sich auf den Wortlaut: "Uns ist 
aufgetragen, junge Menschen heranzubilden, die, im Ewigen verankert, brüder­
lich solidarisch die Welt gestalten" (Müller 1964, 3). Anders gesagt: der Mensch 
ist in eine mehrfache Abhängigkeit und Bezogenheit hineingestellt: gegenüber Gott, 
gegenüber der Kultur und der Natur, in der er lebt. Allgemeinbildung meint die 
Ausbildung des ganzen Menschen, meint Beziehung und Auseinandersetzung mit 
allen menschlichen Möglichkeiten und Fähigkeiten. Teckelt (zitiert bei Kerstiens 
1966, 37) stellt fest: "Gebildet ist, wer zu Gott, Menschen und Welt so Stellung zu 
nehmen vermag, dass er ihrem Anspruch gerecht werden kann. Dem Anspruch 
einer Sache gerecht werden, heisst dabei für uns, so mit ihr umzugehen verstehen, 
wie es ihrem eigentümlichen Sein entspricht. 11 Auch Huber (1972, 4) weist auf die 
umfassende Weite der Bildungsaufgabe hin, wenn er schreibt: "Primäre Funktion 
aller Erziehung und Bildung ist es, die Nachkommen in den schon bestehenden 
menschlichen Lebenszusammenhang hineinzubilden. In jedem neugeborenen Men­
schen ist eine absehbare Anzahl von Möglichkeiten eigenen Lebens angelegt. Wel­
che dieser Möglichkeiten verwirklicht werden, darüber entscheidet die Welt, in 
die er hineingeboren wird, durch das, was wir Erziehung und Bildung nennen." 

Dem Bemühen um Bildungs-Inhalte, die überpersönlich und allgemeingültig sind, 
steht aber der Wunsch gegenüber, die individuellen Interessen des Einzelnen an­
zusprechen. Zu diesem Gegenpol der Bildungsaufgabe schreibt Häberlin (1950, 
122): "Man kann ein Dokument menschlicher Kultur und also wahrer Bildung, das 
sich, wegen der ziehenden Kraft des Geistes, der aus ihm spricht, wohl als Bil­
dungsmittel eignete, - man kann es so verwenden, dass es wahrer Bildung gerade 
nicht dient. Kein Bildungsgut ist an und für sich für die Bildung gut; es kommt 
auf den Sinn der Bildung an, in deren Zusammenhang es verwendet wird. 11 Mit 
andern Worten: Mit der Forderung nach überpersönlicher Weite ist die Frage 
nach der persönlichkeitsformenden Wirkung der Allgemeinbildung nur zur Hälfte 
beantwortet. Dem Prinzip der überpersönlichen Geltung der Bildungsstoffe steht 
die Forderung gegenüber, dass die Bildung auf den Einzelnen ausgerichtet werden 
muss. Sie soll dem Einzelnen helfen, seine ganz besonderen individuellen Fähig-
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keiten bestmöglich zu entfalten. Bildungsziel ist das beste Ich. Häberlin (1950, 
118) schreibt in Bezug auf die Lehrtätigkeit: "Ethisch sinnvoll ist diese Unterneh­
mung dann, wenn die Gestaltungsabsicht (des Lehrers) an der Bestimmung des 
andern (des Schülers) sich orientiert ... Besser gebildet ist derjenige, der im 
Verhältnis zu seiner Bestimmung dem Ziele näher ist. 11 Eine solche Orientierung 
an der individuellen Bestimmung des S.ch\\lers. stellt die Allgemeinverbindlichkeit 
einzelner Bildungsstoffe in Frage. 

Der Ueberl:llick über Öie neuere Literatur zur Frage der Allgemeinbildung zeigt 
denn auch, dass der traditionelle Kanon verbindlicher Fächer in Frage gestellt 
ist. Immer deutlicher hat in den letzten Jahren die Einsicht an Boden gewonnen, 
dass dieser Fächerkanon in weiten Teilen historisch gewachsen und oft zufällig 
ausgestaltet worden ist, und dass die bildungstheoretischen Vorstellungen, die 
ihm zugrunde liegen, einer wissenschaftlichen Ueberprüfung nicht standhalten. In 
einer Zusammenfassung der Reformversuche zur Neugestaltung der gymnasialen 
Oberstufe in Deutschland formuliert E. von der Lieth (1973, 270) diesen Gedanken 
folgendermassen: "Die gemeinsamen Merkmale aller Reformansätze sind: der Ab­
schied von einem Fächerkanon, der für alle gleich verbindlich ist; eine wenn auch 
im ganzen bescheidene Konzession an die Wahlfreiheit des Schülers, eine vorsich­
tige Ablösung des Bildungsbegriffs von den Bildungsinhalten, ein Bekenntnis zur 
individuellen Schwerpunktsetzung und schliesslich die Einsicht, dass Allgemeinbil­
dung nicht mehr in der Breite sondern nur noch in der Tiefe (oder Höhe) gesucht 
und gefunden werden kann. 11 Und ausserdem: "Die traditionellen Gymnasialfächer 
sind in ihrem ausschliesslichen Anspruch nicht mehr unkritisch bestätigt worden, 
man hat auch den Begriff der 'Allgemeinbildung' nicht mehr einfach an die Addi­
tion möglichst vieler und möglichst heterogener Fächer gebunden, 'Allgemeinbil­
dung' und 'Spezialisierung' sind nicht mehr einander ausschliessende Grössen, 
'Allgemeine Hochschulreife' ist nicht mehr das Ergebnis eines nach Inhalten und 
Verfahrensweisen einheitlich organisierten Unterrichts im Klassenverband. 11 Die 
vom Verein Schweizerischer Gymnasiallehrer herausgegebene Grundlage für das 
Podiumsgespräch über die "Mittelschule von morgen" beantwortet die Frage 
"Wie lässt sich der weitgehende Ersatz der obligatorischen Fächer durch Wahl­
pflicht-Fächer begründen? 11 u. a. folgendermassen: "Die kanonische Geltung des 
bestehenden obligatorischen Fächerkatalogs ist unbegründet. Durch jedes ernst­
haft und intensiv betriebene Fachgebiet kann sich der Schüler die für ein akade­
misches Studium notwendigen Fähigkeiten aneignen. 11 

Dass selbst ein deutlich religiös fundiertes Bildungs-Ideal nicht zu einem festleg­
baren Fächerkanon führt, legten Räber und Leuenberger (Leuenberger, Räber, 
Balscheit 1959, 39) in der Schrift "Menschenbild und Erziehung" dar. In christ­
licher Sicht, so stellen die Autoren fest, ist jede Allgemeinbildung eine Variation 
des Pauluswortes "Alles ist euer, ihr aber seid Christi". Aber weder nach katho­
lischer noch nach protestantischer Auffassung führt das christliche Bekenntnis zu 
einem festgelegten Kanon von Bildungsgütern. "Wir verneinen die Meinung, es 
gebe eine ganz bestimmte Kultur - vielleicht eine griechisch-römisch-germani­
sche - , der mehr als anderen Hochkulturen das Privileg zukommt, das 'Weltliche 
Kleid des Christentums' zu sein. 11 
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2. 2. 2. Das Spannungsfeld Zeitlosigkeit vs. Aktualität 

"Vielleicht darf man sagen" heisst es bei Schmid (1970, 1535), "dass eine Schule 
umso besser ausbilde und bilde, je mehr unüberholbares Wissen und Können sie 
vermittelt. " Der traditionelle Bildungskanon ist geprägt durch die Vorstellung, 
dass bestimmte Stoffe - z.B. griechische Sagen oder die Dichtung der deutschen 
Klassik - besonders stark kulturell ausgeformt und ins zeitlos Gültige erhoben 
sind und dadurch unüberholbares Wissen vermitteln. 

Es gibt nach der Ansicht zahlreicher Psychologen Bildungsgüter, welche dem 
Schüler die Begegnung mit jenen Gestalten, welche C. G. Jung als Archetypen 
bezeichnet, leichter ermöglichen als andere. Solche Stoffe, z.B. die Märchen 
und Sagen, sind zeit-überdauernd. Die Auseinandersetzung damit regt den Schüler 
an, bereichert und prägt ihn. 

Anderseits fordert man zurecht auch die Gegenwartsbezogenheit der Allgemein­
bildung. Huber (1972, 4) weist allerdings darauf hin, dass die einseitige Ausrich­
tung der Allgemeinbildung auf die soziale Bewältigung der Gegenwart nicht unpro­
blematisch ist: "Bildung erfährt heute eine weitgehend soziale und politische Funk­
tionalisierung, indem sie auf die gesellschaftliche Praxis ausgerichtet wird. Da­
mit droht ein Absterben des Geistes, sofern dieser eine den Alltag transzendie­
rende Funktion meint, die von einer Bildungselite getragen wird und Musse er~ 
fordert. Was uns bevorstehen könnte, ist der völlige Verlust des Verständnisses 
für die grosse geistige Ueberlieferung." 

Andere Autoren verstehen die durch Bildung und Uebersicht ermöglichte freie 
Entfaltung des Einzelnen in zunehmendem Masse als Fähigkeit zur Selbstbehaup­
tung gegenüber den Systemzwängen der Wirtschaft und der technischen Zivilisa­
tion. Bildung soll dazu beitragen, die Dinge, in denen wir fraglos aufgehoben -
oder gefangen - waren, zu hinterfragen. Um solche Auseinandersetzung zu erleich­
tern, hat heutige Bildung auch die Bereiche des Rechts und der wirtschaftlichen 
Zusammenhänge miteinzubeziehen. "Wenn etwas den Studierenden unserer Tage 
vom ästhetizistisch verfremdeten Studierenden der Zwanziger- und ersten 
Dreissigerjahre unterscheidet", sagt· von Greyerz (1970) "ist es doch gerade das 
Bewusstsein von seiner sozialen Situationsgebundenheit". 

Um das zweite Spannungsfeld zusammenfassend zu charakterisieren, könnte man 
sagen: Die Allgemeinbildung muss dem Menschen helfen, die Welt, in der er lebt, 
geistig zu durchdringen. Die Anpassung an die Erfordernisse des Lebens geht aber 
in sehr verschiedenen individuellen Formen vor sich. Die Bildungsgüter, welche 
dem Menschen helfen, seine Gegenwart zu verstehen und zu bewältigen, können 
sehr wohl auch einer vergangenen Epoche entstammen. "Aktuell" heisst dem Sinne 
nach "was einen bewegt". Die Fragestellungen der Gegenwart - z. B. in der mut­
tersprachlichen Literatur unserer Zeit - bewegen uns deshalb leichter, weil wir 
am Ausdruck findenden Weltgefühl Anteil haben. Wo aber eine historische Epoche 
bestimmte menschliche Möglichkeiten mit besonderer Intensität kulturell ausge­
formt hat, schwingt man nicht weniger mit. 
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2. 2. 3. Das Spannungsfeld Wissensvermittlung vs. Persönlichkeitsformung 

Es lohnt sich der Versuch, den Begriff "Bildung" von aussen her zu bestimmen, 
indem man ihn gegen verwandte Begriffe abgrenzt, ·und es beispielsweise unter­
nimmt, den Unterschied zwischen "Wissen" und "Bildung" darzustellen. Man er­
innert sich dabei an die Feststellung Goethes, dass Bildung nicht "Häufung des 
Stoffes" ist, sondern "aktive Gestaltung des Menschen". Bildung entsteht aus dem 
Wissen durch Verpersönlichung, durch Assimilation. Sich-Bilden heisst: immer­
währende Erweiterung seiner Person von seinem eigenen Zentrum aus. 

Wissen ist aber eine unentbehrliche Voraussetzung für jegliche Bildung. Die im 
Unterricht zu vermittelnden Fakten stellen Bausteine dar, die als bruchstückhaf­
tes Wissen noch keinen Bildungsausweis bedeuten. Erst die originelle und persön­
liche Kombination und Zusammenschau dieser Fakten kennzeichnen den Gebildeten. 
Solche Kombination ist umso leichter möglich, ihr Ergebnis umso differenzierter, 
je reichhaltiger und gesicherter der Besitz der Elemente ist. Es ist deshalb fest­
zuhalten, dass Kenntnisse notwendig sind, um weitere Erkenntnisse zu gewinnen. 
Es rächt sich unserer Meinung nach jede Auffassung, "die den Anschein erweckt, 
mühsame Arbeit, kritischer Geist und scharfe Begriffsbildung seien nicht von 
Nöten" (Niggli 1952, 10). Die strenge und fordernde Schulung der kritischen Ratio­
nalität und die "Anstrengung des Begriffs" (Hegel) gehören zum Bildungsgeschehen. 
Sie sind für den angehenden Lehrer genau so notwendig wie für den angehenden 
Arzt oder Juristen. 

Eine unseres Erachtens sehr treffende Formulierung des Prinzips, dass Bildung· 
den ganzen Menschen - nicht nur seinen Intellekt - erfassen muss, findet sich im 
Aufsatz "Zum Problem der allgemeinen Bildung" von Corti (1958, 11): "Bildung 
meint eine weltoffene Wachheit zu verantwortlicher Stellungnahmen; ihr Schwer­
punkt liegt dabei mehr in der Weisheit als im blassen Wissen, mehr in der über­
legenen Vernunft als im nutzenden Verstand, mehr in der erbarmenden Liebe als 
in der intelligenten Urteilskraft. Es ist die Fähigkeit, an den Dingen und Verhält­
nissen das Wesentliche zu erkennen und zu bejahen, die Bereitschaft, im zugestan­
denen Aufgabenbereiche der Gemeinschaft das Vernünftige, das Menschliche zu 
verwirklichen. Es ist weniger ein Besitz als ein Bezug; das freie, sinnhafte Ver­
walten eines wohlbeherrschten Beziehungsgefüges. Bildung ist mehr ein persönli­
ches Verhalten innerhalb eines religiösen, politischen oder weltanschaulichen 
Systems als dieses selbst." 

Allgemeinbildung bemisst sich an der Intensität und tätigen Kraft der Geistigkeit 
des einzelnen Menschen. 

Huber (1958, 11) hebt, anknüpfend an Scheler, das Bildungswissen als ein Wesens­
wissen ab vom Herrschaftswissen: "Wissenschaft sucht Herrschaftswissen ... 
Bildungswissen fasst am einzelnen Ding das Wesenhafte ins Auge, damit an den 
Wesensgehalten die Persönlichkeit des Menschen sich bilde, indem sie sich damit 
erfüllt. " 
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2. 2. 4. Das Spannungsfeld Information vs. Urteilsbildung 

Weite Kreise fordern gegenwärtig, dass man in der Mittelschule weniger Wissen 
vermittle, dafür die Schüler vermehrt zum kritischen Denken anhalte. Zahlreiche 
Sprecher der Mittelschüler- Vereinigungen werfen den Gymnasien vor, mit dem 
Nürnbergertrichter zu arbeiten, anstatt den Dialog zu suchen. Anstatt die Krea­
tivität des Menschen zu fördern, erziehe man zu Meistern der Reproduktion. Der 
Vorwurf ruft der Frage: wie kommt der Mensch zum selbständigen, kritischen, 
vielleicht schöpferischen Urteil? 

In jedem Urteil fliesst sehr vieles zusammen. Gewiss trägt der geschulte Intel­
lekt als Schlusstüchtigkeit und Kombinationsfähigkeit wesentlich zur Qualität des 
Urteils bei. In das kritische Denken fliesst aber immer auch unsere Bildung -
das heisst das assimilierte Wissen - mit ein. Wer von Diogenes gehört hat, wer 
Schillers Räuber kennt, wer sich mit dem Treiben der Knabenschaften in den 
Bündnerdörfern befasst hat, der beurteilt den Protest der heutigen Jugend anders 
und vermutlich richtiger als der historisch Ahnungslose. Mit andern Worten: es 
ist unrichtig, einen Gegensatz zwischen Wissensvermittlung und kritischer Urteils­
bildung zu konstruieren. Wir müssen die Bildungsinhalte als Brücke zum kritischen 
und kreativen Denken sehen. Das Erlernen von Fakten ist nicht Selbstzweck, es ist 
aber die erste Station auf dem Weg zum persönlichen, selbständigen und originel­
len Urteil. Es ist aber für alle Bildung - und für die Bildung des angehenden Leh­
rers mit besonderem Nachdruck - zu fordern, dass die Mittelschule auch den 
zweiten Schritt tut, und dem Schüler Gelegenheit gibt, anhand der Bildungsstoffe 
das Beurteilen von Sachlagen zu üben. 

2. 3. Prinzipien der Allgemeinbildung an den Mittelschulen 

Wir haben oben ausgeführt, dass die Allgemeinbildung des Lehrers eingebettet ist 
im umfassenderen Bereich der Allgemeinbildung schlechthin. Um die Inhalte der 
Allgemeinbildung des Lehrers zu bestimmen, müssen wir also zweistufig vorge­
hen: In einem ersten Schritt müsste versucht werden, die als Spannungsfelder be­
schriebenen Merkmale der Bildung umzusetzen in konkrete Angaben zum Bildungs­
geschehen in den Mittelschulen. Dabei gelangt man vorerst noch nicht zur Be­
schreibung von Fächern und Stoffen, sondern lediglich zur Darstellung einiger 
Prinzipien und Organisationsformen des höhern Unterrichts. In einem zweiten 
Schritt - im folgenden Abschnitt 2. 4. - wird sich die Problemstellung dann ver­
engen: Wir legen noch einen weitern Filter ein und fragen nach den besondern Aus­
wahlkriterien einer berufsorientierten Allgemeinbildung für Lehrer. 

Die erste Frage, die Frage nach den Bildungs-Inhalten der Mittelschule kann in 
unserem Ergebnisdokument nicht eingehend behandelt werden. (Wir haben lange 
gehofft, dass sich der Expertenbericht "Mittelschule von morgen" ausführlich zu 
diesem Problem äussern würde. ) Wir beschränken uns auf zwei Konsequenzen der 
dargelegten Polaritäten: auf das Prinzip der individuellen stofflichen Differenzie­
rung und auf das Prinzip des exemplarischen Lehrens und Lernens. 
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2. 3. 1. Das Prinzip der individuellen stofflichen Differenzierung 

Das heutige grundsätzliche offene Menschenbild bedingt eine grundsätzlich offene 
Wahl der Bildungsgüter und dies bedeutet die Einschränkung des verbindlichen 
Fächer-Kanons (vgl. Kapitel II. 1. ). Die Kommission "Lehrerbildung von morgen" 
stellt wie die Kommission "Mittelschule von morgen" die Forderung auf, dass der 
Unterricht in den allgemeinbildenden Fächern vermehrt individualisiert werden 
sollte (vgl. auch Schlussbericht "Mittelschule von morgen", Abschnitt 2. 2. 3., 
Seite 19). Sie befürwortet die Differenzierung der individuellen Ausbildungs-Pro­
file und sieht einen Weg dazu im Ausbau des Wahlfach-Systems. Im Wahlfach trifft 
man den Bildungsnerv des Schülers: persönliches Interesse ist als fragende Neu­
gier die beste Voraussetzung für den Erfolg der Bildungsbemühungen. 

In Zusammenhang mit dem Verzicht auf ein Obligatorium für einzelne traditionelle 
Gyrnnasialfächer stellt sich auch die Frage nach der U ebertragbarkeit der in be­
stimmten Fächern erworbenen Fähigkeiten. Die Ansicht, dass sich einzelne Stoffe 
durch besondere formalbildende Kraft auszeichnen, basiert auf der Hypothese 
eines allgemeinen Transfers, das heisst auf der Annahme, bestimmte II geistige 
Kräfte" (z.B. logisches Denken, Fähigkeit zur Abstraktion usw.) liessen sich in 
bestimmten Unterrichtsfächern und an bestimmten Unterrichtsstoffen besonders 
gut üben, und seien, wenn sie einmal eingeübt sind, nahezu auf alle anderen Ge­
biete übertragbar. Experimentell lässt sich diese These des allgemeinen Trans­
fers aber nicht bestätigen. Man weiss seit den Zwanziger-Jahren (Thorndike), 
dass das Lernen viel gegenstandsgebundener ist, als man allgemein annahm. D~s­
halb ist es nicht richtig, wenn man sich auf erhoffte allgemeine Transferwirkun"gen 
gewisser historisch bevorzugter Stoffe verlässt. Das Denken zum Beispiel kann 
durchaus auch an jenen Stoffen gelernt werden, die für das spätere BerufslEiben 
wesentlich sind (vgl. Dubs 1972, 19). 

2. 3. 2. Das Prinzip des Exemplarischen 

Schmid (1970, 1535) beschreibt das Prinzip am Beispiel der Biologie: "Die Mittel­
schule wird, um ein Beispiel zu nennen, den Fortschritten der Biologie, die heute 
vielleicht dieselbe repräsentative Bedeutung besitzt wie die Physik in den letzten 
50 Jahren, nicht folgen können. Was die Mittelschule biologisch lehren soll, wird 
bestimmt werden müssen, indem die Biologen der Mittelschule und der Hochschule 
sich immer wieder zusammensetzen, und zwar als Lehrer. Dem einzelnen Lehrer 
wird man eine gewisse Freiheit einräumen müssen, auf ausgewählten Gebieten so­
zusagen modellhaft die elementaren biologischen Gesetze, Bezüge, Kausalzusam­
menhänge zu behandeln und gleichzeitig insofern in das Wesen des wissenschaft­
lichen Fortschrittes einzuführen, als an solchen Modellen gezeigt werden kann, 
weshalb und wie man zu einer Erkenntnis kommt, weshalb und wie man sie ver­
lässt. 11 

Eine differenzierte und hilfreiche Darstellung der einzelnen Auswahl-Kriterien 
im ·Sinne des Exemplarischen gibt Klafki ( 19 69). Er weist auch auf die Zukunfts­
Bedeutung der Bildungsstoffe hin. Dieser Aspekt ist für den Lehrerstudenten be­
sonders wichtig. 
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2. 4. Die Allgemeinbildung des künftigen Lehrers 

Die im vorangehenden Abschnitt 2. 3. dargelegten beiden Prinzipien gelten vor 
allem auch für die Festlegung der Inhalte in der Allgemeinbildung des künftigen 
Lehrers. Es lässt sich aber, wie zu Beginn dieses Kapitels dargelegt, durchaus 
rechtfertigen, im Falle der Lehrer- Studenten noch einen zweiten Filter einzule­
gen und nach den besonderen und berufsspezifischen Merkmalen seiner Allgemein­
bildung zu fragen. 

Die Kommission "Lehrerbildung von morgen" hat in einer Ausschreibung Berichte eingefor­
dert über die spezifische Gestaltung des Fachunterrichts im Hinblick auf das Berufsziel 
künftiger Volksschullehrer. Es sind Texte zu den folgenden Studiengebieten eingegangen: 
Muttersprache, Geschichte, Mathematik, Biologie, Französisch als Fremdsprache. 

Die eingegangenen Arbeiten sind sehr wertvoll. Sie sind aber nach Form und Inhalt so unter­
schiedlich und teilweise so persönlich, dass wir davon haben absehen müssen, sie in unseren 
Bericht aufzunehmen. Wir schlagen vor, dass man zur Weiterbearbeitung der Frage, wie im 
Unterricht der allgemeinbildenden Fächer das Berufsziel des künftigen Volksschullehrers 
berücksichtigt werden könnte, dasselbe Vorgehen wählt wie die Zentralstelle für Lehrerfort­
bildung des Kantons Bern für den Fragenkreis "Mathematik am Lehrerseminar": In mehr­
tägigen Kursen besprechen die Fachlehrer zusammen mit den Methodik- und Uebungslehrern 
die Probleme des Mathematik-Unterrichts am Seminar. Als Grundlage für solche Gespräche 
über andere allgemeinbildende Fächer der Seminare könnten die auf die Ausschreibung hin 
eingereichten Texte dienen. 

Zum Träger einer solchen Kombination von Curriculum-Entwicklung und Fortbildung könnte 
die Zentralstelle Luzern für die berufliche Weiterbildung der Mittelschullehrer werden, in­
dem sie ihr psycho-pädagogisches Projekt, das mit den ebenfalls notwendigen und ebenfalls 
wertvollen gruppendynamischen Seminaren angelaufen ist, auf den Bereich der Fachdidakti­
ken ausdehnt. 

Das vorliegende Ergebnisdokument nimmt im Abschnitt III. 2. 1. (Der seminaristi­
sche Ausbildungsweg) zu gewissen Aspekten der berufsbezogenen Allgemeinbildung 
Stellung. Vor allem wird dort die Forderung nach sozialer Relevanz der Allgemein­
bildung des Lehrerstudenten erhoben. Zudem unterstreichen wir die Bedeutung der 
sprachlichen Kommunikation. Auf diese Probleme soll deshalb hier nicht eingegan­
gen werden; wir beschränken uns auf einige Ueberlegungen, die sich aus den in 
Abschnitt 2. 2. dargelegten Polaritäten ergeben. 

2. 4. 1. Zum Fachwissen des Lehrer-Studenten 

Grosse Bedeutung kommt in der Allgemeinbildung des Lehrers dem dargelegten 
Prinzip des Exemplarischen zu: Statt Darstellung der Stoffülle in Uebersichten ist 
immer wieder die Sicht in die Tiefe und in das Strukturelle der Stoffe anzustreben. 
Diese Verdichtungen müssen an jenen Stellen erfolgen, die sowohl im Zusammen­
hang mit der Sachlogik als auch im Hinblick auf die Berufstätigkeit des Lehrers 
von Bedeutung sind. Welches sind, so lautet die Frage, die Urphänomene, Grund­
prinzipien, Gesetze, Probleme, Methoden, Techniken oder Haltungen, denen der 
angehende Lehrer in seiner späteren Lehrtätigkeit begegnet, und in welchen Stof-
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.fen treten diese Phänomene am reinsten auf. Eine berufsbezogene Allgemeinbil­
dung fordert nicht ein möglichst breites enzyklopädisches Wissen, sondern ein 
Wissen, das zwar die Zusammenhänge überschaut, das aber hauptsächlich an je­
nen Stellen vertieft, die im Bildungsplan der Volksschulen herausgehoben sind. 

Bildung erfordert als Voraussetzung ein System von Leistungen des Menschen: 
des Schauens und Auffassens, des Urteilens und Schliessens, des Einfühlens und 
Verstehens, des Gestaltens und Arbeitens. Diese Grundfunktionen lassen sich nur 
an konkreten Inhalten ausbilden. Als Mittelpunkt dieser Inhalte im Bereich der 
Volksschule bietet sich die "Heimat" an. "Deshalb suchen wir Heimatkunde" sagt 
Spranger (1923, 3), "weil wir in ihr die natürlichen und geistigen Wurzeln unserer 
Existenz erfassen. Wir durchleuchten unsere Liebe mit Erkenntnis; wir besinnen 
uns auf den Zusammenhang von Tatsachen und Gesetzlichkeiten, in die wir selbst 
mit unserem ganzen leiblich- geistigen Wesen verflochten sind. " 

Auf die Aufgabe, die menschlichen Grundfunktionen an heimatlichen Stoffen aus­
zubilden, muss der zukünftige Lehrer in der Lehrerbildung vorbereitet werden. 
Das Prinzip des nahen Erfahrungsraumes ist deshalb an den Lehrerbildungsstät­
ten ein wesentliches Selektionsprinzip für die Auswahl der Bildungsstoffe. Der 
künftige Lehrer muss mit den geografischen, historischen, kulturgeschichtlichen, 
aber auch mit den soziologischen und wirtschaftlichen Problemen des Kantons und 
der Schweiz besonders vertraut sein und diese Gehalte so weit als möglich in einer 
Art von "Originaler Begegnung" (Roth) erfahren und kennen lernen. Konzentrations­
und Arbeitswochen sind dabei als Unterrichtsformen besonders angezeigt. Es . 
scheint uns wesentlich, in Zusammenhang mit dem Prinzip des nahen Erfahrungs­
raumes auf die Gefahr der Leerformeln und Phrasen und damit auf das für den 
Lehrer-Studenten besonders bedeutungsvolle Anschauungs-Prinzip hinzuweisen: 
Wer Phrasen macht oder sich der Schlagworte bedient, urteilt ohne innere Anteil­
nahme. Sein Urteil fusst nicht auf einem Erlebnis, nicht auf einem Gefühl, nicht 
auf Erschütterung oder Ergriffenheit oder Entsetzen. Gefühl, Gemüt, Erlebnis 
sind nicht abtrennbare Begleiterscheinungen des Erkenntnisvorganges, sondern 
unentbehrliche Brücken zum Gegenstand der Erkenntnis. Erlebnis, Erschütterung, 
Ergriffenheit sind es, was der Begriff "Anschauung" im pestalozzianischen Sinne 
meint. In den Vereinigten Staaten hat sich in den Sechziger-Jahren die Erkenntnis 
Bahn gebrochen, dass der Primarunterricht es dem fachlich interessierten Lehrer 
ermöglicht, schon entscheidende Grundlagen für ein Fachgebiet der höheren Bil­
dung zu legen. Der Primarunterricht - entsprechende Lehrerbildung vorausge­
setzt - ist im Stande, bleibende Erkenntnisse zu vermitteln, welche das grundle­
gende Verständnis für einzelne Wissenschaften erleichtern. Dabei soll versucht 
werden, auf alle später wieder aufzugebenden, zwar "kindgemässen", aber wis­
senschaftlich nicht haltbaren Darstellungen zu verzichten, und dem Kinde von An­
fang an das Endgültige zu vermitteln, wobei natürlich dieses Endgültige, wissen­
schaftlich Haltbare, auf das kindliche Verständnis reduziert werden muss. Es 
geh! darum, die Grundstrukturen eines Fachgebietes zu erkennen und in Curricula 
umzusetzen. Eine dieser Aufgabe entsprechende Form eines Curriculums ist die 
von Bruner (1960) eintwickelte Konzeption des "Spiral-Curriculums" (core curri­
culum). 

Die Allgemeinbildung der Lehrerbildungsstätten steht hier am faszinierenden An­
fang neuer inhaltlicher und methodischer Möglichkeiten. Wie muss ich, lautet die 
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Frage, die der Fachspezialist mit dem angehenden Lehrer erörtert, meine Wis­
senschaft, zum Beispiel meine Atomphysik, meine Frühgeschichte oder meine 
Biologie, auf der Primarstufe darbieten, dass die Vereinfachung und Anpassung 
an die kindliche Verständnisfähigkeit nicht Verfälschung bedeuten? Bruner legt 
dar, dass diese Fragestellung zur Auseinandersetzung mit den Grundstrukturen 
einzelner Wissenschaften führt, die sowohl für den Forscher als auch für den an­
gehenden Lehrer notwendig und wertvoll ist. 

2. 4. 2. Zum geschichtlichen Wissen des Lehrerstudenten 

Als Reaktion auf das "Schon-die-alten-Griechen"-Prinzip der traditionellen huma­
nistischen Mittelschul-Bildung hat sich vielerorts eine gewisse Geschichtsfeindlich­
keit ergeben. Sie scheint uns im Falle des angehenden Lehrers, der ein möglichst 
affektfreies Verhältnis zur Tradition haben sollte, ungerechtfertigt. Wir glauben, 
dass gerade für den angehenden Lehrer die Feststellung Schmids (1970, 1535) gilt, 
es sei bei allem Verständnis für Zeitgemässheit "tief unrichtig, wenn ein Unter­
richt die Dimension der Geschichte vernachlässigt, auf der alles jetzige aufruht. 
Denn die Gegenwart wird für das kritische Verständnis nur dann 'transparent', 
wenn Kenntnisse vorliegen, die über diese Gegenwart hinausreichen". Weil Bil­
dung zur persönlichen Standortbestimmung zu führen hat, ist es aber unerlässlich, 
dass der historisch aufgebaute Unterricht bis in die Gegenwart hineinführt. In der 
Lehrerbildung ist die Aufgabe, Beziehungen zu schaffen zwischen dem Vergange­
nen und dem Gegenwärtigen (zwischen dem Fernen und dem Nahen), die Aufgabe, 
Brücken zu schlagen zwischen Bildungsstoff und Alltagserfahrung, unerlässlich. 
Es ,dürfte nicht vorkommen, dass der Seminarist, der vom Scherbengeri<;:ht in 
Athen oder vom Doppelkönigtum in Sparta hört, und der dann über Mittag in der 
Zeitung von der Wiederwahl seiner Behörden liest, die gemeinsame Wurzel dieser 
Einrichtungen - Verhinderung des Machtmissbrauchs - nicht erkennt. 

Zudem scheint es uns richtig, die Linien, die von der Vergangenheit her in die 
Gegenwart führen, in die Zukunft hinein weiterlaufen zu lassen, vielleicht unter 
Verwendung der Science-Fiction. Mit andern Worten: Im Fach Geschichte wird 
das Gymnasium eher systematisch, die Lehrerbildung eher thematisch vorgehen. 
Verbunden mit solchem thematischen Vorgehen ist die besondere Bedeutung des 
19. und 20. Jahrhunderts im Geschichts-Unterricht des Lehrer-Studenten. Seine 
künftige Aufgabe, Volksschüler in die Welt von heute einzuführen, legt es nahe, 
den unmittelbaren Ursprüngen der heutigen Einrichtungen und Erscheingungen 
nachzuspüren. 

Es ist zudem unverkennbar, dass es historische Epochen gibt, die unserem Den­
ken besonders nahe stehen, weil wir sie - deutlicher als andere Epochen - "in uns 
tragen". Wir denken dabei an die klassische Zeit der Griechischen Geschichte, an 
die Aufklärung, die Französische Revolution. Solche Epochen müssen im Ge­
schichtsunterricht der Volksschule behandelt werden; sie spielen deshalb auch im 
Lehrplan des angehenden Lehrers eine besondere Rolle. 
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. 2. 5. Zusammenfassung 

Die Vorstellung einer umschreibbaren Allgemeinbildung hat sich nicht nur histo­
risch ~ewandelt; auch innerhalb einer Epoche ist Allgemeinbildung keine feste, 
vom einzelnen Menschen unabhängige Grösse. Der spätere Beruf ist deshalb inner­
halb der Bildungsgüter ein mögliches Auswahlprinzip. Diese Feststellung gilt in 
besonderem Masse für den Lehrer, denn in seinem Falle ist die Allgemeinbildung 
Teil der Fachausbildung. 

Die Besinnung auf das Wesen der Bildung spiegelt die Gegensätzlichkeiten, aus 
denen das Leben besteht. Die Problematik der Allgemeinbildung in unserer Zeit 
kann deshalb in Form von Spannungsfeldern beschrieben und erfasst werden: Dem 
Versuch, für die Allgemeinbildung überpersönliche, allgemeingültige Werte und 
Bildungsgüter auszuwählen, steht der Wunsch gegenüber, auf die Individual-Inter­
essen des Schülers einzugehen und damit den Kanon verbindlicher Fächer und Stof­
fe in Frage zu stellen. Ein zweites Spannungsfeld ergibt sich aus dem Doppel­
wunsch, einerseits zeitloses, unüberholbares Wissen zu vermitteln und anderseits 
vorzugsweise Gegenwartsfragen zu behandeln. Ein dritter Zielkonflikt entwickelt 
sich aus der Tatsache, dass Allgemeinbildung zwar Kenntnisse und Wissen ver­
mitteln und abverlangen muss, dass aber nicht die Reproduzierbarkeit sondern 
die persönliche Betroffenheit des Einzelnen das entscheidende Merkmal der Bil­
dung ist. Schliesslich gilt es viertens das Gleichgewicht zu finden zwischen dem 
Extrem einer professoralen Ex-Kathedra-Belehrung und der andern extremen•. 
Forderung vieler Jugendlicher, dass Bildungsvermittlung vor allem Diskussion 
bedeute. 

Nicht nur für die Allgemeinbildung des angehenden Lehrers, sondern für jede 
Bildungskonzeption ergeben sich aus diesen Spannungsfeldern zwei Grundsätze: 
D_~s 1'.'rinzip der individuellen stofflichen Differenzierung erlaubt es, dem grund­
satzhch offenen Menschenbild der Gegenwart Rechnung zu tragen. Und das Prin­
zip des Exemplarischen führt dort zur Vertiefung, wo die Urphänomene, die 
Grundprinzipien und Naturgesetzmässigkeiten am reinsten auftreten. 

Im Falle des künftigen Lehrers ermöglichen die beiden Prinzipien, seiner Allge­
meinbildung durch den Einbezug der in der Volksschule wichtigen Bildungsstoffe, 
sowie durch die Besinnung auf die Grundstrukturen der Fachgebiete oder durch 
themenzentrierte Geschichtsbetrachtung eine berufsbezogene, persönliche Aus­
richtung, einen Brennpunkt zu verleihen. 
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3. Grundbildung und Spezialisierung 

Die Kommission ist sich darüber einig, dass in der Grundbildung wie bisher der 
"Allroundlehrer" ausgebildet werden soll, der in alle Bereiche seines Berufes 
eingeführt ist. Eine frühe Spezialisierung bereits in der Grundbildung wird aus 
folgenden Gründen abgelehnt: 

- Der zukünftige Lehrer kennt zu Beginn seiner Ausbildungszeit die konkreten 
Situationen zu wenig, um einen Spezialisierungsentscheid fällen zu können. 

- Der Spezialist ist immer in Gefahr, die umfassenden Zusammenhänge und Ab­
hängigkeiten zu unterschätzen oder zu ignorieren; dein kann die breit angelegte 
Grundbildung entgegenwirken. 

- Die Nachfrage nach Spezialisten soll das Ausbildungsangebot bestimmen, nicht 
umgekehrt. Die nachfolgend beschriebene Idee der "strukturierten Lehrerschaft" 
ist in diesem Sinne bedürfnisorientiert. 

- Eine frühe Spezialisierung fördert die Tendenz zum Fachlehrer-Prinzip auf der 
Primarstufe. Aus erzieherischen Gründen sind diese Tendenzen unwillkommen. 

3. 1. Notwendigkeit und Grenzen einer Spezialisierung 

3. 1. 1. Generelle Organisationsstruktur der Schule 

Unsere heutige Schule ist institutionalisiert und weist relativ verfestigte Struktu­
ren auf. Sie besitzt einen Verwaltungsapparat. Inspektoren, Visitatoren, Schul­
pflegen usw. übernehmen die Kontrollfunktionen. Die Lehrerschaft ist meist nur 
lose zusammengeschlossen, um ihre Interessen wahrzunehmen. Regionale Struk­
turen beziehen sich fast ausschliesslich auf die Organisation. Eine regional-fach­
liche Differenzierung ist in Ansätzen vorhanden (z.B. Oberstufenlehrer, Hilfs­
schullehrer usw. ) . Schematisch vergröbert, stellt sich die kantonale Schulorgani­
sation gegenwärtig so dar: 

Abb. 1: Heutige Grobstruktur der kantonalen Schulorganisation 

Inspektor 

Kantonale 
Behörde 

Inspektor 

Lehrerschaft mit groben Rollendifferenzierungen 

55 



3. 1. 2. Die Rolle des Lehrers 

Der Lehrer ist heute für seine Klasse und seinen Bereich allein verantwortlich 
und in vielen Entscheidungen nur auf sich angewiesen. Sehr oft ist er sogar ein­
sam. Diese Tatsache spiegelt sich im Schulhausbau mit seiner zellenartigen Auf­
reihung von Schulzimmern. 

Der Lehrer hat in seinem Beruf eine ganze Anzahl von Rollen zu übernehmen, die 
sich z. T. wieder sprechen. Dies überfordert ihn häufig als Einz-elnen. Schema­
tisch dargestellt, spiegelt sich das Aktionsfeld mit den verschiedenen Rollener­
wartungen in der folgenden Abbildung 2. 

Abb. 2: Bezugsfelder der Lehrerrolle 
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Alle diese Beziehungen werden immer komplizierter und anspruchsvoller. Bei 
Ueberforderung ist mit Regression, Abkapselung und Defensivhaltung zu rechnen. 
Es stellt sich deshalb die Aufgabe, den Lehrer aus der Vereinzelung herauszuho­
len und ihn zu befähigen, den verschiedenen Rollenansprüchen gerecht zu werden. 

3. 1. 3. Berufsbildung und Spezialisierung 

Die Bildungs- und Erziehungsaufgabe des Lehrers stellt einen zusammenhängenden 
Aufgabenkomplex dar und kann nicht ohne weiteres in verschiedene Funktionen auf­
gelöst werden. Die Berufsgrundbildung der Lehrer wird sich deshalb weiter bemü­
hen müssen, auf die globale Erziehungs- und Bildungsaufgabe vorzubereiten. Da­
bei ist zu beachten, dass kein Lehrer gestern, heute und morgen allen Ansprüchen 
an ihn gerecht werden konnte und kann. 

Die Spezialisierung versucht deshalb, einerseits die Begabung des einzelnen Leh­
rers weiterzuentwickeln und anderseits die notwendigen Funktionen im Schulsystem 
mit geeigneten Leuten zu besetzen .. 

Die Einheit der Materie verlangt, dass auch der Spezialist die Gesamtaufgabe der 
Schule kennt und seine Arbeit in ihrem Rahmen zu situieren vermag. 

3. 2. Begründung der Spezialisierung 

3. 2. 1. Neue Organisationsformen: Strukturierte Lehrerschaft 

Im Abschnitt "Generelle Organisationsstruktur" wurde dargelegt, dass der Lehrer 
heute fast nur auf sich selbst angewiesen ist. Um dem allgemeinen menschlichen 
Grundbedürfnis nach Geborgenheit und Sicherheit in einer Gruppe zu entsprechen, 
und um den erhöhten Rollenansprüchen gerecht zu werden, drängt sich eine andere 
Organisationform auf. Wir nennen sie hier "strukturierte Lehrerschaft". Die 
Lehrerschaft strukturiert sich regional bzw. in Schulkreisen. Innerhalb dieser 
Gruppe findet eine Rollendifferenzierung statt, die sich an den Bedürfnissen die­
ser Gemeinschaft orientiert. Jm Vergleich zu Abb. 1 würde der Aufbau etwa so 
aussehen: 
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Abb. 3: Modell "strukturierte Lehrerschaft" 

Lehrerschaft 
Schulkreis I 

Schulleiter 
Junglehrerberater 
Sprachdidaktiker 
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berstufenlehrer 
ittelstufenlehrer 

edienpädagoge 
Bibliothekar 
usw. 

Kantonale 
Behörden 

Lehrerschaft Lehrerschaft 

Ein Schulkreis wäre demnach eine organisatorische und verwaltungsmässige Ein­
heit, deren Mitglieder von den aktuellen Bedürfnissen her zusammengehören 
(Schulhaus, Gemeinde oder Schulkreis). Die Spezialisten sind integriert und nicht 
in einer Isolationsstellung, die sie das Gesamtanliegen der Schule vergessen lässt. 

3. 2. 2. Rollendifferenzierung 

In einer regional bzw. nach Schulkreisen strukturierten Lehrerschaft können die 
verschiedenen Rollen differenziert werden, wobei die Spezialisten innerhalb der 
klar umrissenen Gruppe ihre Funktionen ausüben (vgl. Abb. 3). Die Fortbildung 
könnte zum grossen Teil innerhalb der Region mit eigenen Leuten durchgeführt 
we.rden. Spezialqualifikationen holen sich die Lehrer in überregionalen Kursen 
und kehren in ihre Gruppe zurück. Nach Bedarf werden auch andere Spezialisten 
in die Gruppe hineingeholt. Je nach Funktion müssten Stundenentlastungen vorge­
sehen werden. Der Berater oder Inspektor steuert das Geschehen in der Gruppe 
durch Anregungen, Koordination, Informationen, Kurse und als Rückmeldeinstanz 
für die Lehrerbildung und die Behörden. 
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Wir schlagen drei Gruppen von Rollendifferenzierungen vor, wobei jeder Lehrer 
die Möglichkeit hat, mehrere Spezialistenrollen zu übernehmen: stufen-, fach­
und funktionsspezifisch. 

3. 2. 3. Ansprüche der Wissenschaft 

Die Sozialwissenschaften befinden sich in einem Prozess wachsender Differenzie­
rung. Die Bildungs- und Erziehungsaufgaben, der Fächerkanon, die Methoden, die 
Medien usw. haben sich dauernd erweitert und kompliziert. 

Die Anwendung neuer Erkenntnisse in der Schulwirklichkeit erfordert eine gewisse 
Differenzierung und Speziali.sierung in der Lehrerschaft. 

3. 2. 4. Verhinderung der "Stufenflucht" 

Der Drang von "unten" nach "oben", von der Primarschule an die Oberstufe, von 
der Arbeit mit jüngeren Schülern zu jener mit ältern Schülern hat zu einem Stufen­
wechsel aus der Primarschule hinaus geführt. Die Motive dafür sind mannigfaltig. 
Als Hauptgründe dürfen aber gelten: 

- Bedürfnis nach längerer Ausbildung, nach Weiterbildung (Kaiser 1970; Schnei­
der, Singer 1972; Erziehungsdirektion des Kantons Zürich 1973; Neue Zürcher 
Zeitung 1973). 

- Bedürfnis nach Aufstiegsmöglichkeiten, die eine höhere Besoldung mit sich 
bringen (Kaiser 1'970; Schneider, Singer 1972). 

- Wunsch, auch ältere Schüler unterrichten zu können (Schneider, Singer 1972). 

Die Eröffnung von Aufstiegsmöglichkeiten (bzw. Spezialistenrollen) innerhalb 
einer Schulstufe kann den Verbleib auf einer Schulstufe attraktiver machen. 

3. 3. Möglichkeiten der Spezialisierung 

Pie bisherige Spezialisierung orientierte sich vornehmlich an den Schulstufen und 
den Schultypen. So gibt es heute die verschiedenen Oberstufenlehrer, Hilfslehrer, 
Gymnasiallehrer usw. Für die ersten fünf bis sechs Klassen der Volksschule gab 
es bisher keine Spezialisierung mit den entsprechenden Qualifikationsanforderun­
gen, die durch Weiterbildung zu erwerben sind. Auf der Oberstufe gibt des die 
Fächerspezialisierung (Phil. I, Phil. II, Musik, Zeichnen, Turnen usw.). 

Wenn wir postulieren, dass "jeder Lehrer ein Lehrer" sei, d. h. dass die Aus­
bildungsgänge für alle Lehrer gleichrangig und gleichwertig sein sollen, so drän­
gen sich neben der Koordinationsfrage auf der Oberstufe (vgl. Kapitel V, 4. 2.) vor 
allem auch ein Auf- und Ausbau der Weiterbildungs- und damit Spezialisierungs­
möglichkeiten für die Volksschullehrer der Unter- und Mittelstufe auf. Ferner 
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soll auch die Fächerspezialisierung für alle Lehrer grundsätzlich offen stehen. 
Dabei sei von Anfang an daran festgehalten, dass ein Lehrer beispielsweise einer 
vierten Primarklasse, der sich auf Mathematik spezialisiert, nicht zum Mathe­
matiklehrer an allen Primarklassen wird. Er erteilt diese Stunden im normalen 
Unterricht seiner Klasse und kann seine Spezialistenkenntnisse in der Beratung 
der Kollegen, in Fortbildungskursen, bei der Schaffung oder Evaluation von Lehr­
mitteln einsetzen. 

Für die verschiedenen Funktionen im Schulsystem fehlen heute Ausbildungsgänge. 
Es müssen für Berater, Schulleiter, Inspektoren, Uebungsschullehrer, Praxis­
lehrer, Bibliothekare, Verwaltungsfachleute usw. eigene Weiterbildungsmöglich­
keiten geschaffen werden. 

3. 4. Verhältnis von Grund-, Weiter- und Fortbildung 

Bis anhin wurden vor allem die Inhalte dieser drei Ausbildungsstufen von Fall zu 
Fall aufeinander abgestimmt. Für die Zukunft ist eine klare Konzeption anzustre­
ben, die den einzelnen Institutionen die Inhalte im "Baukastensystem" zuweist 
(vgl. die Kapitel III. 1. 3. und V. 4. ). Eine enge Zusammenarbeit, sowohl personell 
als auch institutionell fördert die Koordination und den Rückmeldefluss. Die fol­
gende Darstellung möchte das Verhältnis zeigen: 

Abb. 4: Das Verhältnis von Grund-, Weiter- und Fortbildung 

Institutionen Grösse der Lern- Personelle Verhältnis der Institutionen Koordi-
(Ausbildungs- angebote, der Verflech- nation 
stufen) "Pakete" im Bau- tung 

kastensystem 

Fortbildung □ □ □ A A~ Eigene Institution. Enge Ver- Gesamt-
flechtung mit der Grundaus- koordina-

□ □ □ bildung und nach Bedarf mit tion 
Weiterbildung. durch 

Weiter- Eigene Koordinationsinstanz. 
regionale ~, und/oder 

bildung D Cl A~ 
Verschiedene Ausbildungs- nationale 
institute. (Universitäten, Stellen. 

D D 
Akademien, Konservatorien, 
aber auch die Institutionen der 
Lehrergrundausbildung) 

Grund- Eigene Institutionen. Koordina-1 1 
ausbildung 

,, ~, tion und Zusammenarbeit mit 
1 1 Weiter- und Fortbildung. 

Die bisherige Praxis hat ergeben, dass es günstig ist, je eigene Institutionen zu 
schaffen, die aber personell miteinander eng verflochten sind. 
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3. 5. Konsequenzen 

Das Modell 
II 

strukturierte Lehrerschaft" ist hier als Idee skizzenhaft dargestellt 
und begründet worden. Je nach Kanton und besonderen Verhältnissen (Stadt Land· 
grosser oder kleiner Kanton: bisherige Organisation; usw.) müssen eigen~tändi;e 
Lösungen unter dem Leitgedanken der "regionalen Strukturierung" gesucht werden. 
Die Auswirkungen beziehen sich auch auf die Schulleitung, auf die Institutionen der 
Lehrerbildung, auf die Gesetzgebung (Gemeindeautonomie) usw. Deshalb sind für 
jeden Kanton oder für bestimmte Regionen Leitbilder zu schaffen, die sich an den 
jeweiligen konkreten Verhältnissen orientieren. 

Thesen 

(1) Der Lehrer kann heute nicht mehr allen Rollenerwartungen entsprechen; seine 
Rollen sind deshalb durch Spezialisierungsmöglichkeiten zu differenzieren. 

(2) Der innere Zusammenhang aller Bildungs- und Erziehungsaufgaben verbietet 
eine Spezialisierung des Volksschullehrers ohne gleichzeitige Intensivierung der 
Zusammenarbeit unter den Lehrern. 

( 3) Am Klassenlehrerprinzip für die Unter- und Mittelstufe ist festzuhalten. 

(4) Als neue Organisationsform bietet sich das Modell der "strukturierten Lehrer~ 
schaft" an. • 

( 5) Es sind grundsätzlich drei Formen der Spezialisierung möglich: die stufen-, 
die fach- und die funktionsspezifische. 

(6) Für Regionen und/oder Kantone sind Leitbilder der Schulführung, Organisa­
tion, Zusammenarbeit usw. unter dem Gesichtspunkt "strukturierte Lehrerschaft" 
auszuarbeiten. 
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III. Die Grundstrukturen der Lehrerbildung 

1. Die institutionelle Struktur der Lehrerbildung: 
Bestandesaufnahme - Leitideen - Grundschema 

1. 1. Rückblick und jetziger Stand 

Als zu Beginn des 19. Jahrhunderts in der Schweiz Bestrebungen einsetzten, 
Volksschullehrer auszubilden, traten zwei Tendenzen einander gegenüber, welche 
noch in der heutigen Diskussion eine wesentliche Rolle spielen: Kann und soll 
Lehrerbildung Allgemeinbildung und Berufsbildung miteinander verbinden? Oder 
soll der künftige Lehrer vorerst eine gehobene Allgemeinbildung erwerben und 
sich dann der Berufsbildung zuwenden? (Vgl. von Felten 1970; Tuggener 1962) 

In asketisch geführten ländlichen Internaten (klassisches Beispiel: Wettingen unter 
Augustin Keller ab 1847) wurde ein in sich geschlossener Lehrerstand herangezo­
gen, nicht zu allgemeiner Gebildetheit, sondern gezielt für die soziale Aufgabe 
als Volksschullehrer. 

Dem gegenüber verlangte Professor Hanhart in Basel schon 1826 für den künftigen 
Lehrer eine vielseitige geistige Selbstentfaltung, eine Allgemeinbildung in einer 
Art Realgymnasium und nachher die Berufsausbildung in Universitätskursen oder 
in einem Seminar, das reine Berufsschule sein sollte. 

Die meisten schweizerischen Seminare setzten sich in der Folge das Doppelziel 
einer auch für Hochschulstudien genügenden Allgemeinbildung und einer spezifi­
schen Berufsbildung. Sie mussten aber immer mehr die Problematik und Schwie-

• rigkeit dieses Unterfangens erfahren, obschon die Zahl der Fächer und Unter­
richtsstunden weit über das an Gymnasien übliche Mass hinaus gesteigert wurde. 
U eberlastung und Zwiespältigkeit in den vierjährigen Seminaren stellten eine kon­
sequente, umfassende, heutigen gesteigerten Bedürfnissen genügende Ausbildung 
in Frage. Zudem sind die Universitäten neuerdings immer weniger bereit, Absol­
venten der Seminare, deren Ausbildungsprogramm nicht dem Fächerkanon der 
MAV völlig entspricht, in die Hochschule aufzunehmen. 

Seit Jahrzehnten wurde darum die Reform der Lehrerbildung in vielen Kantonen 
immer wieder ein Anliegen von Schulleitungen und Lehrerverbänden. Wenn diesen 
Bestrebungen oft kein Erfolg beschieden war, so lag das nicht nur am Spar-_ 
willen oder an der Uneinsichtigkeit der Behörden, sondern auch daran, dass sich 
in den Konzeptionen die beiden genannten Tendenzen bekämpften: Verlängerung des 
Seminars oder Trennung der Berufsbildung von der Allgemeinbildung. Einige Kan­
tone verbesserten die Lehrerbildung durch Verlängerung der Ausbildungsdauer, 
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andere sind zur Trennung von Allgemein- und Berufsbildung übergegangen. Detail­
lierte Informationen über die Verschiedenartigkeit der Ausbildungsgänge sind im 
Bericht "Der Ausbildungsgang der Lehrer" (Frey 1970) und "Die Lehrerbildung in 
der Schweiz" (Frey 1969) enthalten. 

1. 2. Blick über die Grenzen 

In Deutschland wurden zur Zeit der Weimarer Republik erstmals Pädagogische 
Akademien gegründet, welche anstelle der früheren Seminare die Berufsbildung 
nach dem Abitur vermitteln sollten. Die Aufgabe dieser nach den Ideen Sprangers 
und Beckers gestalteten "Bildnerhochschulen" war in einem preussischen Ministe­
rialerlass von 1925 wie folgt umschrieben: "Pädagogische Schulung, Vertrautheit 
mit den zu vermittelnden geistigen, religiösen, sittlichen, technischen und künst­
lerischen Bildungswerten und ihrer Verwurzelung im heimatlichen Volkstum und 
eine ausgeprägte Berufsgesinnung" (zit. nach Beckmann 1968, 108). Es sollten 
also zwar Hochschulen sein, aber mit einem von den Universitäten klar unter­
schiedenen, spezifischen Charakter. Der Nationalsozialismus führte wieder die 
Seminarausbildung ein. Nach dem 2. Weltkriege setzte sich die Tendenz zur wis­
senschaftlichen Ausbildung mit Hochschulcharakter durch. Heute ist die Volks­
schullehrerbildung in mehreren deutschen Ländern der Universität bzw. den Ge­
samthochschulen anvertraut, die Gymnasial- und Primarlehrer gemeinsam aus­
bilden. Viele Pädagogische Hochschulen, die die Volksschullehrer in einer drei­
bis vierjährigen Ausbildung heranbilden, haben das Recht zur Verleihung des 
Doktorgrades und unterhalten entsprechende Forschungseinrichtungen. 

Der Weg von den "Pädagogischen Akademien" über die "Pädagogischen Hochschu­
len" zur völligen Integrierung in die Universitäten zeigt deutlich an, dass Wissen­
schaftlichkeit der Lehrerbildung das hauptsächliche Anliegen istl. Die Berufs­
tüchtigkeit und ein hohes Sozialprestige des Lehrers sollen durch Wissenschaft­
lichkeit erreicht werden. 

Berufspraktische Uebungen und Praktika dienen in diesen Hochschulen primär als 
Anschauungsgrundlage für die Theorie. Die Einführung in die eigentliche Schul­
praxis wird einer zweiten Phase, dem Vorbereitungsdienst nach dem ersten 
Lehrerexamen, zugewiesen. Während aber die theoretische Ausbildung (PH oder 
Universität) von anfänglich vier auf sechs, teils auf acht Semester ausgebaut wur­
de, blieb der Vorbereitungsdienst offenbar in unbefriedigenden Lösungen stecken. 
Gegenwärtig laufen an verschiedenen Orten in der BRD Versuche, Theorie und 
Praxis besser zu verbinden. 

1 Als historisches Dokument dazu vgl.: Die Universitäten und die Lehrerbildung. 
Eine Dokumentation 1964, 1965. 
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Neben Verbesserungsvorschlägen für das bisherige Modell der zweiphasigen 
Lehrerausbildung werden Modelle für eine "einphasige Lehrerausbildung" ent­
wickelt, in der ein früh einsetzender und permanenter Praxisbezug durch Sozial­
und Unterrichtspraktika sowie durch Forschungs- und Entwicklungsprojekte her­
gestellt werden soll (vgl. Dietrich, Elzer, Frank, Malsch 1972) 1. 

In Oesterreich wandelte man 1962 die bisherigen seminaristischen Lehrerbil­
dungsanstalten in musisch-pädagogische Realgymnasien um und verlegte die Be­
rufsausbildung an zweijährige Pädagogische Akademien (ab 1968), welche aber 
auch Abiturienten anderer Gymnasialtypen aufnehmen. Hier sucht man nach For­
men "welche weder die der Universität noch die des alten Lehrerseminars sind" 

(Lang 1965, 12-30). 

In Frankreich werden die Primarlehrer (erste bis fünfte Klasse) an den Ecoles 
Normales ausgebildet, in welche man nach neun Schuljahren eintritt und welche 
vier bis fünf Jahre dauern. Eine beschränkte Zahl tritt nach dem Baccalaureat 
in die letzten zwei Jahre ein, welche der beruflichen Ausbildung gewidmet sind. 
Eine Umstrukturierung ist vorgesehen, wonach die Ecoles Normales nur noch die 
Berufsausbildung vermitteln sollen. Es gibt auch die Möglichkeit, als "instituteur 
rempla9ant" eine berufsbegleitende Ausbildung nach mindestens zwei Jahren mit 
einem "Certificat d 1aptitude pedagogique" abzuschliessen 2 • 

Auch in Italien dauert das istituto magistrale nach acht Jahren Primar- und 
Mittelsc~er Jahre. Ein fünftes Jahr ist beschlossen, aber nicht durchge­
führt. Der Primarlehrer kann sich an der facolta di magistero verschiedener 
Universitäten zum Sekundarlehrer ausbilden. 

1. 3. Grundsätze für die Strukturierung der Lehrerbildung 

Die Kommission hat die Vielgestaltigkeit der schweizerischen und internationalen 
Entwicklungstendenzen beachtet. Es entspricht weder dem föderalistischen System 
noch dem Stand der heutigen Diskussion, ein einheitliches Modell für die schwei­
zerische Lehrerbildung aufzustellen. Vereinheitlichung im Institutionellen er­
scheint nicht als vordringliche Aufgabe, soweit sich aus der strukturellen Viel­
falt nicht ernsthafte Reform- und Koordinationshindernisse ergeben. An sich ist 
die Vielzahl der Wege und die Wahrung individueller Eigenart einzelner Institu­
tionen positiv zu werten. Als Leitidee für die Reformen in der Lehrerbildung der 

Schweiz gilt deshalb: 

1 Als zusätzliche neuere Literatur zu Reformversuchen und -modellen in der 
BRD vgl. Beckmann 1971; Berndt 1972; Bokelmann, Scheuerl 1970; 
Deutscher Bildungsrat 1971. 

2 Zur Lehrerbildung in Frankreich vgl. Le Gac 1971; Hein 1971. 
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~m _In_stitutionellen und Organisatorischen soll möglichst grosse Freiheit und 
individuelle Eigenart belassen werden, im Inhaltlichen sollen überall vergleich­
bare Anforderungen gestellt werden. 

Die Vielfalt der Wege bleibt dadurch erhalten, und Versuche und Modifikationen 
können entsprechend kantonalen Gegebenheiten realisiert werden. Die curricula­
ren Ziele bleiben für alle gleich. 

Verlängerung der beruflichen Grundausbildung auf zwei Jahre 

Als zentrales Reformanliegen fordern wir die Verlängerung der beruflichen Grund­
ausbildung auf zwei Jahre. 

Das Curriculum, das in diesem Bericht vorgeschlagen wird (Kapitel IV.), erfor­
dert diese zweijährige Berufsbildung. Bei einer seminaristischen Lösung kann sie 
auf drei bis vier Jahre verteilt werden. 

Gleichrangigkeit der Ausbildungsgänge für Lehrer aller Stufen 

Eine verlängerte Ausbildung (für manche Kantone ergibt sich eine solche) ist nicht 
nur f~r die Lehrkräfte an der Oberstufe der Volksschule sondern ebensosehr für 
diejen_igen der Primarschule notwendig. In der Entwicklung des Kindes hat jede 
Stufe ihre besonderen Probleme; Erzieherisch sind sogar die untersten Stufen be­
sonders wichtig. Die besondere Erziehbarkeit und Formbarkeit des Kindes im 
frühen Alter, die Schaffung gleicher oder ähnlicher Startchancen bei unterschied­
liche~ Milieu~edingungen verleihen der Elementarschule eine eminente Bedeutung. 
Was m der Einschulung verpasst wurde, ist später our sehr schwer gutzumachen. 
Die Kommission vertritt daher die Auffassung, dass grundsätzlich und langfristig 
alle Lehrer. gleichgültig,, auf welcher Schulstufe sie unterrichten, einer gleich­
langen und gleichrangigen pädagogischen und didaktischen Grundausbildung bedür 
fen und dass dementsprechend auch Besoldungsunterschiede weitgehend wegfallen. 

Es ist daher notwendig, die zweijährige berufliche Grundausbildung so zu gestal­
ten, dass sie für den Unterricht an der ganzen Volksschule von der ersten bis 
~eunten_ Klasse mindestens ausreichend befähigt. Eine Teilspezialisierung kann 
im zweiten Jahr stattfinden. Für die weitere Spezialisierung zum Unter-, Mittel­
oder Oberstufenlehrer (vgl. Kapitel V. 4. ) ist die Gleichrangigkeit der Ausbil­
dungsgänge auf weite Sicht ebenfalls zu fordern. 

Zwei Typen der Lehrerbildung: Maturitätsgebundener und seminaristischer Weg 

Der Primarlehrer muss über eine Allgemeinbildung verfügen, die 
einer Maturität entspricht. Die Berufsbildung baut daher entweder auf die Maturi­
tät auf, oder die Allgemeinbildung erreicht, sofern sie mit der Berufsbildung ver­
bunden ist, Maturitätsniveau. 
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Daraus ergeben sich zwei Typen der Grundausbildung: Der maturitätsgebundene 
und der seminaristische Weg. Dabei ist festzuhalten, dass der letztere mit den 
bisher zur Verfügung stehenden vier oder fünf Jahren nicht gleichzeitig Maturi­
tätsniveau und die als notwendig erkannte Grundausbildung erreichen kann. Als 
Uebergangslösung sind mindestens fünf, längerfristig aber sechs Jahre erforder­

lich. 

In den folgenden Kapiteln 2. 1. und 2. 2. stellen wir beide Modelle mit ihren Vor­
und Nachteilen dar; ohne dass für diese Texte ein Kommissionskonsens ange­
strebt wurde. 

Berufseinführung und Junglehrerberatung 

Die Kommission empfiehlt, auch bei verbesserter Grundausbildung nur ein 
provisorisches Diplom zu erteilen und den Junglehrer in den folgenden ein bis 
zwei Jahren sich in der Praxis erproben zu lassen. Beratung durch einen erfah­
renen Kollegen seiner Schulstufe hilft ihm in dieser berufseinführenden Phase, 
in seinem Beruf Fuss zu fassen und in den vielfältigen gesellschaftlichen Bezie­
hungen, in denen er steht, Sicherheit zu gewinnen (vgl. die Kapitel IV. 8. und V. 2. ). 

Weiterbildung als Spezialisierungsmöglichkeit 

Nach solcher Erfahrung und Erprobung kann für die Unter- und Mittelstufe (1. -
5. /6, Klassen) eine definitive Wahlfähigkeit ausgesprochen werden. Für die 
Oberstufe (Sekundarstule I) der obligatorischen Volksschule, sei dies nun die 
Werkschule, die Realschule, Sekundarschule, Bezirksschule oder das Progym­
nasium, ist eine zusätzliche Ausbildung nötig. Eine solche bestand von jeher für 
einzelne Typen der Oberstufe (insbesondere für solche mit progymnasialem Cha­
rakter), leider meist mit Schwergewicht auf der fachlichen Information, unter zu 
geringem Einbezug der pädagogischen und didaktischen Anliegen. Man ha einge­
sehen, dass die notwendige Verbesserung der usbildung in den Typen, ,weh;he 
auf Berufslehren vorbereiten, auch eine entsprechende gehobene Lehrerausbildung 
voraussetzt. Eine pädagogisch-didaktische und eine fachliche Zusatzausbildung 
für diese Lehrerkategorien ist in manchen Kantonen bereits eingeführt worden. 
Wie auch die künftige Reform der Oberstufe aussehe: Sie darf nicht durch man­
gelnde Ausbildung ihrer Lehrer blockiert werden. 

Eine Stufenspezialisierung drängt sich auch für die Unter- und Mittelstufe auf. 
Hier gibt es ebenfalls stufenspezifische Probleme, welche in der Grundausbildung 
zwar skizziert werden, deren Vertiefung aber am besten nach einiger Zeit ver­
antwortlicher Praxis erfolgt. Es muss verhindert werd.en, dass geistig re-gsame 
und weiterbildu.ngswillige Lehrkräfte aus der Unter- und Mittelstufe abwandern, 
weil sie nur auf diese Weise zu einer beruflichen Weiterbildung .gelangen können. 
Inhalt und Form dieser Spezialisierung kann in diesem Bericht noch nicht expli­
ziert werden. (Die Erziehungsdirektion des Kantons Bern veröffentlichte 1974 
eine Projektstudie von Fritz Müller zu einem freiwilligen Ausbildungsjahr für 
Lehrkräfte aller Stufen.) Die Möglichkeit, sich durch entsprechende Weiterbil­
dung vorerst fakultativ auch für diese Stufen zu spezialisieren, sollte aber ge-
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schaffen werden. Jedenfalls ist sie zu verlangen für Lehrkräfte, welche als 
·uebungs- oder Praktikumslehrer oder Junglehrerberater neben ihrer Tätigkeit 
auf der angestammten Schulstufe in der Grundausbildung der Junglehrer mitwir­
ken. 

Daneben rechnen wir auch die Ausbildung zum Hilfsklassen- oder Sonderschul­
lehrer, zum Sprachheillehrer, Logopäden, Legastheniespezialisten usw. zur 
Weiterbildung (vgl. Kapitel V. 4. 2. ). 

Weiterbildung im Baukastensystem 

In Kapitel V. 4. wird u. a. dargestellt, wie die Lehrerweiterbildung in den näch­
sten Jahren ausgebaut und gleichzeitig flexibler gestaltet werden kann. Gemäss 
dem dort dargestellten "Baukastensystem" soll jeder Inhaber eines Lehrerpaten­
tes während der Ausbildung und während seines ganzen Berufslebens Gelegenheit 
zum Erwerb von einzelnen Qualifikationen (Bausteinen) haben. Der Lehrer soll 
damit auch die Möglichkeit zu einem - heute noch fehlenden - beruflichen Auf­
stieg innerhalb seiner eigenen Schulstufe (z.B. Mittelstufe) erhalten. Die einzel­
nen absolvierten Ausbildungseinheiten ergeben zusammen das "Ausbildungsprofil" 
eines Lehrers. Wir unterscheiden drei verschiedene Arten von Weiterbildung 
(vgl. Kapitel V. 4. 1. ): 

a) die stufenspezifische Weiterbildung (z.B. Mittelstufe); 

b} die funktionsspezifische Weiterbildung (z.B. Junglehrerberater); 

c) die fachspezifische Weiterbildung (z.B. Französische Sprache,. Geschichte). 

Das hier beschriebene Konzept erlaubt dem Lehrer, auf seine Grundausbildung 
aufbauend, nach freier Wahl Elemente aus der stufen-, funktions- und fachspezi­
fischen Weiterbildung hinzuzufügen. Die resultierenden Ausbildungsprofile werden 
bei Lehrern ein und derselben Schulstufe sehr verschieden sein. Diese Differen­
zierung der Ausbildung impliziert nicht notwendig eine Unterrichtsspezialisierung 
und ein Fachlehrersystem. Grundsätzlich soll für die Unter- und Mittelstufe am 
Klassenlehrerprinzip festgehalten werden. Die Weiterbildung "im Baukastensy­
stem" könnte dazu führen, dass das Sozialprestige eines Lehrerberufes künftig 
nicht mehr am Alter und an der Intelligenz des unterrichteten Schülers abgelesen 
wird, sondern am Grad der beruflichen Leistung (Funktion in der Schule) und an 
den durch die Ausbildung erworbenen Qualifikationen (Ausbildungsprofil). Das 
Prinzip der differenzierten Profile bringt nicht eine Nivellierung des Sozialpre­
stiges der verschiedenen Lehrerkategorien, sondern eine neue, sinnvollere 
Hierarchisierung mit sich. 

Der Erwerb von "Bausteinen" kann auch in Hinsicht auf akademische Studiengänge 
genutzt werden. In Genf z.B. entsprechen das Primarlehrerdiplom und fünf Jahre 
Praxis einer demi-licence in Pädagogik bzw. 18 "Bausteinen" (unites). (Das 
Licentiat entspricht 25 "Bausteinen".) 
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Lehrerfortbildung 

Die Fortbildung, obligatorisch und fakultativ, ist unerlässlich, um den Lehrer 
mit Neuerungen und Ergänzungen zu konfrontieren. Insbesondere kann die Mit­
arbeit bei Reformprojekten als geeign,etes Mittel angesehen werden, um den 
Lehrer [(Ir Innovationen zu sensibilisieren und zu motivieren. Oie Fortbildung 
ist soweit als notwendig und möglich mit der Grundausbildung zu koordinieren, 
wobei je nach strukturellen Voraussetzungen Inhal e der Grundbildung in die 
Fortbildung verlegt werden, wenn dafür längere Lehrerfahrung vorausgesetzt 
werden muss (vgl. Kapitel V. 3. ). 

1. 4. Grundschema der Lehrerbildung 

Die Gesamtstruktur einer künftigen schweizerischen Lehrerbildung, wie sie aus 
den vorangegangenen Ueberlegungen resultiert, ist in dem folgenden Schema 

skizziert. 
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Abb. 5: Grundmodell der Lehrerbildung von morgen 
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Kommentar zu: Grundmodell der Lehrerbildung von morgen (Zielvorstellung) 1 

G) Obligatorische Schulzeit 

Es wird eine obligatorische Schulzeit von neun Jahren vorausgesetzt, deren 
Struktur und Inhalt sich durch Reformen voraussichtlich noch verändern wer­
den. Im Gegensatz zu "Mittelschule von morgen" befürworten wir auch in 
Zukunft eine Mittelstufe (Primarstufe II). 

Zwei Wege führen zur Lehrergrundbildung: 

@ Der seminaristische Weg 

Der seminaristische Weg dauert 6 Jahre (5 Jahre als Uebergangslösung). 
Die Berufsgrundbildung beginnt 1-2 Jahre früher als beim maturitätsgebun­
denen Weg, doch ist sie im zeitlichen Umfang gleich. Weil der zugunsten 
der Berufsgrundbildung immer kleiner werdende Anteil der Allgemeinbil -
dung erst am Ende der Seminarzeit abgeschlossen werden kann, wird das 
Maturitätszeugnis erst am Schluss der Grundbildung zusammen mit dem 
Fähigkeitszeugnis ausgehändigt. Dieses provisorische Diplom für das 
1. - 9. Schuljahr gilt für die Zeit der Berufseinführung. 

@ Der maturitätsgebundene Weg 

Alle heute üblichen und auch künftigen Maturitätstypen werden als Vorbil­
dung anerkannt. Die eigentliche Berufsgrundbildung dauert 2 Jahre, wobei 
im ersten eine gemeinsame Berufsgrundbildung für Lehrer aller Stufen vor­
gesehen ist. Im zweiten Jahr sind beschränkte Wahlmöglichkeiten nach Fä­
chern und Stufen möglich. Das provisorische Diplom für das 1. - 9. Schul­
jahr gilt für die Zeit der Berufseinführung. 

@ Berufseinführung 

In der Berufseinführung übernimmt der Junglehrer vollamtlich eine Klasse, 
wobei er in seiner Tätigkeit beraten wird (Junglehrerberatung). Ein defini­
tives Wählbarkeitszeugnis wird am Ende der Beratung nur für die 1. - 5. 
bzw. 6. Klasse abgegeben. Wer an der Oberstufe (Sekundarstufe I) unter­
richten will, bedarf einer zusätzlichen Ausbildung. Auch für die Unter- und 
Mittelstufe (Primarstufe I und II) ist eine obligatorische Weiterbildung vor­
zusehen. 

@ Fortbildung 

Die Fortbildung, obligatorisch und fakultativ, bildet die berufsbegleitende 
Fortsetzung der Lehrerbildung. Sie bietet dem amtierenden Lehrer Gele­
genheit, sich mit Neuerungen und Ergänzungen auseinanderzusetzen. Sie 
begleitet den Lehrer nach seiner definitiven Diplomierung während seiner 
ganzen Amtszeit. 

1 Vgl. auch die "Terminologie" am Ende dieses Bandes. 
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® Weiterbildung 

In der Weiterbildung erwirbt sich der Lehrer eine neue Qualifikation durch 
ein weiteres Studium, das eine Schlussprüfung erfordert. Die Weiterbildung 
wird in Zukunft vermehrt-auch im Baukastensystem organisiert. Es können 
für alle Stufen stufenspezifische Ausweise erworben werden. Fachspezifi­
sche Diplome werden für Lehrer aller Stufen angeboten. Für verschiedene 
Funktionen können Lehrgänge mit Abschluss je nach Bedürfnis (strukturier-
te Lehrerschaft) konzipiert werden. Alle Abschlüsse sind besoldungswirksam. 
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2. Wege der Grundausbildung 

Einleitung 

Im folgenden werden zunächst die zwei in der Schweiz verbreitetsten Typen der 
Lehrer-Grundausbildung, der seminaristische und der maturi tätsgebundene Weg, 
dargestellt. Eine neue Perspektive, welche diese beiden Wege betrifft, wird so­
dann skizzenhaft im Kapitel "Das pädagogisch- sozialwissenschaftliche Gymnasium" 
vorgestellt. Schliesslich formulieren wir einige Thesen zum Problem der soge­
nannten Umschulungskurse. 

Zu den beiden ersten Kapiteln (III. 2. 1. und III. 2. 2.) ist eine Vorbemerkung not­
wendig. Wir betrachten beide Wege der Grundausbildung, den seminaristischen 
wie den maturitätsgebundenen, als gleichgewichtig und als mögliche und wünsch­
bare Formen der Grundausbildung. Dies sollte vor allem in einer beiden Texten 
gemeinsamen Grunddisposition sowie in einer jeweiligen Nennung von Vorteilen 
und Nachteilen bzw. Schwierigkeiten zum Ausdruck kommen. 

Nun soll aber nicht verschwiegen werden, dass die Texte hauptsächlich von enga­
gierten Vertretern des betreffenden Weges abgefasst wurden. Von einzelnen Ver­
tretern des maturitätsgebundenen Weges wird die längerfristige Existenzberech­
tigung des Seminars in Frage gestellt. Diese Situation übte einen gewissen Recht­
fertigungsdruck auf die beiden Autorengruppen aus. 

Die Arbeit in zwei verschiedenen Autorengruppen und die entsprechenden unter­
schiedlichen Auffassungen über die zentralen Merkmale bzw. die Specifica des 
jeweiligen Ausbildungsweges haben überdies dazu geführt, dass die gemeinsame 
Disposition nur annähernd durchgehalten werden konnte und dass sich gewisse 
U eberschneidungen ergaben. 

Die Kommission ist der Ansicht, dass die beiden Kapitel in der vorgelegten Form 
sich in den Grenzen eines "fairen Plädoyers" halten, eine differenzierte Urteils-

' bildung ermöglichen und - als Hauptzweck - wertvolle Leitideen für die Lehrer 
und Leiter an den betreffenden Ausbildungstypen selbst bereitstellen. 
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2. 1. Der seminaristische Weg 

2. 1. 1. Begriff 

Wir verstehen unter dem seminaristischen Weg einen Ausbildungsgang, welcher 
nicht nur Theorie und Praxis, sondern auch Allgemeinbildung und Berufsbildung 
organisch miteinander verbindet. Die heutigen kantonalen, kommunalen und priva­
ten Seminare verwirklichen den seminaristischen Weg in diesem Sinne erst zum 
Teil. 

Der seminaristische Weg baut auf dieser grundlegenden Idee auf. In ihrer konse­
quenten Durchführung besteht das Neue gegenüber dem bisherigen Lehrerseminar. 
(Vgl. auch Kap. IV. 5. 3. 2.) 

Der seminaristische Ausbildungsweg rekrutiert die Kandidaten im Alter von 16 
Jahren (9 Volksschuljahre beim Eintritt ins Lehrerseminar vorausgesetzt) und 
führt sie in einer sechsjährigen Ausbildung zum Primarlehrerberuf (Uebergangs­
lösung: in fünf Jahren). Die Ausbildungsstätte hat in den ersten Jahren Mittel­
schulcharakter; in den letzten zwei Jahren kann sie - je nach lokalen Verhältnis­
sen teilweise - Hochschulcharakter erhalten. 

Die nachfolgende Darstellung versteht sich daher nicht als Beschreibung des 
Status quo sondern als eine Neukonzeption der seminaristischen Ausbildung. 

2. 1. 2. Organisatorische Grundstrukturen 

Der Grundgedanke des seminaristischen Weges ist die organische Verbindung von 
Allgemeinbildung und Berufsbildung. Diese bilden eine organisatorische Einheit; 
Voraussetzung dafür ist die Einheit der Schule, der Leitung, des Lehrkörpers und 
der Aufsichtsbehörde. 

Die Verbindung erfolgt zunächst dadurch, dass die Lehrer der allgemeinbildenden 
Fächer und die Lehrer für berufliche Ausbildung im Schulalltag des Seminars zu­
sammenarbeiten. Die Arbeit von Lehrer und Schüler wird in einem mehrjährigen 
zeitlichen Zusammenhang erlebt, so dass die Schüler in die für den Junglehrer 
gewünschten Haltungen allmählich hineinwachsen. 

Auf eine Schwerpunktbildung (allgemeinbildende Fächer vornehmlich in den untern 
Klassen, berufliche Ausbildung vornehmlich in den oberen Klassen) möchte aber 
auch der seminaristische Weg - trotz Verschränkung - nicht verzichten. Die se­
minaristische Ausbildung ist in mehreren Aufbau- Varianten denkbar: 

- Mit oder ohne Trennung in Unter- und Oberabteilung. 

- Falls Trennung, kann die Dauer der beiden Abschnitte variieren. 

- Es ist denkbar, dass die Unterabteilung mit einem eigenen Diplom abschliesst, 
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welches nicht nur zum Eintritt in die Oberabteilung, sondern auch zu einem all­
fälligen Uebertritt in eine andere Mittelschule oder in Berufe mittlerer Kader 
berechtigt. 

Die Verzahnung von Unterabteilung und Oberabteilung muss sich in den folgenden 
Gebieten auswirken: 

- in den Inhalten (Stoffauswahl/Stundentafel) 

- in den didaktischen Strukturen 

- in der Personalstruktur der Schule 

- in der Rekrutierung und Beurteilung der Seminaristen 

Die Ueberlegungen bezüglich der Grösse einer Lehrerbildungsstätte, welche für 
den maturitätsgebundenen Weg angestellt werden (vgl. Kapitel III. 2. 2. 4.), gelten 
auch für den seminaristischen Typus. 

Im folgenden nennen wir die pädagogischen Möglichkeiten, die den seminaristi­
schen Typ kennzeichnen. Dabei erwähnen wir Prinzipien, die auch in andern 
Mittelschul-Typen pädagogisch sinnvoll, für Seminare aber ausschlaggebend sind. 

2 . 1. 3. Inhalte 

Der Fächerkanon der allgemeinbildenden Fächer unserer Mittelschulen ist histo­
risch geworden und teilweise zufälliger Natur. Wir können uns heute durchaus 
eine Allgemeinbildung denken, zu welcher die pädagogischen Fächer (Psychologie, 
Pädagogik, Soziologie, Methodik) einen wesentlichen Beitrag leisten. Die Semina­
re der Schweiz haben die Chance, künftig einen Beitrag zu einer solchen notwen-· 
digen Ausweitung des Begriffs "Allgemeinbildung" zu leisten. 

Der Einbau der Anliegen des seminaristischen Weges in die Mittelschulkonzeption 
der Kommission "Mittelschule von morgen" erscheint weitgehend möglich: der 
angehende Lehrer durchliefe zuerst die zweijährige gemeinsame "Zwischenstufe" 
(10. und 11. Schuljahr), dann den musisch-sozial-pädagogischen Zweig der "Stu­
dienstufe" (12. und 13. Schuljahr) und anschliessend das zweijährige Institut für 
Lehrerbildung. Der seminaristische Weg würde auf diese Weise zu einem Fer­
ment innerhalb der "Mittelschule von morgen". 

Die Bildungsarbeit auch der Unterabteilung erfolgt im Hinblick auf den Lehrerbe­
ruf. Dies darf aber nicht in einem engen Sinn verstanden werden, als ob der zu 
bearbeitende Stoff auf jene Gebiete zu beschränken wäre, die später in der Berufs­
ausübung unmittelbar nützlich sind. Auch der Primarlehrer bedarf einer breit an­
gelegten Allgemeinbildung, der Vertiefung in einzelne Gebiete und der Fähigkeit 
zum selbständigen Arbeiten. Deshalb ist darauf zu achten, dass in der Stunden­
tafel alle Fächer vertreten sind, die zur Menschenbildung gehören. (Vgl. Kap. ·u. 2.) 

Die wünschenswerteste Motivation für den Erwerb einer solchen umfassenden 
Bildung wären breitgelagerte Interessen. Dieser deutliche "geistige Hunger" 
kann gegenwärtig aber nicht bei allen Mittelschülern vorausgesetzt werden. 
Durch die Ausrichtung auf den künftigen Beruf erfährt die tägliche Arbeit in den 
allgemeinbildenden Fächern des Seminars eine Motivationsverstärkung: Die Kon­
takte mit der Primarschule und die Versuche, selbst Wissen und Können zu ver­
mitteln (Praktika}, zeigen die Notwendigkeit auf, die Fakten gründlich zu kennen. 
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2. 1. 3. 1. Stoffauswahl 

Die Stoffauswahl auch in den allgemeinbildenden Fächern kann und soll so weit als 
möglich von den Bedürfnissen des Primarlehrers her geschehen. Im Zentrum sei­
ner Berufstätigkeit steht der Mensch, deshalb sollten die Unterrichtsstoffe rele­
vant sein in bezug auf das Kind als ein in menschlicher Interaktion lernendes We­
sen. In der gesamten Welt der Schule und der Bildung vernehmen wir den Ruf nach 
sozialer Relevanz und die Forderung nach unmittelbarer Humanität. Könnte nicht 
die seminaristische Ausbildung hier richtungsweisend sein? Ihr Anliegen ist eine 
Humanität, welche nicht auf dem Umweg über klassische Ideale, sondern im Kon­
takt mit jungen Menschen vermittelt wird. Sie erstrebt und eröffnet die Verwirk­
lichung eines menschlich erfüllten Daseins in der Gesellschaft. Davon muss die 
Allgemeinbildung des künftigen Lehrers geprägt sein. Es geht um mehr als um 
das Einfügen einiger musischer Elemente in den Bildungskanon der Mittelschule. 
Es geht um eine Gesamtbildung, die im Hinblick auf ganz konkrete Aufgaben un­
mittelbar human und sozial relevant ist, und zwar nicht blass im Sinne von mar­
ginalen Subkulturen oder von neomarxistischen Zirkeln sondern im Rahmen einer 
realen Aufgabe in unseren Gemeinden: der Erziehung der jungen Generation. 

In fast allen Fächern können Gebiete behandelt werden, die auch auf der Primar­
schule zu bearbeiten sind. In Deutsch sind es die Märchen und Sagen, in Geschich­
te, Geographie und Biologie sind es Beispiele der Heimatkunde, im Singen Kinder­
lieder für die verschiedenen Altersstufen usw. Damit werden Grundkenntnisse, 
die für die Berufsarbeit unerlässlich sind, schon in den ersten Seminarjahren ver­
mittelt und brauchen nicht erst später über den Methodikunterricht erarbeitet zu 
werden. Der enge Kontakt zwischen den Fachlehrern der Unterabteilung und den 
Methodiklehrern führt dazu, dass die Erfahrungen der Berufsbildung sich jeweils 
auf die Stoffauswahl am Unterseminar auswirken. 

Auch die Muttersprache verdient innerhalb der Lehrerbildung besondere Beach­
tung. Sie bildet nicht nur das Werkzeug für die spätere Berufsausübung, sondern 
schafft auch grundlegende Voraussetzungen für die allgemeine Kommunikations­
fähigkeit. Ein besonderes Interesse gilt der Entstehung der Sprache in histori­
scher und psychologischer Sicht. 

Im Seminar kommt der musischen Bildung besondere Bedeutung zu. Auf Grund 
der neuen MAV -Bestimmungen sind Zeichnen oder Musik Maturitätsfächer gewor­
den. Der Primarlehrer unseres Verständnisses hat aber beide Fächer zu unter­
richten. Dafür genügt die an vielen Gymnasien angebotene Ausbildung nicht. Singen, 
Musik, Zeichne.n und Gestalten müssen am Lehrerseminar vor allem in seinem 
Unterbau in einem bedeutend grösseren Umfang berücksichtigt werden als dies 
gegenwärtig an den Gymnasien der Fall ist. 

Ueberdies muss in der Lehrerbildung dem Handwerklichen gebührend Platz einge­
räumt werden, da auf der Primarschulstufe die Anschauung häufig mit der eigenen 
Tätigkeit verbunden ist. Der Werkunterricht ist deshalb am Unterseminar mit dem 
Zeichnen zusammen und intensiv zu pflegen. Dasselbe gilt für die übrigen musi­
schen Fächer: Schreiben und Turnen, und im Turnunterricht für die verschiedenen 
Lager (Ski-, Schwimm-, Wanderlager). Alle diese Fächer werden am Untersemi­
nar nicht einfach dem Lehrplan angehängt oder aufgestockt. In ihnen muss ver­
sucht werden, Möglichkeiten der menschlichen Selbstverwirklichung zu zeigen. 
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2. 1. 3. 2. Stundentafel 

Aus dem Gesagten geht hervor, dass die Stundentafel des Lehrerseminars auch in 
ihrem Mittelschul-Teil anders aussieht als diejenige der übrigen Mittelschulen. 
Bereits in der ersten Klasse setzen die berufsbildenden Fächer mit einer kleinen 
Zahl wöchentlicher Stunden ein (z.B. Schreiben). Einen breiteren Raum als im 
Gymnasium weist man, wie gesagt, jener Fächergruppe zu, die in einem Zwischen­
bereich zwischen den allgemeinbildenden und den berufsbildenden Fächern ange­
siedelt ist: den musischen Fächern. In den mittleren Klassen setzen die eigentli­
chen berufsbildenden Fächer ein (Psychologie, Methodik, Pädagogik). Die allge­
meinbildenden Fächer werden nach dem dritten oder vierten Jahr abgeschlossen 
oder in ihrer wöchentlichen Stundenzahl stark reduziert. In den oberen Klassen 
liegt der Schwerpunkt auf der Seite der berufsbildenden Fächer. 

2. 1. 4. Didaktische Strullturen 

2. 1. 4. 1. Berufssozialisation (Allmähliches Hineinwachsen in den Beruf) 

Soll der junge Lehrer pädagogische Haltungen erwerben, die dem Schulalltag und 
den Gewohnheiten der Gesellschaft gegenüber widerstehen, so müssen ihm diese 
in Fleisch und Blut übergehen und stärker sein als die frustrierenden Erfahrungen 
der Praxis. Sie müssen während Jahren trainiert werden. Dazu bietet das fünf-
bis sechsjährige Lehrerseminar Gelegenheit. Das gleiche gilt für methodische 
Fertigkeiten und Verhaltensweisen. Sie können nicht in kurzer Zeit angelernt wer­
den. Im Gegenteil, sie müssen in kleinen Portionen über lange Zeit geübt werden, 
und zwar in einem Alter, wo der junge Mensch noch besonders bildsam ist. Wir 
denken beispielsweise ans Erzählen und Vorlesen, an die Schreibschrift, an das 
Vo_rsingen und Dirigieren, an die manuellen Fertigkeiten im Zeichnen und Werken, 
an Zeiteinteilung der eigenen Arbeit beim Vorbereiten und Einprägen von bestimm­
ten Stoffen, an das Turi:i.en und an die Durchführung von Lagern. 

Die frühzeitige Arbeit mit Kindern, die in Form von Schulbesuchen, Teillektionen 
und Praktika möglich ist, entfaltet die Begabung zur Menschenbildung und Men­
schenführung. Beobachtung einzelner Primarschüler während des Unterrichts und 
in der Pause, Festhalten und Vergleichen von Schulleistungen, Versuche, be­
stimmte Probleme mit Primarschülern verschiedenen Alters zu erarbeiten, Ton­
bandaufnahmen, welche die Sprachentwicklung eines Kindes zeigen, Praktika an 
Primarschulen und Sozialpraktika sind Beispiele für das allmähliche Hineinwach­
sen in die pädagogische Arbeit. In ähnlicher Weise treten die erzieherischen An­
liegen in Erscheinung, wenn am Seminar ältere Schüler als Mentoren für jüngere 
eingesetzt werden. 
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Im Zusammenhang mit den Bildungsinhalten soll auf eine im Seminar mögliche 
Form der Kontroll-Prüfung hingewiesen werden: 

Bekanntlich soll die Kontrolle der Schülerleistung Aufschluss darüber geben, was 
vom Schüler wirklich verstanden worden ist, und was er lediglich im Sinne einer 
oberflächlich-verbalen Reproduktion nachsagt. Der Lehrer soll deshalb den Stoff 
in der Prüfung unter andern Gesichtspunkten, in andern Ordnungen und Zusammen­
hängen repetieren, als er ihn ursprünglich dargeboten hat. Hier bietet der semi­
naristische Weg eine gute, bis heute aber viel zu wenig genutzte Möglichkeit: Der 
Fachlehrer regt an oder verlangt, dass der Lehrerstudent den Stoff in eine tat­
sächlich zu erteilende Unterrichtslektion umsetzt. Er wohnt dieser Lektion bei 
und beurteilt sie vom Standpunkt seines Fachs aus. 

Die Seminaristen erleben durch die frühen Kontakte mit der Praxis immer wieder, 
welche Verantwortung der Primarlehrer in seinem Beruf sowohl den Menschen 
als auch den Bildungsgütern gegenüber zu tragen hat. Auf diese Weise werden sie 
angeregt, für sich und für andere Verantwortung zu übernehmen. Deshalb erhält 
auch die Frage der Schülermitverantwortung am Seminar eine besondere Bedeu­
tung. 

In diesem Zusammenhang sei auch auf die besonderen und zusätzlichen Möglich­
keiten des Internats hingewiesen. Von seinem Auftrag her kann das Seminar für 
die Internate neue Impulse geben. Nur schon deshalb würde das Verschwinden der 
Seminare für das schweizerische Schulwesen einen Verlust bedeuten. 

Bei der Wahl des Lehrerberufs bestehen oft unklare Vorstellungen über diesen 
Beruf. Es scheint, dass besonders die eigenen Schulerfahrungen den Wunsch wek­
ken, selbst als Lehrer tätig zu werden. Die vorläufige Berufswahl muss deshalb 
ergänzt werden durch eine studienbegleitende Berufsfindung, welche die zukünfti­
gen Lehrer objektiv mit dem Lehrerberuf vertraut macht. Diese Orientierung er­
folgt im Seminar vor allem durch eigenes Erleben und durch Anteilnahme. Schul­
besuche über längere Zeit, eigene Versuche, Unterricht zu erteilen, verbunden 
mit Beobachtungsaufträgen und Zusammenfassungen dessen, was sich in einer 
Klasse der Primarschule abspielt, bilden die Grundlagen zu dieser Orientierung 
über den Lehrerberuf. Allerdings bedarf es noch gründlicher Untersuchungen, 
damit jene Eigenschaften, Fähigkeiten und Motive klar erkannt werden, die eine 
zuverlässige Prognose für die Berufseignung des Lehrers erlauben. 

Gleichzeitig mit der Abklärung, ob die notwendigen Persönlichkeitszüge vorhanden 
sind, sind die entsprechenden Fähigkeiten zu schulen und zu entwickeln. Die Ab­
klärung der Berufseignung muss immer auch mit einem eigentlichen Erziehungs­
prozess verbunden sein. Auf diese Weise wird für die Berufsentscheidung am Ende 
der Unterabteilung des Seminars eine Prognose möglich. Die Berufswahl kann als 
Prozess erfolgen, sie muss nicht punktuell geschehen. Die Selektion spielt aber 
nur dann, wenn den für den Lehrerberuf als untauglich Erachteten andere Ausbil­
dungswege offen stehen: darum sind Zwischenabschlüsse und Universitätsreife so 
wichtig für die seminaristische Ausbildung. 
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2. 1. 4. 2. Prinzip der Nähe 

An den Lehrerbildungsstätten ist das Heimatprinzip ein wesentliches Selektions­
prinzip für die Auswahl der Bildungsstoffe. Der Seminarist muss auf seine künfti­
ge Berufsaufgabe, die menschlichen Grundfunktionen an heimatlichen Stoffen aus­
zubilden, vorbereitet werden. Folglich muss man in der Allgemeinbildung des 
künftigen Lehrers die Akzente anders setzen als in der Allgemeinbildung am 
Gymnasium. 

Im weitern sollte sich jede Konzeption der Lehrerbildung auch auf das Verhältnis 
der Lehrenden und Lernenden zur betreffenden Staatsidee besinnen. Wenn der Ge­
danke der nationalen Erziehung im Zusammenhang mit der Lehrerbildung aufge­
nommen werden muss, so geht es nicht um heroische Ahnenverehrung, sondern 
es geht um das Ernstnehmen der heimatlichen Erscheinungen auf allen Stufen des 
Unterrichts. (Vgl. dazu Kapitel II. 2. "Die Allgemeinbildung des Lehrers".) 

2. 1. 4. 3. Prinzip der Ganzheit 

Die Vielzahl der Teilgebiete des Wissens verlangt während der ganzen Ausbil­
dungszeit des zukünftigen Lehrers, also auch schon an der Unterabteilung, Quer­
verbindungen. Der Projektunterricht beispielsweise erleichtert die nötige Ueber­
sicht und Gesamtschau. 

2. 1. 4. 4. Prinzip der Selbsttätigkeit 

Lehrer, welche die volle Zeit bis zur Pensionierung ihr Amt ausüben, sind über 
ein halbes Jahrhundert lang in der Schule tätig. Der Befähigung und dem Willen 
zur education permanente und somit zur selbständigen Arbeit, sei es allein oder 
in der Gruppe, kommt daher eine grundlegende Bedeutung zu. 

Die künftigen Lehrer sollen schon in der Mittelschule 
- vor Situationen gestellt werden, in denen sie selbst die Fragestellung erarbei­

ten müssen, 

- mi;iglichst viele Varianten von Lösungen finden und die besten davon auswählen 
lernen, 

- sich die Grundlagen beschaffen und die vorhandenen Dokumentationen benützen 
lernen, die für eine Lösung von Fragen vorausgesetzt werden müssen. 

Docendo discitur (durch Lehren lernt man): Das weiss jeder Lehrer. Der beson­
dere Bildungsauftrag des Seminars gestattet und verlangt den ständigen Wechsel 
von Lernen und Lehren in der Uebungsschule und im Seminarunterricht selber: 
Schon früh kann damit begonnen werden, dass nicht nur der Lehrer die Stunde ge­
staltet, sondern auch die Schüler selbst ihre Kameraden unterrichten: Wiederho­
lungsübungen, Kurzreferate, Vorträge, Herstellen von Unterrichtshilfen, eigent­
liche Schülerschule. Die fördernde Hilfe des Lehrers ist selbstverständlich not­
wendig. Mit dieser Methode wird gleichzeitig ein wertvoller Beitrag zur Abklä­
rung der Berufseignung geleistet. 

79 



2. 1. 4. 5. Transparenz der methodischen Ueberlegungen des Seminarlehrers 

Das Seminar bietet gegenüber dem Gymnasium den Vorteil, dass die Schüler sich 
nicht nur mit dem Stoff beschäftigen, sondern sich auch für die vom Lehrer ange­
wandte Methode interessieren. Es ist deshalb besonderes Gewicht darauf zu legen, 
dass alle Unterrichtsformen und Arbeitstechniken angewandt und vermittelt wer­
den. Wer an einem Lehrerseminar unterrichtet, muss sich mit der Methodik und 
Unterrichtstechnologie, mit der Didaktik und der Curriculumtheorie auseinander­
setzen. Auch der Lehrer der Unterabteilung soll immer wieder darauf hinweisen, 
welche Gründe ihn dazu geführt haben, eine bestimmte Methode anzuwenden. Der 
Schüler kann auf diese Weise Anteil nehmen an der Vorbereitungsarbeit des Leh­
rers. Dadurch wird neben einem besseren Ueberblick auch eine bessere Motivie­
rung für den eigenen Bildungsprozess erreicht. Es geht u. a. darum, mi1. Hilfe 
wissenschaftlicher Methoden die Fragen zu beantworten, welches Medium wel­
chem Lernstoff, welchem Lernziel und welchem Lerntyp optimal entspricht. 

Im übrigen gelten auch für den seminaristischen Typus die im folgenden Kapitel 
"Der maturitätsgebundene Ausbildungsweg" im Ab schnitt 2. 2. 4. dargelegten 
Prinzipien. (Prinzip der Vertiefung und Konzentration, Prinzip der Wissenschaft­
lichkeit, Prinzip der Integration.) 

2.1. 5. Personalstruktur 

2. 1. 5.1. Der Fachlehrer am Unterseminar 

Der seminaristische Weg setzt voraus, dass sich die Seminarlehrer intensiv und 
engagiert mit den besondern Problemen dieses Bildungsgangs auseinandersetzen. 
Im gleichen Masse wie der Gymnasiallehrer der Idee der Hochschulreife ver­
pflichtet ist, hat sich jeder Seminarlehrer der Aufgabe der Lehrerbildung im wei­
testen Sinne zu widmen. Er wird sein Fach unter den besondern Aspekten zu be­
trachten haben, wie sie in Kapitel II und in diesem Kapitel dargelegt sind. 

Die Mittelschulzeit bildet den Abschluss jener Phase, in der die Jugendlichen noch 
durch das persönliche Vorbild des Lehrers unmittelbar beeinflusst werden. Die 
Haltung der Seminarlehrer, ihre Pflichtauffassung, ihr Engagement für den Beruf, 
aber auch ihr Bemühen um vertiefte Menschlichkeit wirken oft entscheidend auf 
ihre Schüler. 

Im weitern muss der Seminarlehrer geeignet und bereit sein, in einem Team mit­
zuarbeiten. Das ist heute eine Forderung für jeden Lehrer. Für den Lehrer an 
der Unterabteilung eines Seminars jedoch ergibt sich eine zusätzliche Begründung 
aus der notwendigen engen Verbindung mit den berufsbildenden Fächern und mit 
der Oberabteilung. 

Damit der Fachlehrer der Unterabteilung diesen Aufgaben gewachsen ist, braucht 
er den unmittelbaren Kontakt mit der Primarschule. Schulbesuche, eigene Lektio­
nen auf der Primarschulstufe, Betreuung von .Tunglehrern in fachlicher Hinsicht, 
Inspektorate und Tätigkeit in der Lehrerfortbildung lassen ihn erkennen, wieweit 
sein Unterricht auf die Bedürfnisse der Primarlehrer zugeschnitten ist und wo 
Korrekturen möglich und nötig sind. 
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Alle diese Aufgaben kommen zu jenen hinzu, die auch der Gymnasiallehrer zu er­
füllen hat. Es ist deshalb nicht richtig, den Seminarlehrern gleiche Anstellungs­
bedingungen wie den Gymnasiallehrern vorzuschreiben. Die vielen besondern Auf­
gaben der Lehrerbildung bedingen, dass die Zahl der eigentlichen Unterrichts­
Wochenstunden der Seminarlehrer in den allgemeinbildenden Fächern tiefer ange­
setzt wird als jene der Gymnasiallehrer. 

2.1.5.2. Die Schüler 

Voraussetzungen, Alter, Begabung 

Der Idee des seminaristischen Ausbildungswegs wird gelegentlich entgegengehal­
ten, die Schüler würden in einem zu jugendlichen Alter mit den pädagogischen 
Problemen konfrontiert. Der 16- bis 19-jährige, so sagt man, sei noch nicht reif 
für die Auseinandersetzung mit erzieherischen Fragen. 

Die Erfahrung mit der Jugendbewegung und die moderne Entwicklungspsychologie 
lehren das Gegenteil. 16- bis 19- jährige Jugendliche sind für Fragen der Men­
schenkenntnis und der Menschenführung, sowie für Probleme der Wertsuche be­
sonderns empfänglich. Als Führer in Jugendorganisationen beispielsweise sind 
sie im Stande, sehr wertvolle erzieherische Arbeit zu leisten. 

Im weitern wissen wir aus der Entwicklungspsychologie, dass pädagogische Be­
gabung nicht einfach heranreift. Sie ist nicht lediglich die Folge des zunehmenden 
Alters. Soziale Reifung vollzieht sich schon gar nicht in einem plötzlichen Mutie­
ren wie der Stimmbruch. Die sozialen Fähigkeiten entfalten sich, wenn sie durch 
geeignete Erfahrungen ausgelöst und von der Umwelt gefördert werden. Reif für 
den Dienst im Bereich der Erziehung wird der junge Mensch durch den pädagogi­
schen Einfluss einer erzieherisch orientierten Schule. 

Schulmüdigkeit, die bei Gymnasiasten - besonders bei 7 - bis 8-jähriger Ausbil­
dungszeit - öfters festzustellen ist, tritt am Lehrerseminar weniger auf und kann 
im Hinblick auf das relativ nahe und feste Berufsziel besser aufgefangen werden. 
Der Studierende kann schon während der Mittelschulzeit in unmittelbaren Kontakt 
mit seinem gewählten Beruf treten. Die ursprünglichen Motive behalten ihre Wirk­
samkeit und werden durch neue zusätzliche verstärkt. Daher ist die Ausfallziffer 
an den Lehrerseminaren im Verhältnis zu den Gymnasien sehr gering. Die aller­
meisten, die mit 16 Jahren ins Lehrerseminar eintreten, kommen auch ans Ziel. 

Das Seminar als zusätzliche, notwendige Rekrutierungsmöglichkeit: 

Der Unterricht am Gymnasium zeichnet sich dadurch aus, dass der Prozess der 
Abstraktion früh einsetzt und deutlich gefordert wird. Jugendliche, bei denen die 
Entwicklung nicht so früh einsetzt oder sich nicht in rascher Form vollzieht, ge­
hen den Maturitätsschulen und, wenn diese den einzigen Zugang zum Lehrerberuf 
bilden, auch diesem verloren. Dabei kann es sich um junge Leute handeln, die 
sich sehr wohl als Lehrer eignen, da ja der Unterricht auf der Primarschulstufe 
vor allem Anschaulichkeit und Lebensnähe verlangt. 
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Zudem war da_s Lehrerseminar schon immer die Aufstiegsschule für die unteren 
sozialen Schichten (Arbeiter, Bauern, untere Kader). Diese Schichten und ihr 
Bildungsdefizit gibt es noch heute. Auch heute noch wird das Lehrerseminar vor 
allem von Kindern jener Kreise besucht, die sonst wegen der bekannten schicht­
spezifischen Bildungsbarrieren nur schwer zu einem Mittelschul- und Hochschul­
studium kämen. Die Unterabteilung des Seminars leistet gegenwärtig und vermut­
lich noch während längerer Zeit einen wesentlichen Beitrag zur Herstellung einer 
gewissen Chancengleichheit für den soziokulturell benachteiligten Teil der Bevöl­
kerung. 

2. 1. 6. Anschluss an die Hochschule 

Der Kanton Bern schlägt vor, dass in der Seminarbildung "ein ausgebautes Wahl­
fach-System in der wissenschaftlichen Ausbildung die Akzente setze und den dafür 
geeigneten Schülern den Anschluss an die Hochschule gewährleiste". (Bericht 
"Lehrerbedarf und Lehrerausbildung", herausgegeben von der Erziehungsdirek­
tion des Kantons Bern 1971, Seite 14.) Demgegenüber steht die Meinung zahlrei­
cher Seminarleiter, dass der seminaristische Weg zu einer vollgültigen Maturität 
für alle Absolventen führen müsse. 

Den gegensätzlichen Auffassungen liegen die folgenden Ueberlegungen zugrunde: 
Wenn die Universität das an den Seminaren ausgestellte Lehrpatent vorbehaltlos 
als Maturitätszeugnis anerkennt, überbürdet sie dem Seminar die Verantwortung 
für die Hochschulreife aller Absolventen. Mindestens unter den gegenwärtigen 
Rekrutierungsverhältnissen und bei nur vierjähriger Ausbildung kann das Seminar 
diese 'Verantwortung nicht übernehmen. Eine wirklich ernst genommene und ver­
antwortete Abgabe eines gleichzeitig Hochschulreife und Lehrbefähigung attestie­
renden Dokumentes zwänge zu einem unverantwortbaren Selektions-Rigorismus. 

Die Ausrichtung der Seminarbildung auf ein vollgültiges Maturitätszeugnis für alle 
Absolventen ist noch in anderer Hinsicht fragwürdig: Es ist zu bedenken, dass bei­
spielsweise die Aufgabe, eine Klasse von Schulneulingen gut zu unterrichten, an­
dere Fähigkeiten verlangt als die Aufgabe, die Phänomene in einem akademischen 
Studium wissenschaftlich theoretisch zu durchdringen. Es ist eine Kategorie junger 
Menschen denkbar, die sich für den Lehrerberuf eignet, die man aber nicht zu 
ausgedehnten akademischen Studien ermutigen sollte. 

Die·Vertreter einer allgemeinen Hochschulreife für alle Seminarabsolventen an­
derseits weisen auf die Notwendigkeit hin, den Lehrerberuf aus seiner Sackgasse­
Situation zu befreien. Dies könne nur dadurch geschehen, dass jedem im Seminar 
ausgebildeten Lehrer der Anschluss an alle Studienrichtungen der Hochschule 
offen stehe. Ausserdem wird geltend gemacht, dass die Abgabe eines Maturitäts­
zeugnisses zwar die Anforderungen an Seminaristen erhöhe, dass aber gerade 
diese erhöhten Anforderungen den Beruf attraktiver machen und dadurch die Re­
krutierung verbessern würden. Die Abgabe eines Maturitätszeugnisses an alle 
Absolventen könnte somit das Sozial-Prestige des Seminars aufwerten. Der Ver­
zicht auf das Universitäts-Studium (zugunsten der Lehrtätigkeit auf der Volks­
schulstufe) sei erst dann ein freier Entscheid, wenn die Maturität erworben sei. 
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Das Abwägen der Vor- und Nachteile dieser beiden Standpunkte wird erschwert, 
ja beinahe verunmöglicht, durch die Tatsache, dass "Hochschulreife" keineswegs 
eine fixe Grösse ist. Die meisten einschlägigen Untersuchungen stellen fest, dass 
der prognostische Wert der heute geltenden Maturitätsbestimmungen ausserordent­
lich klein ist. (Vgl. die Ergebnisse der vom VSG durchgeführten Gurten-Tagung 
zum Problem der Maturität vom 3. /4. 2. 72.) 

Zur Lösung der dargelegten Schwierigkeiten schlägt die Kommission das folgende 
Vorgehen vor: 
Beim erfolgreich beendigten sechsjährigen Lehrerseminar (neun volle Volksschul­
jahre beim Eintritt ins Lehrerseminar vorausgesetzt) erhält der Lehramtskandi­
dat ein Primarlehrerdiplom, welches zugleich als maturitäts-aequivalentes Zeug­
nis zum Hochschulstudium berechtigt, vorausgesetzt, dass in den MAV-Fächern 
das Maturitätsniveau erreicht wird. Solange die sechsjährige Ausbildung nicht 
verwirklicht ist, bietet jedes Seminar den Schülern die Möglichkeit, an der eige­
nen Schule einen maturitäts-aequivalenten Ausweis zu erwerben. Dabei steht es 
aber dem fünfjährigen Seminar frei, sein Pensum so zu gestalten, dass die Hoch­
schulreife für alle gewährleistet ist, oder so, dass die Maturität nur in Kombina­
tion mit zusätzlichen Frei- und Wahlfächern abgegeben wird. 

2. 1. 7. Besondere Probleme 

2.1. 7. 1. Frühe Berufswahl 

Wenn der Beginn des Lehrerseminars nach neun Volksschuljahren angesetzt wird, 
müssen sich die Kandidaten im Alter von 15 bis 16 Jahren für dieses Studium und· 
für den Lehrerberuf entscheiden. Wohl ist es später noch möglich, auf Grund der 
hor.izontalen und vertikalen Durchlässigkeit in andere Mittelschulen oder in andere 
Berufe umzusteigen, doch nach spätestens zwei Jahren gelingt dies kaum mehr 
ohne zeitlichen Verlust. Das kann Kandidaten dazu führen, um jeden Preis das 
Studium durchzuhalten oder versuchsweise in den Lehrerberuf einzusteigen. Dies 
belastet die Ausbildungsstätte und den Lehrerberuf. Um Abhilfe zu schaffen, kann 
am Ende des zweiten Seminarjahres ein kantonales Diplom verabreicht werden und 
am Ende des vierten Jahres eine kantonale Matura (vgl. den Abschnitt "Diplom­
stufe und Berufsbildung" im Expertenbericht "Mittelschule von morgen", S. 39). 

2. 1. 7. 2. Isolierung 

Ein nicht unbedeutender Nachteil des seminaristischen Weges muss darin gesehen 
werden, dass sich die kommenden Primarlehrer bereits vom 16. Altersjahr an un­
ter sich befinden. Sie haben zu wenig Kontakt mit künftigen Medizinern, Juristen, 
Theologen und Mittelschullehrern, kurz mit der gesamten Akademikerschaft. Als 
Folge ist geistige Inzucht möglich. Es können sich aber auch Minderwertigkeits­
gefühle einstellen, die vielleicht durch Kastenbildung oder Einbildung überkompen­
siert werden. Die Forderung nach dem "akademischen" Weg darf deshalb nicht 
lediglich als gewerkschaftliches Anliegen abgetan werden. Vor allem aber soll die 
auch am Seminar mögliche wissenschaftliche Fundierung der Berufsbildung dem 
angehenden Lehrer das Gefühl vermitteln, über die Halbbildung hinaus zu echter 
Vertiefung zu gelangen. 
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Die Doppelaufgabe des Seminars könnte dazu verleiten, sowohl im Bereich der 
Allgemeinbildung wie im Bereich der Berufsbildung im Oberflächlichen haften zu 
bleiben. Die Folge wären Bruchstückwissen und Halbbildung. Der Gefahr kann be­
gegnet werden, indem das Seminar die Berufsvorbereitung nicht lediglich als me­
thodische Schulung und berufliche Zuspitzung sondern als Persönlichkeitsformung 
auffasst und die philosophischen Hintergründe durchschaubar macht. Wenn die 
Seminarbildung auf 6 Jahre ausgedehnt wird, so stellt sie auch in Zukunft eine 
fruchtbare Alternative zum maturitätsgebundenen Weg dar. 

Thesen 

(1) Wir verstehen unter dem seminaristischen Weg einen Ausbildungsgang, in wel­
chem nicht nur Theorie und Praxis, sondern auch Allgemeinbildung und Berufs­
bildung organisch miteinander verbunden sind. Dieser Ausbildungsweg soll in der 
künftigen Lehrerbildung als Alternative zum Weg über die Matura erhalten bleiben. 

(2) Es ist die Frage zu prüfen, ob es unter gewissen örtlichen Verhältnissen ange­
zeigt sei, den seminaristischen Ausbildungsweg nach dem 11. Schuljahr abzweigen 
zu lassen. 

(3) Das sechsjährige Seminar führt alle Studenten zur Maturität. Dem fünfjährigen 
Seminar ist es freigestellt, sein Pensum so zu gestalten, dass die Hochschulreife 
für alle gewährleistet ist, oder so, dass die Maturität nur in Kombination mit zu­
sätzlichen Frei- und Wahlfächern abgegeben wird. 

(4) Durch die Ausrichtung auf den künftigen Beruf erfährt die tägliche Arbeit in 
den allgemeinbildenden Fächern gegenüber den Gymnasien eine Motivationsver­
stärkung: Die Kontakte mit der Primarschule und die Versuche, selbst Wissen 
und Können zu vermitteln (Praktika), zeigen die Notwendigkeit auf, die Fakten 
gründlich zu kennen. 

(5) Pädagogische Begabung ist nicht einfach die Folge einer "Reifung" d. h. des 
Alters und der Erfahrung. Die sozialen Fähigkeiten entwickeln sich dann, wenn 
sie bewusst gefördert werden. Die frühzeitige Arbeit mit Kindern, die zum Bei­
spiel in Form von Schulbesuchen, Teillektionen und Praktika möglich ist, entfal­
tet die Begabung zur Menschenbildung und Menschenführung. 

(6) Bei Abschluss der Unterabteilung ist eine relativ cjichere Prognose der Berufs­
eignung möglich. Für Ungeeignete muss der Weg in andere Berufe offen bleiben. 

(7) Der Bildungsauftrag des Seminars gestattet und verlangt den ständigen Wechsel 
zwischen Lernen und Lehren. 

(8) Auch der Unterricht in den allgemeinbildenden Fächern des Seminars soll di­
daktisch vielseitig gestaltet werden, so dass die Seminaristen schon als Lernende 
mit den wichtigsten Methoden und Hilfsmitteln vertraut werden. 
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(9) Damit der Fachlehrer der Unterabteilung seinen Aufgaben gewachsen ist, 
braucht er den unmittelbaren Kontakt mit der Primarschule. Schulbesuche, eigene 
Lektionen auf der Primarschulstufe, Betreuung von Junglehrern in fachlicher Hin­
sicht, Inspektorate und Tätigkeit in der Lehrerfortbildung lassen ihn erkennen, 
wieweit sein Unterricht auf die Bedürfnisse der Primarlehrer zugeschnitten ist 
und wo Korrekturen möglich und nötig sind. 

(10} Die vielen besonderen Aufgaben der Lehrerbildung bedingen, dass die Pflicht­
stundenzahl der Seminarlehrer in den allgemeinbildenden Fächern tiefer angesetzt 
wird als jene der Gymnasiallehrer. 

(11) Das Seminar bietet als Aufstiegsschule für die untern sozialen Schichten auch 
heute noch eine willkommene zusätzliche Rekrutierungsmöglichkeit für den Lehrer­
beruf. 

(12) Um zu verhindern, dass der drohende Numerus Clausus der Universitäten vor 
allem die Seminaristen trifft, sind Gespräche zwischen den schweizerischen Schul­
leiter-Konferenzen (Hochschul-Rektoren, Gymnasial-Rektoren, Seminar-Direkto­
ren) notwendig. 
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2. 2. Der maturitätsgebundene Weg 

2.2.1. Begriff 

Die Alternative zum seminaristischen Weg ist der maturitätsgebundene Weg der 
Lehrerbildung. Er wird von einer Institution der dritten Bildungss-tufe getragen. 
Die Kommission meidet die Bezeichnung "akademischer Weg", weil damit falsche 
Vorstellungen erweckt werden können. Die Ausbildung auf diesem Weg hat aber 
insofern Hochschulcharakter, als sie sich an Erwachsene richtet, welche vorher 
eine Mittelschulbildung mit Maturität abgeschlossen haben. Sie kann daher jene 
geistige Reife voraussetzen, die grundsätzlich zum Universitäts- Studium berech­
tigt, m. a. W. sie kann und soll ihren Unterricht auf Universitätsniveau einrichten. 
Als Institution der tertiären Stufe sollte sie dies auch in der Namengebung zum 
Ausdruck bringen. 

Die Kommission schlägt daher vor, die Institutionen des nachfolgend charakteri­
sierten Typs der Lehrerbildung als Institut für Lehrerbildung zu bezeichnen. 

2. 2. 2. Die Grundideen der Organisation "Institut für Lehrerbildung" 

Als vordergründiges Charakteristikum des maturitätsgebundenen Weges der Leh­
rerbildung haben wir bereits die organisatorische bzw. ins_titutionelle Trennung 
von allgemeinbildender Phase (Mittelschule) und berufsbildender Phase genannt. 
Die dahinter stehenden Grundideen werden deutlich, wenn man nach den Unter­
schieden zu einer Mittelschule und damit auch zu eiriem Mittelschulseminar fragt. 
Solche Unterschiede sind: 
- Das Institut für Lehrerbildung hat als alleinige Zielsetzung die Berufsbildung 

des Lehrers; 

- Die Studenten, welche eine Maturität bereits mitbringen, sind mündige Erwach­
~ (vgl. auch Abschnitt 2. 2. 5. 2. ); 

Der Lehrkörper besteht durchwegs aus Spezialisten der berufsbildenden Fächer; 

- Während der ganzen Dauer der Ausbildung sichert ein ausgedehnter, differen­
zierter und flexibler Uebungsschul- und Praktikums-Betrieb einen dauernden 
und intensiven Theorie-Praxis-Bezug. 

2. 2. 3. Die Inhalte im maturitätsgebundenen Weg 

2. 2. 3. 1. Die Auswahl und Strukturierung der Inhalte 

Es stellt eine Erleichterung dar, wenn nach erfolgter Berufswahl eine Konzen­
tration auf die Berufsbildung stattfindet und weitere Interessen mehr am Rande 
und ohne Verpflichtung verfolgt werden können. 
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Die Auswahl der Inhalte orientiert sich an Kriterien, welche zum Teil für die 
Lehrerbildung allgemein, zum Teil für den maturitätsgebundenen Weg im Speziel­
len Gültigkeit haben. 

Wie auch im seminaristischen Typ der Lehrerbildung können die folgenden fünf 
Bereiche des Curriculums ausgesondert werden: --

- Erziehungswissenschaften 

- Didaktik 

- Kunstfächer 

- Fachstudien (Allgemeinbildun~J 

- Praxis 

Die Ziele und Inhalte in den fünf Bereichen werden in Kapitel IV. 5. 3. dargestellt. 
Dabei ist zu betonen, dass alle unter dem Kriterium "berufliche Relevanz II gefun­
denen Inhalte im Sinne der education permanente und im Sinne des in Kapitel II. 1. 
skizzierten Lehrer-Selbstverständnisses immer auch auf ihren allgemeinbilden­
den Wert hin geprüft werden müssen. Zudem kann auch im maturitätsgebundenen 
Typ in besonderem Mass den persönlich-individuellen Interessen durch Wahl- und 
Freifächer Rechnung getragen werden. 

2. 2. 3. 2. Die besonderen Inhalte unter dem Gesichtspunkt der Kompensation und 
• Erweiterung der absolvierten Mittelschul-Bildung 

Der Grundsatz einer Trennung von Allgemeinbildung und Berufsbildung kann nicht 
bedeuten, dass im Programm eines Instituts für Lehrerbildung ausschliesslich 
die Erziehungswissenschaften, Didaktiken und unterrichtspraktischen Uebungen 
bzw., Praktika figurieren. Die Bildung eines Maturanden, welcher eine Mittel­
schule im Sinne der heutigen MAV durchlaufen hat, weist gegenüber den Ansprü­
chen einer (lehrer-)berufsbezogenen Allgemeinbildung (vgl. Kapitel II. 2.) ver­
schiedene Mängel auf. Sie bedarf einer lehrerbildungsspezifischen Ergänzung oder 
Erweiterung. Die bestehende Vielfalt an den Gymnasien auch innerhalb der MAV 
sowie die abzusehende Reform der Mittelschule erlauben es allerdings nicht, in 
allgemeingültiger und gleichzeitig konkreter Weise die angesprochenen Lücken 
und die entsprechenden kompensatorischen Aufgaben des maturitätsgebundenen 
Wegs der Lehrerbildung zu beschreiben. Es können daher hier nur die groben 
Schwerpunkte dieser Ergänzung und Erweiterung aufgezählt werden. Die einzelnen 
Institute für Lehrerbildung haben als Daueraufgabe in Verbindung mit den Gymna­
sien und im Rahmen der Aufnahmeselektion dieses Bild selbst zu präzisieren und 
zu korrigieren. 

Ein solcher Schwerpunkt kompensatorischer und erweiternder Bemühungen ist der 
Bereich der Muttersprache. Die Maturanden bringen von der Mittelschule her in 
der Regel wesentliche Kenntnisse und Einsichten in literarische, ästhetische und 
philosophische Probleme mit, sind jedoch häufig schlecht imstande, sich münd­
lich und schriftlich klar auszudrücken, insbesondere in einer Ausdrucksweise, 
welche dem Kinde in seinen verschiedenen Entwicklungsstufen angemessen ist. 
Darum muss beim Lehramtskandidaten das eigene Sprachvermögen geschult, das 
Urteil über sprachliche Erzeugnisse (Literatur, Sachaufsätze, Zeitungen, Schüler-
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aufsätze) geschärft werden. Zudem müssen u. U. Stoffgebiete erarbeitet werden, 
welche am Gymnasium vernachlässigt wurden, in der Lehrerbildung aber relevant 
sind (z.B. Grundbegriffe der Linguistik, Phonetik, Soziolinguistik). Dem Problem 
Schriftsprache/Mundart ist angesichts der relativen Bilingualität des Deutsch­
schweizers besondere Bedeutung zugemessen. 

Für das weite Gebiet der Realien ist der Gymnasiast meist wenig vorbereitet. 
Biologie, Geographie und Geschichte zielen am Gymnasium vorzüglich in ganz 
anderer Richtung als nach einer Sach-, Natur- und Heimatkunde, deren der Leh­
rer bedarf. Darum ist die Didaktik dieser Fächer so zu dotieren, dass darin auch 
das Vertrautwerden mit den nötigen elementaren Kenntnissen eingeschlossen ist. 

Ein dritter Bereich schliesslich liegt bei den Kunst- und Fertigkeitsfächern. Wäh­
rend Turnen und Sport im Stundenplan des Gymnasiums an Bedeutung zugenommen 
hat, besteht für die Studenten am Institut für Lehrerbildung doch noch im Bereich 
der künstlerischen und handwerklichen Betätigung ein grösserer Nachholbedarf. 
Dies betrifft namentlich die Bereiche Musik, Zeichnen und Gestalten sowie Werken. 
Gerade für diese Bereiche lässt sich deutlich die Verbindung von Berufsbildung 
und Persönlichkeitsformung/ Allgemeinbildung nachweisen. 

Weiteren individuellen Neigungen in beliebigen Fachgebieten kann durch Gewähr­
leistung genügender Freizeit (für private Lektüre, Theaterbesuch usw.) sowie 
durch ein ausgebautes Pflichtwahl- und Freifachsystem entsprochen werden. 
Ueber dieses System können auch im Sinne von verpflichtenden Ergänzungskursen 
stärkere individuelle Vorbildungs-Defizite behoben werden. 

2. 2. 4. Die didaktischen Strukturen am Institut für Lehrerbildung 

Unter didaktischen Strukturen verstehen wir einerseits durchgehende Prinzipien 
für die Organisation von Lernprozessen, für die stoffliche und methodische Or­
ganisation von Unterrichtseinheiten, anderseits die Art, wie der lernende Verband 
selbst an einer Schule organisiert ist. Selbstverständlich bestehen Wechselbe:pie­
hungen zwischen der lernorganisatorischen und der schulorganisatorischen Ebene. 

Für die Lernorganisation unterscheiden wir die folgenden, u. E. für die Lehrer­
bildung zentralen Prinzipien bzw. didaktischen Strukturen: 

a) Das Prinzip der Vertiefung und Konzentration: Wir haben dieses Prinzip be­
reits als wichtig für die Auswahl der Inhalte am maturitätsgebundenen Typ der 
Lehrerbildung bezeichnet. Es bedeutet aber auch, dass der Lehrerbildner selbst 
in seiner Unterrichtsvorbereitung sich dauernd die Frage nach den Eingangsvor­
aussetzungen der Lehrerstudenten (vom Gymnasium her) stellt und unter dem Ge­
sichtspunkt der Berufsrelevanz die Inhalte auf neue, noch nicht behandelte Aspek­
te untersucht. 

b) Das Prinzip der Wissenschaftlichkeit besagt, dass einerseits die neueren und 
fundamentalen Erkenntnisse der für die Lehrerbildung bedeutsamen Wissenschaf­
ten berücksichtigt werden und dass anderseits die Methoden wissenschaftlichen 
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Arbeitens auch für die Lernorganisation im Institut für LehrerbUdung genutzt 
werden. In welcher Weise dies praktisch geschehen kann, wird in Kapitel IV. 6. 
beschrieben. 

c) Das Prinzip des Theorie-Praxis-Bezuges bedeutet für die Lernorganisation 
nicht nur, dass abgegebene oder erarbeitete theoretischel Informationen in der 
Praxis (Lehrerübungen, Uebungsschule, Praktika) erprobt werden, sondern auch 
d<J.ss erfahrene Praxis immer auf ihre theoriegeleiteten Hintergründe befragt bzw. 
mit theoretischen Standards verglichen wird. 

d) Das Prinzip der Integration: Die breite Allgemeinbildung des Maturanden so­
wie die Verwirklichung der oben genannten Prinzipien legen nahe, auch fächer­
übergreifende, problemorientierte Kurse im Sinne des Epochen- oder Projekt­
unterrichts zu organisieren. Für den engeren berufsbildenden Bereich wird dieses 
Prinzip im Rahmen der Anwendungsbereiche (vgl. Kapitel IV. 4. 2.) illustriert; ein 
analoges Strukturierungsprinzip lässt sich jedoch auch für die Fachstudien bzw. 
für die Kunstfächer verwirklichen. 

Mit diesen lernorganisatorischen Grundideen verbunden sind Fragen der Schulor­
ganisation: Die Einstufung des maturitätsgebundenen Weges der Lehrerbildung auf 
die Hochschulstufe birgt die Gefahr in sich, unbedacht die didaktischen Formen 
des heutigen Universitätsbetriebs zu übernehmen. Es ist hier deutlich ein Unter­
schied zwischen der maturitätsgebundenen Lehrerbildung und den heute noch übli­
chen universitären Lehrformen zu machen. Während an der Universität durch das 
"Selbstbedienungsprinzip" jeweilen ein zusammengewürfeltes Auditorium nur mi·­
nime persönliche Beziehungen zu den Dozenten entwickelt, ist an einem Lehrer­
bildungsinstitut diese persönliche Beziehung wesentlich. Lehrerbildung kommt 
nicht durch wissenschaftliche Information allein zustande. Sie ist ein Formungs­
prozess, der in partnerschaftlicher Auseinandersetzung zwischen dem Studieren­
den, welcher Grundlagen teilweise in selbständiger Lektüre und aus eigenen Beob­
achtungen erarbeitet, und den Lehrerbildnern mit ihren umfassenden Erfahrungen 
erwächst. Wesentlicher Bestandteil der Ausbildung ist auch das Erwerben von 
Haltungen. Bildungs- und Erziehungsanliegen durchdringen sich. Das kann sich 
im überschaubaren Zusammenhang einer Klasse ergeben, für welche einer der 
Dozenten die RoÜe des Klassenlehrers oder Studienleiters übernimmt; er koor­
diniert auch die vielseitigen Interaktionen aller Beteiligten. Denn die Formen des 
Unterrichts sind sehr mannigfaltig und nur zum Teil ähnlich jenen an einer Uni­
versität. Zwar sollen Vorlesungen für einen ganzen Ausbildungsjahrgang möglich 
sein: Grundlegende Einführungen, Informationen über Spezialgebiete, Gastvorle­
sungen. Die Hauptarbeit, die Verarbeitung der Information wird aber in den Klas­
sen oder in kleineren Gruppen geleistet. Die starke Verbindung von Theorie und 
Praxis bedingt dabei einen hohen Grad von Zusammenarbeit zwischen den Dozen­
ten verschiedener Fächer, den Uebungs- und Praktikumslehrern, ev. auch von 
Assistenten. 

1 Der Theorie-Begriff wird hier in einem weiten Sinn verwendet, nämlich sowohl 
in einem wissenschaftstheoretischen, methodologischen Sinn wi~ a~ch im um­
gangssprachlichen Sinne (Reden über Praxis, Information vom Lehrerpult aus, 
Information mit hohem Allgemeinheits- oder Abstraktheitsgrad). 
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Auch die Gliederung der zweijährigen Ausbildungszeit soll flexibel gehalten wer­
den. Es sind nicht vier feste Semester mit langen Hochschulferien vorzusehen. 
Die Ferien richten sich nach der Volksschule der betreffenden Region, schon we­
gen der Uebungsklassen und Praktika. Die mannigfaltigen Formen von praktischen 
Uebungen und Praktika werden in Kapitel IV. 6. dargestellt. Es empfiehlt sich zu 
prüfen, ob nicht überhaupt kürzere Unterrichtseinheiten von sechs bis acht Wo­
chen anstelle der Semester oder Quartale zu schaffen seien, welche eine Konzen­
tration auf bestimmte Themen ermöglichten. 

Ueberlegungen bezüglich die Grösse eines Instituts für Lehrerbildung sind von 
zwei Seiten her vorzunehmen. Einerseits bedingen die Unterrichtsformen einen 
überschaubaren Betrieb. Die Lehrerbildungsanstalt muss "ein pädagogisches Gut 
in sich selbst" sein (Kerschensteiner). Die personale Atmosphäre ist stärker bil­
dend als jede Theorie über personale Interaktion. Vor allem durch sie kann sich 
die Lehrerpersönlichkeit entwickeln, welche zusammen mit Kenntnissen und Fer­
tigkeiten für die Qualität der späteren Erziehertätigkeit wesentlich ist (vgl. Ka­
pitel II. 1. ). Auch unter diesem Gesichtspunkt ist von einer Integration in die Rie­
senorganisation einer Universität abzuraten. Die Lehrerbildungsanstalt soll nicht 
zu gross werden. 

Anderseits sind bildungsökonomische Gesichtspunkte zu beachten. Die Institution 
muss gross genug sein, um eine genügende Anzahl von fachlich zuständigen Dozen­
ten zu rechtfertigen. In den grundlegenden Fächern sollten sogar mehrere Dozen­
ten unterrichten, damit sie sich gegenseitig anregen und damit sie auch, unter 
Benützung ihrer Spezialkenntnisse, arbeitsteilig unterrichten können. Wahlfächer 
mit qualifizierten Programmen sollen genügend Teilnehmer rekrutieren können. 
Verschiedene Einrichtungen sind finanziell aufwendig, z.B. Fernsehmitschauan­
lage, Turn- und Sportanlagen, Sprachlabor, Fachbibliothek, Zeitschriften. Sie 
und das nötige Hilfspersonal (Techniker, Bibliothekar, Sekretariat) müssen voll 
ausgenützt werden, um die Kosten zu rechtfertigen. Unter Berücksichtigung bei­
der Gesichtspunkte ergibt sich ein voraussichtliches Optimum von etwa 150 Studen­
ten pro Jahrgang, d. h. 300 Studenten in den zwei Jahrgängen der Grundausbildung. 

Werden aus regionalen oder politischen Gründen grössere Institute gegründet, so 
ist von Anfang an für eine innere Strukturierung zu sorgen, indem parallele Ab­
teilungen mit eigenem Abteilungsvorsteher, weithin eigener Dozentenschaft und 
räumlicher "Beheimatung" geschaffen werden. 

2. 2. 5. Die Personalstruktur am Institut für Lehrerbildung 

2.2.5.1. Die Lehrer 

Die Zusammensetzung des Lehrkörpers ergibt sich in erster Linie aus dem Curri­
culum der Lehrer-Grundausbildung, wie es in Kapitel IV. beschrieben ist. Ferner 
sind für die speziellen Inhalte des maturitätsgebundenen Weges entsprechende 
Lehrpersonen notwendig. Was die Organisation des Lehrkörpers sowie die fach­
lichen Qualifikationen und die Arbeitsbedingungen der Lehrerbildner anbelangt, 
verweisen wir auf das Kapitel V. 7. 
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Fiir die Leh.rer am Institut fiir Lehrerbildung ergeben. sich nebst der Tätigkeit in 
der Grundausbildung zahlreiche andere· Ausbildungsaufgaben: Teilnahme an der 
Lehrerfortbildung u.nd Lehrerberatung sowie Uebernah.me eines Lehrpensums in 
der Lehl:'erweiterbilduog. Auch wenn diese Bereiche der Lehrerbildung nicht in­
stitutionell der Grundausbildung angeschlossen sind, ist doch eine enge personelle 
Verflechtung an.zustreben (vgl. auch ·den folgenden Abschnitt 2. 2. 6. ). 

2, 2. 5. 2. Die Lehrerstudenten 

Wer am Ende der Volksschulzeit mit 15 Jahren (oder noch früher) vor der Wahl 
steht, in welche weiterführende Schule er eintreten soll, der wird meist eine Aus­
bildung wählen, welche ihm nachher noch möglichst viele Wege offen lässt, also 
eine, die mit Hochschulreife (Maturität) abschliesst. Eine frühe Entscheidung für 
einen Beruf wie der eines Prirnarlehrers war in früheren stabileren Verhältnissen 
leichter möglich und darum häufig. Die Pubertätskrise, der Trend zur beruflichen 
Mobilität sowie die Undurchsichtigkeit des modernen Berufslebens erschweren 
ganz allgemein eine frühe Berufsentscheidung. Besonders der Entscheid für ein 
soziales oder pädagogisches Engagement wird oft unecht und unzuverlässig sein, 
wenn er gefällt wird, bevor die eigene Pubertätsphase überwunden ist. Der Beruf 
des Vaters oder einer anderen Bezugsperson, das Vorbild des eigenen Lehrers, 
unreife Vorstellungen von kameradschaftlichem Umgang mit Jüngeren können 
leicht zu einer falschen Wahl verführen. Es scheint angemessen, dass man sich 
für den Beruf eines Lehrers, der doch unzweifelhaft zu den. geistigen zu rechnen 
ist, nicht friiher entschliesst, als andere Kameraden zu dem eines Juristen oder 
Arztes. Die grössere Reife eines 20-jährigen gegenüber einem 16-jährigen kann 
für die Wahl, aber nachher auch für die Bewältigung eines pädagogischen Studiums 
ein wesentlicher Vorteil sein. Die modernen Sozialwissenschaften weisen einen 
recht hohen Abstraktionsgrad auf. Wenn der zukUnftige Lehrer 1nit deren Ergeb­
nissen nicht nur aus dem Munde seiner Ausbildner vertraut gemacht, sondern in 
die Lage versetzt werden soll, selber die betreffende Literatur zu verstehen, sich 
mit divergiere.nden Tendenzen und Me,inungen k.ritisch auseinanderzusetzen, dann 
wird er mit Vorteil-an sein Studium erst herantreten, nachdem er ;meiner Mittel­
schule bereits einen gewissen Grad des Abstraktionsvermögens und ein genügen­
des Begriffsinventar erworben hat. 

Man betont oft, dass der Lehrerberuf einen ähnlich breiten und offenen Horizont 
voraussetze wie etwa die Berufe des Juristen oder Arztes. In diesem Zusammen­
hang kann auf die Tatsache hingewiesen werden, dass die künftigen Lehrer, wel­
che eine Maturitätsschule besuchen, eine relativ lange Zeit noch mit ihren Kame­
raden zusammen bleiben, welche später andere Berufe ergreifen möchten. Dies 
stellt für die k(lnftigen Lehrer 0hne Zweifel einen Vorteil und eine Bereicherung 
da.r: Sie haben das Privileg, mehrere Jahre mit Gleichaltrigen zusammenzuleben, 
welche andere Ansichten, andere Interessen, andere Berufsabsichten hegen. Sie 
knüpfen so auch Verbindungen zu anderen Bevölkerungsschichten. Es wird eine 
frühe berufliche Absonderung vermieden. 

Eine Lehrerausbildung in diesem Alter und auf dieser Basis erscheint denn auch 
vielerorts als sehr attraktiv. Die Erfahrungen z.B. in Bayern und Oesterreich 
werden durch schweizerische bestätigt: Bei Gründung des Oberseminars in Zü­
rich 1943 betrachtete man die Abteilung für Maturanden aus Gymnasien als ein 
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Anhängsel; jetzt ist sie erheblich grösser als jene für Absolventen der Unter­
seminare. Und sie weist einen wesentlich grösseren Anteil an männlichen Teil­
nehmern auf als jene. Wo neben den Seminaren Ausbildungskurse für Maturanden 
bestehen, nimmt der Zustrom in diese fortwährend zu. In Lausanne bilden die 
"Classes de formation pedagogique" bereits 2 von 5 Lehrern aus, d. h. mehr als 
jede einzelne der drei Ecoles Normales. In Aarau steigerte sich die jährliche 
Zahl der Kandidaten mit Matura von 2-3 vor 25 Jahren auf 40 im Jahr 1972 und 
56 im Jahre 19 73. Damit wird deutlich, dass eine Lehrerbildung auf der tertiären 
Stufe attraktiv wirkt und die Rekrutierungsbasis verbreitert. 

Damit diese Wahl eine echte ist und diese Zielstrebigkeit zustande kommen kann, 
muss an den Mittelschulen die Laufbahnberatung ausgebaut werden (nicht nur mit 
Rücksicht auf das Lehrerstudium) und soll eine Grobselektion zu Beginn und 
während des ersten Semesters stattfinden (vgl. Kapitel V. 1. ). Wenn auch dabei 
wieder einige Kandidaten abgewiesen werden müssen, so ist doch die Umlenkung 
in ein anderes Studium jederzeit möglich, weil ja die Maturität als Voraussetzung 
dazu vorhanden ist. Die Berufsbildung kann ähnlich zielstrebig aufgebaut werden 
wie z.B. jene der Ingenieure an der ETH oder jene der Mediziner an der Univer­
sität. Wie dort zeigt der Studienplan einen klar gegliederten Aufbau, verpflichtet 
zum Besuche eines breiten Angebotes von Unterrichtsveranstaltungen. 

2. 2. 6. Die Verbindung zur Weiterbildung 

Das Institut für Lehrerbildung ist von der Vorbildung der Lehrerstudenten und 
von seiner eindeutig berufsbildenden Zielsetzung her leichter und konsequenter in 
den tertiären Bildungssektor einzustufen als ein Mittelschulseminar, welches die 
Allgemeinbildung im Sinne der MAV mit in die engere berufsbildende Phase hin­
einziehen muss. Dieser Hochschulstatus erlaubt es dem Institut für Lehrerbildung, 
seinen Betrieb in enger Verbindung mit den Weiterbildungs-Programmen an den 
Universitäten zu gestalten. 

Diese Möglichkeit besteht namentlich in der Verbindung zur stufen- und fachspe­
zifischen Weiterbildung der Lehrer, indem Grundausbildung und Weiterbildung 
teilweise von demselben Lehrkörper geleistet wird und indem das Curriculum der 
Grundausbildung im Sinne des Baukastensystems (anrechenbare Einheiten; vgl. 
Kapitel V. 4. 1.) integrierender Bestandteil der Curricula der Weiterbildung dar­
stellt. 

Bedingungen für eine solche Integration sind: 

- Die Schaffung von Rahmencurricula, welche Grundausbildung und Weiterbildung 
abdecken und in Zusammenarbeit zwischen dem Institut für Lehrerbildung und 
den Institutionen der Weiterbildung entwickelt werden; 

- Die Schaffung von Rahmengesetzen, welche eine konsistente und umfassende 
Grundlage für die Ausbildung der Lehrkräfte aller Stufen darstellen und die 
Prinzipien der Durchlässigkeit und der anrechenbaren Einheiten gewährleisten. 
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Mit dieser curricularen und institutionell-gesetzlichen Verbindung von Grundaus­
bildung und Weiterbildung gelingt es erst, die Postulate der Gleichrangigkeit bzw. 
Gleichwertigkeit der Ausbildung aller Lehrer, des Abbaus von Prestige- Unter­
schieden, des Baukastensystems und des Hochschulcharakters aller Lehreraus­
bildung zu verwirklichen. 

Thesen 

( 1) Der maturitätsgebundene Weg ist eine Institution der dritten Bildungsstufe und 
strebt insofern Hochschulniveau an, als er sich an Erwachsene richtet, welche 
vorher eine Mittelschulbildung mit Maturität abgeschlossen haben. 

(2) Durch die Abtrennung der berufsbildenden von der allgemeinbildenden Phase 
kann im maturitätsgebundenen Weg eine Konzentration auf die berufsbildenden 
Fächer stattfinden. Eine flexible Gestaltung der Unterrichtsorganisation wird 
insofern angestrebt, als neben dem verpflichtenden Kernprogramm ein breites 
Wabl- und Freifächerprogramm angeboten wird, welches den persönlich-indivi­
duellen Interessen und Bedürfnissen der Mittelschulabsolventen gerecht wird. 

(3) Im maturitätsgebundenen Weg sind überdies Ergänzungskurse zu organisieren, 
durch welche allfällige Vorbildungs-Defizite behoben werden können. 

( 4) Der Zustrom von Interessenten zum maturitätsgebundenen Weg ist zurzeit sehr 
gross und, er dürfte in den nächsten Jahren weiter zunehmen. Den Fragen der 
Selektion und der Eignungsabklärung ist grosse Aufmerksamkeit zu schenken 

. (Grobselektion zu Beginn und differenziertere Selektion während des ersten 
Semesters). • 

(5) Im allgemeinen kann im maturitätsgebundenen Weg von der Voraussetzung aus­
gegangen werden, dass die Berufswahl bewusster erfolgt als dies bei einem 
Frühentscheid im Alter von 15 Jahren der Fall ist. Zudem kann entwicklungs­
psychologisch auf ein gewisses Mass an innerer Stabilität sowie ein grundle­
gendes Begriffsinventar, welches in der Mittelschule erworben wurde, aufge­
baut werden. 

(6) Den menschlichen Beziehungen ist grosse Aufmerksamkeit zu schenken. Auch 
die Institute des maturitätsgebundenen Weges sollten zahlenmässig überschau­
bar bleiben (300-400 Studenten). 

Die starke Verzahnung von Theorie und Praxis bedingt einen hohen Grad an 
Zusammenarbeit zwischen allen an der Ausbildung Beteiligten. 

(7) Durch die Zuordnung des maturitätsgebundenen Weges zur dritten Bildungs­
stufe kann eine enge (inhaltliche und personelle) Verbindung mit den Institutio­
nen der Weiterbildung (z.B. Sekundarstufe I) angestrebt werden. Vorausset­
zung für eine sinnvolle Abstimmung der Lehrpläne für die Grund- und die 
stufenspezifische Ausbildung ist die Schaffung von Rahmengesetzen und Rah­
menlehrplänen für die Ausbildung aller Lehrer. 
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2. 3. Das pädagogisch-sozialwissenschaftliche Gymnasium. Eine neue Perspektive 
für die Lehrerbildung 

Die bestehenden Mittelschulen enthalten trotz ihres Anspruches, eine "allgemeine" 
Bildung zu vermitteln, ganz spezifische Schwerpunkte (alte oder moderne Spra­
chen, Mathematik, Wirtschaftswissenschaften), welche alle nicht primär relevant 
sind für eine anschliessende Lehrerbildung. Das geisteswissenschaftliche Gymna­
sium des 19. Jahrhunderts ist im Zuge der technischen und wirtschaftlichen Ent­
wicklung durch neue Mittelschultypen ergänzt worden (z.B. Wirtschaftsgymnasium). 
Eine ähnliche Entwicklung wie die Naturwissenschaften im vergangenen Jahrhun­
dert haben in den letzten Jahrzehnten die Gesellschaftswissenschaften erfahren 
(Psychologie, Pädagogik, Nationalökonomie, Soziologie, Politologie). Das öffent­
liche Leben wird heute zu einem grossen Teil durch sozialwissenschaftliche Ueber­
legungen bestimmt. Insbesondere aber verlangen die eigentlichen sozialen Berufe 
wie das Lehramt und die qualifizierte Sozialarbeit (Berufs- und Erziehungsberater, 
Amtsvormund, Jugendsekretär, Heimleiter, Fürsorger) eine umfassende Allge­
meinbildung, die pädagogisch und sozialwissenschaftlich akzentuiert ist. Sollte 
einmal ein Gesamtgymnasium mit grosser Wahlfächerfreiheit in den obern Klas-
sen verwirklicht sein, werden unter diesen Wahlfächern bestimmt auch die ge­
nannten gesellschaftswissenschaftlichen, aber auch die bisher vernachlässigten 
musischen ihren Platz finden, so dass dann die Allgemeinbildung eines künftigen 
Lehrers dort sinnvoller gestaltet werden kann als heute in einem der bestehenden 
Gymnasien mit starrem Pflichtfächerkanon. Bis dahin jedoch erscheint ein weite­
rer Typus, ein pädagogisch-sozialwissenschaftliches Gymnasium, erwünscht. 
Dieser. Typus entspricht in seiner Funktion ungefähr den bisherigen Untersemina­
ren und Lehramtschulen des Kantons Zürich, dem musischen Gymnasium in Lies­
tal oder dem Gymnase pedagogique im Kanton Neuenburg. Es sind Tendenzen vor­
handen (z.B. im Kanton Aargau}, im Rahmen der Verlagerung der Lehrergrund­
ausbildung auf die Nachmaturitätsstufe die bisherigen Unterseminare durch einen 
solchen Gymnasialtypus zu ersetzen bzw. in einen solchen umzuwandeln. 

Das pädagogisch- sozialwissenschaftliche Gymnasium darf aber nicht etwa ein 
"weicher" Ausweg für Unbegabte werden. Deutliche Anforderungen können auch in 
andern als in den traditionellen anspruchsvollen Fächern erhoben werden, wie das 
neulich für das Wirtschaftsgymnasium anerkannt worden ist. Schwerpunkt des Un­
terrichts wären die Muttersprache, die musischen Fächer, Einführungen in Prob­
leme der Erziehung und Gesellschaftskunde. Im übrigen würde der Lehrplan unge­
fähr dem des jetzigen Typus B entsprechen. 

Dieser Typus würde eine Lücke schliessen, welche bisher die Seminare schlossen: 
Sie böten dem nicht spezifisch sprachlich oder mathematisch begabten, aber auch 
nicht wirtschaftlich orientierten, sondern mehr human, sozial oder musisch in­
teressierten jungen Menschen eine ihm gemäss vollwertige Mittelschulbildung, 
ohne ihn bereits einseitig in die Lehrerlaufbahn einzuschleusen. Auch für diesen 
pädagogisch-sozialwissenschaftlichen Gymnasialtypus ist die eidgenössische An­
erkennung anzustreben. Mindestens die Studienberechtigung an den Fakultäten 
Phil. I und II müsste erreicht werden. Sehr wohl könnten in der pädagogischen 
und methodischen Führung auch jene Prinzipien verwirklicht werden, welche für 
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den seminaristischen Ausbildungsweg als wegweisend dargestellt worden sind 
(vgl. Kapitel III. 2. 1. ), um die Berufsfindung zu erleichtern, für den Lehrerberuf 
zu motivieren und die dort beschriebenen Vorteile einer pädagogischen Früher­
fassung zu nutzen. 

Es kann erwartet werden, dass zahlreiche Schüler diesen Gymnasialtypus wählen 
werden, welche zwar Interesse an einem sozialen oder pädagogischen Beruf be­
kunden, aber dessen nicht sicher sind und darum vorsichtshalber ein Gymnasium 
wählen, d. h. eine Hochschulreife erwerben wollen. 

Trotzdem sollte die Lehrerbildung auch künftig für die Absolventen aller Gymna­
sialtypen offenstehen. Die an alle.n Mittelschulen dringlich zu verwirklichende 
Laufbahnberatung wird dort die Eignungsabklärung und Berufsfindung ermöglichE:n, 

~ 

(1) Bildung im Bereich der Sozi.alwissenschaften (Pädagogik, Psychologie, Sozio­
logie, Politologie) ist als vollwertiger Bestandteil oder als möglicher Schwer­
punkt der Allgemeinbildung zu betrachten. 

(2) Eine pädagogisch-sozialwissenschaftllche Au s.richtung der Allgemeinbildung 
stellt eine günstige Voraussetzung iür die Ausbildung von Lehrern, Sozialar­
beitern, Reimerziebern usw. oder von Sozialwissenschaftern dar. 

(3) Solange •nicht ein Gesamtgym.nasium mit gro·sser Wahlfächerfreiheit verwirk­
Jicht wird, sollte ein -pädagogisch-s_ozialwissenschaftlicher Maturitätstypus 
ges.chaffen werden. Schwerpunkte des Unterrichts wären: Einführung in Prob­
leme der Erziehung und Gesellscl1aftskunde, Muttersprache. und musische Fä­
cher. Im ilbrigen würde der Lehrplan ungefähr d,em des jetzigen Typus B ent­
sprechen. Trotzdem sollte die Lehrerbildung auch künftig für die Absolventen 
aller Gymnasialtypen offenstehen. 

Liter-atur 

STRAESSLE, U.: Theorie und Organisation des Pädagogisch-Sozialen Gymna­
siums. Kanton Aargau, Studien und Schriften des Erziehungsdepartements. 
Aarau 1974 (mit weiterführender Literatur). 
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2. 4. Umschulungskurse 

In Umschulungskursen erhalten Personen mit abgeschlossener Berufslehre und 
mit einigen Jahren Berufserfahrung eine Grundausbildung für den Lehrerberuf. 
Die heute bestehenden Umschulungskurse (auch "Sonderkurse" genannt) weisen in 
den verschiedenen Kantonen unterschiedliche Dauer und Organisationsformen auf. 

Die Existenzberechtigung solcher Kurse ist umstritten. Brauchbare Unterlagen 
über die Leistungsfähigkeit von Umschulungskursen im Vergleich zu den "Normal­
wegen" liegen nicht vor und dürften aus methodologischen Gründen auch schwierig 
zu beschaffen sein. Zudem besteht die Gefahr, bei Plädoyers für Umschulungs­
kurse sich dem Vorwurf auszusetzen, mit "billigen Lösungen" dem Prestige der 
Lehrerbildung zu schaden und den Forderungen nach Qualitätsverbesserung der 
Lehrerbildung (wie dieser Bericht sie postuliert) in den Rücken zu schiessen. 

Dieser Problematik wird sich jeder Kanton gegenübersehen, und jeder Kanton 
wird den Entscheid für oder wider Umschulungskurse in Abwägung seiner spezi­
fischen bildungspolitischen Ziele und Möglichkeiten treffen müssen. Die Kommis­
sion hat nach dem Studium der Problematik beschlossen, in Anbetracht der ge­
nannten Einwände und Unsicherheiten auf eine ausführlichere Beschreibung des 
Umschulungs- Weges der Lehrerausbildung zu verzichten und lediglich z. H. der 
Kantone, welche Umschulungskurse planen und verbessern wollen, thesenartig 
gewisse Richtlinien zu geben. 

Thesen 

(1) Die Umschulungskurse entsprechen dem Bedürfnis, einer späten Berufung zu 
entsprechen und pädagogische begabten Personen in anderen Berufen eine 
Chance zu geben und sie dem Schulwesen zuzuführen. Umschulungskurse sind 
primär in diesem Sinne und nicht auf dem Hintergrund eines zeitbedingten 
Lehrermangels zu begründen. 

(2) Der Eignungsabklärung ist hohe Bedeutung zuzumessen. Positiv ausgedrückt, 
sollen vor allem hohe soziale/pädagogische Motivierung, gute Allgemeinbil­
dung bzw. spezielle Kenntnisse und Interessen in mindestens einem Bereich 
der Allgemeinbildung sowie der Nachweis einer hohen Lernfähigkeit zur Auf­
nahme führen. Negativ ausgedrückt, müssen vor allem Bewerber mit 
"schiefen" Motivationen (z.B. Lehrerausbildung als Ausweg aus Misserfolg 
im Studium oder Beruf, als Sprungbrett für sozialen Aufstieg usw.), mit un­
terdurchschnittlicher Allgemeinbildung und voraussichtlich beschränkter 
Lernkapazität abgewiesen werden. 

(3) Die Umschulungskurse sollen als Vollstudium mit mindestens viersemestri­
ger Dauer organisiert sein. Die fachwissenschaftliche Ausbildung in den all­
gemeinbildenden Fächern sowie die Ausbildung in den Kunstfächern ist in 
Form von (Pflicht-) Wahlfächern den individuellen Eingangsvoraussetzungen 
der Teilnehmer anzupassen. 
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(4) Das Curriculum der Umschulungskurse hat sich am Curriculum des "Normal­
weges" (vgl. Kapitel IV.) zu orientieren. Unumgängliche Abweichungen sind 
festzuhalten, zu begründen und in ihren vermutlichen Auswirkungen zu be­
schreiben. Für die Berufseinführung und die Erteilung der definitiven Wähl­
barkeit gelten dieselben Prinzipien, wie sie in Kapitel V. 2. festgehalten sind. 

(5) Die Organisatoren von Umschulungskursen in den einzelnen Kantonen sollten 
untereinander und mit den übrigen Lehrerbildungsinstituten zusammenarbei­
ten. Kleineren Kant~men., die kaum in der Lage sind, eigene vollwertige Aus­
bildungsgänge zu führen, empfehlen wir regionale Zusammenschlüsse. 
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IV. Das Curriculum der beruflichen Grundausbildung 

Die nachfolgenden Ausführungen gelten für beide Wege der Lehrerbildung, den 
seminaristischen und den maturitätsgebundenen. 

1. Die Komponenten eines Curriculums der Lehrergrundausbildung 

Die Forderung nach Verlängerung und struktureller Veränderung der Lehrerbil­
dung hat sich auch an Vorstellungen über die didaktische Erneuerung der Lehrer­
bildung zu rechtfertigen. 

In der didaktischen Auseinandersetzung mit den berufsbildenden Fächern gehen 
wir von der Feststellung aus, dass Lehrerbildung ex definitione eine Ausbildung 
in Hinsicht auf einen bestimmten Beruf, also eine Berufsbildung ist. 

Wir setzen dabei ein weiteres Verständnis von Didaktik voraus und überprüfen 
sowohl die inhaltliche wie auch die prozessuale Seite der Berufsbildung des Leh­
rers. In engem Zusammenhang damit stehen die Fragen nach der Begründung 
und Zielsetzung, Probleme der Auswahl und Anordnung der Inhalte, der zeitlichen 
Abfolge und der Koordination. Es werden auch unterrichtstechnologische und 
schulorganisatorische Aspekte zu berücksichtigen sein. Schliesslich gehört das 
Problem der Prüfungen in diesen Problemkreis. 

Die Berufsbildung des Lehrers ist nicht nur ein inhaltliches Problem, sie kann 
aufgefasst werden als ein Sozialisationsprozess. Berufliche Sozialisation "be­
zeichnet Prozesse, in welchen"man "in selektiver Weise die Werte und EirIBtel­
lungen, die Interessen, Kenntnisse und Ferti .keiten - kurz: die Kultur der lliu ~ 11 

ernt, zu der man gehört o er •gehören will. Berufliche Sozialisation ist demnach 
ein Prozess, in dem der angehende Lehrer "sein berufliches Selbst entwickelt, 
zu dem charakteristische Werte, Einstellungen, Kenntnisse und Fertigkeiten ge­
hören. Diese verflicht er zu einem mehr oder weniger zusammenhängenden 
Muster von Dispositionen, die sein Verhalten in vielfältigen beruflichen (und aus­
serberuflichen) Situationen leitet" (Huebner, Rauh 1970, 2114). 

Wenn wir die Ausbildung des Lehrers auch vom Gesichtspunkt der beruflichen 
Sozialisation aus betrachten, liegen die bedeutsamen Aspekte der Lehrerbildung 
nicht nur im formellen Ausbildungsprogramm und den Lehrinhalten allein, son­
dern auch in der Interaktion mit den Personen, die diese Lehrerbildung tragen 
und die für den Lehrerstudenten bedeutsam sind. 

1 Die zitierte Literatur in den Kapiteln IV. 1. - 4. wird am Ende des Kapitels 4 
nachgewiesen. 
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Aus dem bisher gesagten ergibt sich, dass die Lehrerbildung auf drei didaktischen 
EI?enen zu betrachten sein wird: 

- auf der Ebene der formellen Ausbildungsstruktur, der Inhalte und Lehrprogram­
me, inklusive der Art ihrer Vermittlung; 

- auf der Ebene des Lebens und Umgangs an der Institution, der Art und Weise 
wie sich Lehrende und Lernende verhalten und begegnen, der institutionalisi:rten 
und freien Formen der Zusammenarbeit und der Kontakte:. 

- auf der Ebene der eigenen Lehrerfahrung im Rahmen von Uebungsschule und 
Praktikum und der damit verbundenen Begegnung und Zusammenarbeit mit 
praktizierenden Berufsträgern. 

99 



2. Allgemeine Zielsetzungen der berufsbildenden Fächer 

Wenn A·_\1sbildungsziele festgelegt werden sollen, ist von der Tatsache auszugehen, 
dass solche Zielsetzungen Entscheide darstellen. Entscheide stellen weitgehend 
normative Setzungen dar, sie können vom wissenschaftstheoretischen Standpunkt 
aus nie als absolute Wahrheiten bewiesen werden. 

Anderseits dürfte auch klar sein, dass man Entscheide über Ausbildungsziele und 
Ausbildungsinhalte weder allein der Tradition, noch der persönlichen Beliebig­
keit überlassen kann. Bei jeder Curriculumentwicklung gilt es deshalb, solche 
Entscheide, soweit dies möglich ist, mit Hilfe rationaler Analyse vorzubereiten 
und zu objektivieren, d. h. eine gewisse Verbindlichkeit und Allgemeingültigkeit 
festzulegen. 

Auch im Rahmen unserer Aufgabe spiegelt sich die Grundproblematik dass sich 
die Pädagogik zum einen Teil als normative Wissenschaft versteht, die Lehrziele 
und Inhalte wählt, dass auf der anderen Seite aber auch andere Mächte Anforde­
rungen an die Ausbildung stellen. Solche Anforderungen sind z.B. die konkreten 
Ausbildungsbedürfnisse für die Bewältigung der praktischen Aufgaben und Proble­
me im beruflichen Alltag des Lehrers und Forderungen, die von 'aussen' an die 
Lehrerbildung herangetragen werden. 

Neben diesen aktuellen und subjektiven Bedürfnissen gibt es solche, die unter 
einer,mehr prognostischen Fragestellung ermittelt werden: Welche Ausbildung 
braucht der Lehrer, damit er in einer sich ständig wandelnden Welt Aufgaben er~ 
füllen kann, die offensichtlich künftig auf ihn zukommen? 7 

Eine in anderer Art auf Innovationen tendierende Fragestellung lautet: Welche Ge­
biete und Themen müssen heute in einer Lehrerausbildung angeboten werden, 
wenn sich Lehrer, Schule und Gesellschaft in einem bestimmten Sinne wandeln 
sollen? Welche Konsequenzen ergeben sich z.B. für die Lehrerbildung, wenn wir 
von der Voraussetzung ausgehen, dass die bestehenden Selektionsverfahren grund­
legend geändert werden sollen? 

Wesentliche Grundlagen zur Bestimmung von Ausbildungszielen für eine profes­
sionalisierte Lehrerbildung müssten Analysen des Berufsfeldes darstellen. Auch 
wenn solche noch nicht in der wünschenswerten Differenzierung vorliegen, erge­
ben sich aus den Forschungen der letzten Jahre doch viele Hinweise. Erste Ver­
suche liegen z.B. in den Analysen von Hilsum, Cane (1971) oder von Doering 
(1972) vor. 

Die bewusste Einbeziehung der Berufssituation in die Diskussion über Ausbildungs, 
ziele ist notwendig, wenn eine anwendungsbezogene - Theorie und Berufspraxis 
verbindende - Lernorganisation und Didaktik der berufsbildenden Fächer vorge­
schlagen werden soll. 

Bei der Konkretisierung von Ausbildungszielen ergeben sich allerdings viele prak­
tische Probleme. Im Bereich der Pädagogik spielen weltanschaulich-normative 
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Fragen eine bedeutende Rolle. Wie weit können diese "konkretisiert" werden? Soll 
die Konkretisierung und Operationalisierung in der persönlichen Zielsetzung im 
Uriterricht des einzelnen Lehrers vorgenommen werden? Soll sie auf der Ebene 
der einzelnen Schule in Form der permanenten Diskussion und gegenseitigen Ab­
sprache oder in Form eines ausformulierten Curriculums erfolgen? Es stellt sich 
weiter die Frage des "Alles oder nichts'' in dem Sinne, dass Zielformulierungen in 
einer gewissen Ausführlichkeit angelegt werden müssen, um der Gefahr der Leer­
formeln zu entgehen. Zielformulierungen im Sinne von Qualifikationen, die der 
Lehrer in seiner Berufsbildung erreichen sollte, sind in Kapitel II. 1. genannt. 
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3. Gliederung und inhaltliche Leitideen der berufsbildenden Fächer 

3. 1._ Das Problem der Auswahl und Ordnung der Inhalte 

Die Auswahl und Ordnung der Ausbildungsinhalte kann nach verschiedenen Ge­
sichtspunkten vorgenommen werden. 

Wir unterscheiden: 

- die Wissenschaftsorientierung 

- die Ordnung nach Problembereichen 

- die Tätigkeitsorientierung 

3. 1. 1. Wissenschaftsorientie1mng 

Mit Wissenschaftsorientierung ist nicht nur gemeint, dass die berufsbildenden 
Fächer auf wissenschaftliche Erkenntnisse abgestützt wird, sondern dass in ihrem 
Aufbau der Systematik der uruver,sitären Disziplinen Pädagogik, Psychologie, 
Soz~ologie, Didak:fik u. a. gefolgt wird. 

Für die Wissenschaftsorientierung können verschiedene Gründe angeführt werden: 

- Erfolg und Bedeutung der Wissenschaften für unsere Zeit allgemein 

- Es besteht eine internationale Tendenz, die Schulfächer vermehrt an den ent-
sprechenden Wissenschaften zu orientieren (Mathematik, Realien usw.). 

- Ergebnisse und Verfahren der Wissenschaften werden vermehrt auf allen Schul­
stufen und in allen Schularten in den entsprechenden Fächern als durchgängige 
Lernaufgabe verstanden. Infolge der "Wissensexplosion 11 veraltet heute das Wis­
sen schneller als früher; es wird deshalb notwendig, die Methoden und Prozesse 
seines Erwerbs und seiner Anwendung zu lehren. 

Wir erwähnen in diesem Zusammenhang die Bestrebungen der amerikanischen 
Curriculumentwicklung, wo versucht wird, die "fundamental ideas" einer wissen­
schaftliche Disziplin zum Ausgangspunkt der Curriculumentwicklung zu nehmen. 
Diese 'grundlegenden Gedanken" müssten von hervorragenden Wissenschaftlern 
für das jeweilige Fachgebiet identifiziert werden. Von den grundlegenden Gedan­
ken wird erwartet, dass sie am besten geeignet sind, weiteres Wissen "aus sich 
zu erzeugen''· Der Lehrplanaufbau könnte d.ann mit einer Sp:jrale yergJicbeo wer 

. d~n, indem in wie-derholten Durchgängen die fundamentalen Einsichten erweitert 
und vertieft werden. 
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Es ist einleuchtend, dass die Uebereinstimmung über solche Basiskonzepte in den 
Bereichen der Naturwissenschaften leichter gelingt, als in den Humanwissen­
schaften mit ihren verschiedenen wissenschafts-methodischen Ansätzen und Er­
kenntnissystemen. Wer die "grundlegenden Gedanken" einer Wissenschaft oder 
Disziplin und deren Verfahrensweisen als Lernziel setzt, versteht die Wissen­
schaft weniger als Informationsbestand, sondern als Medium, um höhere intellek­
tuelle Fähigkeiten im Sinne prol>lemlöserid6?n Denkens hervorbringen. Diese 
Richtung der Lehrplanentwicklung, die wissenschaftliches Verhalten ("scientific 
attitudes ") selbst zum Lernziel setzt, verlangt weniger gedächtnismässige An­
eignung des Wissens, als vielmehr hohe Fy~tiol}sfähigkElit des Denkens. Die 
wissenschaftsorientierte._Gliede~ung. e.i~ep Cur ichlums r~präsentiert z.B. das 
"Erziehungswissenschaftliche Begleitfachstudium nac Schwerpunkten - ein Ver­
such in Münster" (Bockelmann, Scheuer! 1970), wo die folgenden sechs Schwer­
punkt-Studiengebiete aufgeführt werden: 

(1) Wissenschaftstheorie 
(einschliesslich Philosophie der Erziehung) 
Normen und Werturteilsproblematik innerhalb pädagogischer Aussagensysteme; 
Anthropologie und Philosophie der Erziehung; ideologische, methodologische, 
historische Aspekte. 

(2) Didaktik 
Modellbildungen der Didaktik; Auslegung der Lehrplantheorie und Curriculum­
forschung; fachdidaktische Vertiefung. 

(3) Empirische Unterrichtsforschung .. 
Vom Ausbildungsaspekt aus ist ein relativ geschlossener Lehrgang notwendig .. 
Erarbeitung grundsätzlicher Aspekte aus einem anderen Bereich; z.B. Wissen­
schaftstheorie oder Didaktik; Einführung in die Methoden der empirisch-pädago­
gischen Forschung und der statistischen Methoden. 

(4) Bildungspolitik und Schulorganisation 
(" Schule als gesellschaftliche Institution") 
Theorie der Schule, historische und soziale Bedingungen; bildungspolitische 
Fragen; Schulverwaltung; Bildungsökonomie; Lehrer (Rolle, Motivation); Klasse 
als soziales Gebilde; rechtliche Aspekte. 

(5) Erziehung und Führung 
Jene Aufgaben, die unter dem Aspekt des "pädagogischen Bezugs"betrachtet wer­
den können; Voraussetzung, Grundbegriffe, Einführung in die Problematik des 
Führungsstils; Grundbegriffe der Entwicklungspsychologie, Lerntheorie, Motiva­
tionspsychologie, Gruppendynamik; Differenzierung der Schülerbeurteilung, 
Psychagogik, Spieltheorie usw. 

( 6) Sozialpädagogik 
Pädagogische Aufgaben und Institutionen, die als Integrationshilfen erforderlich 
sind; Soziologie der Kindheit und Jugend; Begriffe des Normalen, der Gefährdung; 
sozialpädagogische Arbeitsfelder, Jugendbildung, Heimerziehung, Erwachsenen., : 
bildung. 
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Nach Blankertz (1970, 165) ist der Vorrang der Wissenschaften dadurch bestimmt, 
dass sie "die Beobachtung und Interpretation der Welt systematisch unternehmen". 
Im didaktischen Kontext sind aber die fachimmanenten Strukturen der einzelnen 
Wissenschaften miteinzubeziehen. Dabei stellt sich die Frage, ob die fachimma­
nenten oft vieldeutigen Zielsetzungen auf "ihre Bildungsleistungen übertragen wer­
den können", oder mit anderen Worten: "ob Motiv und didaktische Intention der 
Fächer von den korrespondierenden Fachwissenschaften abgeleitet werden können'' 
und ob die akademischen Fachabgrenzungen z.B. für eine Berufsausbildung ein­
fach übernommen werden können. 

3. 12. Ord~ng nach,!.~!1!'~1A„rf'J.c.v 

Eine Alternative zur Ordnung nach Wissenschaftsdisziplinen bildet die Ordnung 
nach P~blemfeldern. Diese thematische Gliederung ist .nicht primä1· an der 
Berufsfeld-Analyse orientiert, sondern stellt einen Konsens "verschiedener 
Institutionen, Teildisziplinen und persönlicher Auffassungen über ein Minimum 
an Problembereichen" (Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft 1968, 
12) dar, welche die Kern-Inhalte der berufsbildenden Fächer aullmachen, nämlich: 

(1) Erziehen 

(2) Entwicklung (Kindheit, Jugend, Erwachsenenalter) 

(3) Lehren, Lernen, Unterrichten 

(4) Gesellschaftliche und psychische Voraussetzungen von Erziehung und Unter­
richt 

(5) Entstehung, Wirkung und Binnenstruktur pädagogischer Institutionen 

In einem derart konzipierten Curriculum werden die Problembereiche nach Teil­
disziplinen aufgeschlüsselt oder einzelne Teildisziplinen gewissermassen auf die 
Problemfelder "gebündelt". Es ist aber nicht gesagt, dass dadurch die Relevanz 
der Inhalte im Hinblick auf eine Berufsausbildung als Lehrer erhöht wird. Dies 
ist erst möglich, wenn als weitere Entscheidungshilfe auch die beruflichen An-
wendungsbereiche miteinbezogen werden. • 

3. 1. 3. Tätigkeits- oder Anwendungsorientierung 

Eine dritte Möglichkeit stellt die konsequente @liederung der Inhalte nach Anwen­
dungs- bzw. Tätigkeitsbereichen dar. In einem amvendungs- oder beruisoi~ 
tierten Curric1.llum würden z.B. Gebiete respektive Kurse der folgenden Art er­
scheinen: 

- "Schülerbeurteifüng 11 

- "Schule und Elternhaus'' 

- "Unterrichtsvorbereitung" 
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- "Auffällige Kinder" 

-
11 Leitung von Freizeit- und Feriengruppen'' 

- "Uebertrittsverfahren und Anschluss-Schulen" 

- "Zusammenarbeit mit Schularzt und Schulpsychologe 11 

usw. 

Solche Inhalte oder Kurse können entweder stark pragmatisch-einübend oder aber 
in einer Synthese von systematisch-wissenschaftlichen Erkenntnissen und pro­
blemorientierter Pragmatik angegangen werden. Mit letzterem is.t gemeint, dass 
zum gestellten Anwendungsproblem die relevanten Erkenntnisse der verschiede­
nen Wissenschaftsdisziplinen beigezogen, unter dieser besonderen Optik beleuch­
~et un~ a_~ i_Ju'_e Anwendbarkeit hin praktisch überprüft werden. Für die durchwegs 
m~erd1sz:plinär angele_gten Kurse ergeben sich allerdings praktische Schwierig­
ke1ten be1m _ Perso?alemsatz. Im idealtypischen Fall wäre wahrscheinlich die ge­
samte Ausbildung 10 Form des Team-Teachings anzulegen. 

Die anwendungsbezogenen Lernbereiche können nach folgenden übergeordneten 
Gesichtspunkten gruppiert werden: 

( 1) Unterrichtsvorbereitung 

(2) Unterrichtsgestaltung 

(3)' Beurteilung des Unterrichts und des Unterrichtserfolgs 

(4) ~rziehungsfiiftionen ausserhalb des Unterrichts 

(5) Kontakte und Zusammenarbeit mit anderen institutionellen Trägern des Schul­
systems 

(6) Ausserschulische Kontakte 

(7) Planung der Schule 

(8) Ueberdauernde Verhaltensweisen des Lehrers 

3. 2. Die Gliederung nach wissenschaftlichen Disziplinen und Anwendungsbereichen 

Die kurze Auseinandersetzung mit drei Möglichkeiten der inhaltlichen Strukturie­
rung der berufsbildenden Fächer hatte den Zweck, das Problem der Auswahl und 
An~rd~ung der Inhalte nicht nach ausschliesslich tr-aditienellen oder subjektiven 
Kl'i,tel'len, sondern in Kenntnis der sich anbietenden Möglichkeiten vorzunehmen. 
Denn es stellt sich uns die Aufgabe der bewussten Eingrenzung und Bescheidung 
auf das tatsächlich Realisierbare. 

Die im Rahmen der Grundbildung zur Verfügung stehende Zeit darf nicht dazu 
führen, dass in allen Gebieten bloss oberflächliche Halbbildung resultiert. In der 

105 



Auswahl der Inhalte wird der Praxisrelevanz entscheidende Bedeutung zukommen 
müssen. Auf der anderen Seite ist der Gefahr der''Atomisierung" praxisrelevanter 
Einzelteile dadurch zu entgehen, dass die je besondere Fragestellung, das 'Sy­
stem' und die Methoden einzelner Wissenschaftsdisziplinen exemplarisch aufzu-~ 
zeigen sind. Im Sinne exemplarischen und genetischen Lernens soll angestrebt 
werden, notwendige Grundkategorien in spezifischen Anwendungsbezügen zu er­
aröeiten. 

Sowohl für eine stren e Wissenschaftsorientierung als auch für eine reine Orien­
tierung an Tätigkeits- oder Anwendungsbereichen i. S. ausschliesslicher "inter­
diszipliilärer" Kurseinheiten) ergeben sich also Begrenzungen und Gefahren, und 
zwar in zeitlicher, in personeller und in inhaltlicher Hinsicht. 

Im Rahmen unserer Konzeption kommt eine reine Wissenschaftsorientierung 
schon aus zeitlichen Gründen nicht in Frage. Die Zielsetzungen bei der Ausbildung 
von Wissenschaftern in Bildungsforschungs-Institutionen sind andere als jene der 
Lehrerbildung, die ei, e Berufsausbildun im en ern Sinne sein soll. Ebenso un­
realistisch wäre eine reine Täti keitsorientierun es Curriculums, weil dies zu 
einer unerwünschten pragmatischen Einengung der Lehrerbildung führen müsste, 
zu einem Substanzverlust an theoretischem Hintergrund und nicht zuletzt weil sie 
dem Selbstverständnis des anspruchsvollen Theorielehrers in der Lehrerbildung 
widerspricht, der sich eben doch auch als Vertreter einer Wissenschaftsdisziplin 
versteht und verstehen soll. 

Für die Organisation der berufsbildenden Fächer sind somit folgende Komponen­
ten z.u beachten: 

Abb. 6: Determinanten eines Curriculums der Lehrerbildung 

Voraussetzungen ~ 
------,,----,--~­
beim Lehrkörper 
(Ausbildung und 
Selbstverständnis) 

Voraussetzungen bei 
den Studierenden 
(Motivation, Vor­
bildung usw.) 
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Solche Ueberlegungen inhaltlicher, studienorganisatorischer und auch personeller 
Art führten in der Arbeit der Curriculum-Kommission zunächst zu einer Gliede­
rung, die im wesentlichen den klassischen Disziplinen folgt. Vor allem im Bereich 
der erziehungswissenschaftlichen Fächer im engeren Sinn soll aber eine gewisse 
Klärung durch präzisere Ziel- und Inhaltsbeschreibungen herbeigeführt werden. 
Einen eigenständigen Beitrag liefert dieses Dokument dann in einem zweiten An­
satz mit der Aufführung eines "Inventars" von Anwendungsbereichen. Es ist ab­
gestützt auf Forschungsarbeiten, die in der Schweiz durchgeführt worden sind 
(vgl. Kapitel 4. 2. ). 

Die Ausbildung des Lehrers umfasst zunächst die folgenden Bereiche oder Fach­
gruppen: 

(1) Erziehungswissenschaftliche Fächer (Pädagogik, Pädagogische Psychologie, 
Schultheorie und Anwendungsbereiche) 

(2) Didaktik (Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und Anwendungsbereiche) 

(3) Unterrichtspraxis 

(4) Kunstfächer (persönliche Ausbildung und Ausübung) 

(5) Fachstudien (persönliche Schwerpunktbildung im Wahlfachbereich) 

Eine detaillier,te Aufschlüsselung dieser Bereiche findet sich im Kapitel "Die 
Modellpensen 1'(4. 3. ). • 

Im Rahmen dieser allgemeinen Erörterungen drängt sich vorerst eine Auseinan­
dersetzung mit dem erziehungswissenschaftlichen Bereich auf. 

3. 2. 1. Pädagogik 

Als Ausgangspunkt sei die Feststellung gemacht, d.ass man im Bereich der Päda­
gogik zwischen wissenschaftlichen und praktischen Theorien der Erziehung unter­
scheiden kann. Dabei ist der Wissenschaftscharakter der Pädagogik bis heute 
umstritten, ebenso die Frage, ob in der Ausbildung angehender Lehrer Erzie­
h~.ngswi~sens_ch:';ft im _s.trengen Sinn zu betre~en sei, oder ob eine praktische 
Padagogik, die zugleich mehr und weniger ' als Erziehungswissenschaft ist, 
den M~glichkeiten und Bedürürissen einer pädagogischen Berufsbildung angemes­
sen sei. 

Jedenfalls schliesst die Pädagogik· eine anthropologisch-philosophische, eine 
historiograp_hische und eine sistematisch-praktische Betrachtungsweise ein. In 
neuester Zeit hat u._ a. B~e~zika (1971) auf die V~rschiedenartigkeit pädagogischer 
Aussagensytseme hmgew1e~en. Vom methodologischen Gesichtspunkt aus lassen 
sieb unterscheiden: 

(1) Die Erziehungswissenschaft (theoretische und historiographische) 



(2) die Philosophie der Erziehung (Erkenntnistheorie pädagogischer Aussagen 
und Moralphilosophie der Erziehung) 

(3) die praktische (oder "systematische") Pädagogik 

An das Aussagensystem "Erziehungswissenschaft" im engeren Sinn werden hohe 
empirisch-methodologische Ansprüche gestellt, was unweigerlich eine Verengung 
der Fragestellung und in praktischer Hinsicht einen gewissen Verlust an Proble­
men und Inhalt nach sich zieht. Mit anderen Worten: Auf dem derzeitigen Stand 
der Forschung reichen die Ergebnisse der Erziehungswissenschaft nicht aus, 
alle Informationsbedürfnisse des Praktikers zu befriedigen, bzw. alle seine Ent­
scheide, die er im täglichen Handlungsfeld treffen muss, zu begründen und zu 
rechtfertigen. Es gehört aber zu den Zielen einer Lehrerbildung, dass sie eine 
Erziehungslehre anbieten muss. Eine Erziehungslehre, die als praktische bzw. 
"systematische" Pädagogik entworfen wird, begnügt sich nicht mit der blossen 
Festst,Jjupg ger Seinsgegeben.heiten, sie versucht auch Antwort zu geben auf die 
Frage:_Was sollen wir tun? j 

Einer solchen praktischen bzw. "systematischen" Pädagogik können im Rahmen 
der Lehrerbildung vier Funktionen zugeschrieben werden: 

- Sie soll Auseinandersetzung mit den Zielen der Erziehung sein, einerseits be­
zogen auf individuelle Ziele der Persönlichkeitsentwicklung, anderseits auf er­
wünschte Aenderungen im sozialen System, die durch Erziehung erreicht wer­
den sollen. 

Sie soll eine Analyse der aktuellen pädagogischen Situation darbieten und hier 
auch' zu bestimmten Wertungen kommen. 

- Sie soll die Erarbeitung praktischer Gesichtspunkte, Regeln, Empfehlungen 
und .Anweisungen für das erzieherische Handeln wie auch für die Gestaltung von 
Erziehungseinrichtungen ermöglichen. 

- Sie soll die Motivation, die Wertorientierung, die Disposition zum verantwort-
lichen Handeln als Erzieher wecken und fördern. 

Das Ziel ist nicht ein "pädagogisches Gesamtwissen", vielmehr die erziehungs­
praktische Urteilsfähigkeit. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass der Erzieher 
das, was er über die Aufgaben und Tatsachen der Erziehung weiss, im Hinblick 
auf sein Handeln in konkreten Situationen zu ordnen und auszuwerten im Stande 
ist. Die erziehungspraktische Urteilsfähigkeit beruht zu einem grossen Teil auf 
der Beobachtung der konkreten Situation, auf Kenntnissen der .in ihr zu berück­
sichtigenden Beziehung zwischen Ursachen und Wirkungen, Mitteln und Zwecken, 
sowie auf Werturteilen. 

Im Zentrum der praktischen Pädagogik wird deshalb die anthropologische Betrach­
tungsweise stehen, deren wesentliches Anliegen die Zusammenschau ist. Zu die­
ser Frage ist bereits 1969 anlässlich einer Arbeitstagung des Schweizerischen 
Pädagogischen Verbandes im folgenden Sinn Stellung genommen worden (Gehrig 
1970, 83): Auch wenn in der praktischen Pädagogik "Aussagen zu machen sind, die 
prinzipiell oder gemäss dem derzeitigen Stand der Forschung noch nicht empi­
risch fundiert sind, finden doch viele pädagogische Aussagen ihr Korrelat in 
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exakten sozial- und naturwissenschaftlichen Erkenntnissen. In diesen Fällen ver­
mag die Erhellung ein und desselben Tatbestandes unter anthropologischen und 
erfährungswissenschaftlichen Gesichtspunkten den inneren Zusammenhalt päda­
gogischen Denkens zu begründen". 

Die pädagogische Anthropologie versteht sich somit als Denkform, welche alle 
Bereiche der Pädagogik durchdringt. Sie muss daher nicht unbedingt als geson­
dertes Fach ausgewiesen werden. 

Aehnliches ist zu sagen, wenn die Frage zu beantworten ist, welche Stellung und 
Bedeutung der Geschichte der Pädagogik oder der Soziologie (Soziologische Päda­
gogik, Sozialkunde) zuzuschreiben sei. 

Die Erziehungs- und Bildungsgeschichte soll im allgemeinen nicht historische 
Erkenntnisse um ihrer selbst willen vermitteln. Vielmehr weist sie die histori­
sche Dimension aller jener Ideen und Realitäten auf, welche die pädagogische 
Situation des Lehrers bestimmen und die in den systematischen erz1ehungsw1s­
senscha:ftlichen Fächern (also auc er syc o ög:ie, der Schultheorie und der 
Didaktik) behandelt werden. Diese Betrachtungen können ihren Platz sowohl im 
Anschluss an die einzelnen Abschnitte der systematischen erziehungswissen­
schaftlichen Disziplinen als auch als gesondertes Fach finden. 

Der Unterricht in soziologischer Pädagogik bzw. Sozialkunde kann in die Syste­
matische Pädagogik integriert oder als gesondertes Gebiet behandelt werden, je · 
nach den personellen Möglichkeiten der Lehrerbildungsanstalt. 

·--,Als wohl wichtigster Grundsatz muss auch für die Sozialkunde gelten, dass sie 
problemzentriert erteilt wird. Thr Bildungswert erweist sich darin, dass sie dem 
jungen Lehrer hilft, die aktuellen gesellschaftlichen Probleme bess:er zu verste­
hen und :ru/.:bewältigen. In der bisherigen Lehrerbildung fehlte oft der Kontakt zur 
gesellsc'}aftlichen, politischen und ökonomischen Wirklichkeit, welche die Schule 
umgibt. 

Nun ergibt sich aus der Struktur dieser Wissenschaften das Problem, "dass die 
Soziologie, die Politologie und die Oekonomie abstrakte und zum Teilideologie­
geladene Wissenschaften sind" (Aebli 1970, 32). 

Die wissenschaftlichen Systematiken, die hinter einer soziologischen Pädagogik 
stehen, können in diesem Unterricht wohl für das Problemverständnis förderlich 
sein, abstrakte Systematik darf aber niemals Selbstzweck werden, sondern soll 
gewissermassen instrumentell bezogen sein auf die Problembewältigung. Es kann 
sich in diesem Fach nicht darum handeln, eine systematische Uebersicht über die 
Entwicklung, den begrifflichen Aufbau und die Forschungsmethoden der Sozial­
wissenschaften zu vermitteln. 

Vielmehr muss versucht werden, die Betrachtungsweisen, die wissenschaftlichen 
Ansätze und Befunde der Sozialwissenschaften gleichsam um bestimmte ausge­
wählte Problembereiche zu "bündeln" (Vontobel 1971). Ein solches Lernen ist 
ein exemplarisches Lernen: wenn ich nachvollziehe, wie ein bestimmter Problem­
bereich sozialwissenschaftlich angegangen, strukturiert und erklärt wird, so 
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hilft mir das in hohem Masse auch für das Verständnis und die Bewältigung man­
cher anderer Problembereiche. 

Ein Sozialkunde- Unterricht, der seinem Bildungsauftrag als Orientierungshilfe in 
einer sich rasch wandelnden Welt gerecht werden will, kann von den verschieden­
sten sozialwissenschaftlichen Problembereichen ausgehen, sofern es ihm gelingt, 
daraus wesentliche Einsichten über den Aufbau der Gesellschaft und ihren Wandel 
abzuleiten. 

"Ein weiteres methodisches Mittel zur Förderung der persönlichen Integration 
sozialwissenschaftlicher Einsichten ist die Veranschaulichung durch Beispiele 
und persönliche Begegnungen" (Vontobel 1971). "So kann man sich vorstellen, 
dass Gemeindepräsidenten, Partei- und Gewerkschaftsfunktionäre, Fürsorger 
und Jugendleiter, Vertreter aus Gewerbe, Handel und Industrie, Kenner der Mas­
senmedien, der Werbung usw. herangezogen und dass anderseits Besuche und 
möglicherweise Praktika in entsprechenden Betrieben durchgeführt werden" 
(Aebli 1970, 33). 

3. 2. Pädagogische Psychologie 

Das Fach Pädagogische Psychologie hat bereits anlässlich der erwähnten Tagung 
des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes (Gehrig 1970) eine differenzierte 
Umschreibung erfahren. Wir geben nachfolgend den damals von Aebli (1970, 28-
29) formulierten Text wieder: 

"Unter Pädagogischer Psy<a:hqlegie verstehen wir jene Teile der Allgemeinen Psy­
chologie, welche für den Erzieher und Lehrer wichtig sind. Es handelt sich, wie 
s_chon festgestellt, um eine empirische Wissenschaft, die nach objektiven, d. h. 
kontrollierbaren, Aussagen strebt. Indem die Psychologie diese strengen Regeln 
auf sich nimmt, schränkt sie den Bereich der möglichen A.uss_agen sehr stark ein. 
Vor vielen pädagogisch und menschlich wichtigen Problemen muss sie ihre Ohn­
macht bekennen und feststellen, dass sie darüber keinen Aufschluss geben kann. 
Zudem sind ihre Aussagen häufig sehr speziell, und es gelingt ihr nicht, diese zu 
einem integrierten gedanklichen System, d. h. zu einem Menschenbild, zu vereini­
gen. Daher die Wichtigkeit der Anthropologie. Schliesslich stellen wir noch ein­
mal fest, dass die Psychologie keine normativen Aussagen macht. Sie beschreibt 
und erklärt vorgefundene Tatbestände. Was sein soll, vermag sie nicht zu sagen. 
Anderseits liefert die Psychologie in ihrem eigenen Bereich wichtige und anwen­
dungsfähige Erkenntnisse, die der werdende Lehrer kennenlernen sollte. Die 
Lehre der Psychologie hat in der Lehrerbildung mehrere Funktionen, die man 
folgendermassen umschreiben könnte: 

- Sie fördert das Selbstverständnis des Lehrers, d. h. das Verständnis seiner 
Rolle in der Klasse, seines Verllältnisses zum Schüler und der Genese seiner 
eigenen Reaktionen. Damit gibt sie ihm Mittel in die Hand, das Problem der 
Autorität zu reflektieren, und bei ihrer Ausübung die geeigneten Mittel zu wäh­
len. Sie sensibilisiert ihn für seine eigenen Reaktionstendenzen und hilft ihm, 
adäquat zu reagieren. 
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- Die Psychologie hilft dem Lehrer, das schwierige und wichtige Problem der 
Motivierung der Schularbeit richtig anzugehen und an geeignete Motive im Schü­
ler zu appellieren. 

- Die Psychologie der höhe-11en LerF1prozesse befähigt den Lehrer, diese in ge­
eignete-r Weise zu leiten. A1.1s diesen Erkenntnissen ergibt sich eine allgemeine 
Theorie über die Grundformen des Lehrens. 

- Die Psychologie befähigt den Lehrer, den Schüle-r richtig zu beurteilen und zu 
prüfen. Im wichtigen Tei~gebiet der Psychologie, das man die 'Psychologische 
J?iaghostik' nennt, steht eine Fülle von Methoden und Betrachtungsweisen zur 
Verfügung, die cli Schülerbeurteilung und das Prüfungswesen gegenüber der 
gängigen Praxis entscheidend zu verbessern vermag. 

- In ihren Untersuchungen zum Anlage- Umwelt-Problem vermittelt die Psychol0-
gie dem Lehrer die rechte Einstellung z,u diesem wichtigen pädagogischen Pro­
blemkreis. Sie hindert ihn auf der einen Seite daran, mit einem illusionären 
Optimismus an seine Arbeit' zu gehen, anderseits aber auch, vorzeitig zu re­
signieren und dem Schüler Schwächen der Anlage zuzuschreiben, welche in 

Wi.rklicbkeit auf die Wirkungen seiner erziehlichen Umwelt zurückgehen. Der 
Lehrer lernt damit, sein eig.enes Wirken im Gesamtrahmen der geistigen Ent­
wicklung zu sehen u.nd ihm darin den rechten stellenwert zuzuschreiben. 

- Schliesslich befähigen die psychologischen Grundkenntnisse den Lehrer, mit 
dem Schulpsychologen zusammenzuarbeiten, 'ihm die geeigneten Informationen 
zu liefern, seine Befunde zu verstehen und bei der Therapie mitzuwirken. " 

-----3. 2. 3. Schµ-lthEiorie 

Das Fach Schultheorie (Schulkunde) ist gesondert aufzuführen. Es stellt an den 
Dozenten spezifische Anforderungen: Umfassende Kenntnis und Erfahrung im Be­
reich der gesetzlichen und administrativen Regelungen des Schulsystems und 
darüber hinaus Kenntnis anderer schweizerischer und ausländischer Systeme. 
Damit ist angedeutet, dass das Fach einerseits Einführung in die Schulgesetz­
kunde und anderseits eine Schulsy·stemkunde darstellt. 

Der junge Lehrer ist sich oft nicht bewusst, in welcher Weise seine eigene 
Klasse auch Bestandteil einer umfassenden Schulorganisation ist und im Rahmen 
des Bildungssystems einen bestimmten Stellenwert einnimmt. Er sollte sich der 
Eigenart des kantonalen und schweizerischen Schulsystems bewusst sein. Die 
Schultheorie befasst sich deshalb auch mit dem Vergleich schweizerischer und 
ausländischer Schulsysteme. 

Schultheorie umfasst auch die Diskussion der Stellung des Lehrers im Schulwesen. 
Sie befähigt den Lehrer, seine soziale Stellung im allgemeinen und seinen Status 
als gewählter Beamter im besonderen zu reflektieren. Sie macht ihn mit den auf 
ihn zukommenden beruflichen Problemen vertraut und lässt ihn die Möglichkeiten 
erkennen, welche sich durch Teilnahme in den Lehrerorganisationen bieten. 
(Vgl. auch das Sammelreferat "Theorie der Schule" im Band "Kind Schule und 
Unterricht 11

• ) ' • 
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3. 2. 4. Allgemeine Didaktik und Curriculumtheorie 

Unter "Allgemeiner Didaktik" verstehen wir in Anlehnung an Heimann (1968
9

) 
die "Theorie des Unterrichts". Eine solche Theorie aber umfasst Inhalte, die auf 
sehr verschiedenen Abstraktionsebenen und in verschiedenen Dimensionen liegen. 
Eine idealtypisch ausgearbeitete "Theorie des Unterrichts" müsste alle Elemente 
enthalten, die Unterricht konstituieren und die Pädagogik, die Psychologie, die 
Soziologie des Unterrichts usw. miteinschliessen. 

Die Eingrenzung der "Allgemeinen Didaktik" als Lehrgebiet in der Lehrerbildung 
kann vorgenommen werden unter der Fragestellung, was aus dem umfassenden 
"idealtypischen Erkenntnisbestand der bekannten didaktischen Modelle und Theo­
rien" (Lattmann 1970, 38) für die praktische Unterrichtsarbeit relevant und was 
lehr- und lernbar ist. 

So wird in einer Allgemeinen Didaktik sicher die bekannte "WAS 1-'Frage angegan­
gen. Neben inhaltlichen Fragestellungen wird die Allgemeine Didaktik aber auch 
prozessuale bzw. unterrichtstechnologische Fragen behandeln. 

Unter praktischen und studienökonomischen Gesichtspunkten kann man fragen, 
wieweit andere "allgemeine Elemente'', die "Unterricht konstituieren", also 
anthropologische, kultur- und gesellschaftspolitische Fragen usw. zu integrieren 
wären. 

Unter dem Gesichtspunkt der praktischen Relevanz des Faches kann festgestellt 
werden, dass die folgenden vier Fragestellungen als allgemeine und durchgehende 
Strukturierungselemente von Unterricht aufgefasst werden können: 

_ Unterricht setzt die Frage nach dem Ziel, der Absicht, der Intention voraus. 

_ Unterricht ist immer gegenstands- oder inhaltsb·ezogen und setzt die Frage 
nach den jeweiligen zentralen Elementen und Aspekten des Gegenstandes vor­
aus (WAS-Frage). 

_ Unterricht ist immer Aktion, Interaktio,n und Geschehen und setzt die Frage 
nach der Aktionsform (des Lebr·ers und der Schüler), die lilrage nach dem "WIE" 
voraus. 

_ Unterricht ist immer auf Medien der Kommunikation, auf Zeichensysteme und 
entsprechende Hilfsmittel angewiesen und setzt die Frage nach deren optima­
ler Wirkun_g (in organisatorischer, technischer, psychologischer Hinsicht) vor­
aus. 

In der Curriculumtheorie werden diese Fragen in Hinsicht auf die Entwicklung, 
Erprobung, Revision und Verwendung von Lehrplänen (Curricula) angegangen. 
Elemente der Curriculumtheorie sind im entspre_chenden Sammelreferat im Band 
"Kind, Schule und Unterricht" aufgezeigt. 

Während in einer umfassenderen Curriculumtheorie weitere Zusammenhänge 
wieder aufgegriffen werden (z.B. in schulorganisatorischer und schulplanerischer 
Hinsicht), beschränkt sich die Allgemeine Didaktik als Unterrichtsfach in erster 
Linie auf praktische Handlungsabläufe im Sinne der Mikro- Planung und der 
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Mikro- Unterweisung. Sie ermöglicht in diesem Sinne in intensiver Weise die Be­
wältigung der Theorie-Praxis-Bezugs. Die Allgemeine Didaktik muss in enger 
Kooperation mit der Uebungsschule stehen. 

~ ni~ht ungewichti?es _Problem scheint immer noch die Abgrenzung der Begriffe 
D1dah.-t:i,k und Methodik emerseits, Allgemeine Didaktik und Fach-Didaktik ander­
seits zu sein. 

Hierzu ist zu be~erken: Unter der Voraussetzung, dass die WIE-Frage (Frage 
• nach dem methodischen Vorgeben} nicht nur im Sinne von "So-macht-man-das" 

angegangen wird, sondern im Zusammenhang einer kritischen Ziel- und Stoff­
analyse gestellt und begründet wird, darf im oben erwähnten Sinn von Didaktik 
gesprochen werden. Die Methodik wäre somit integrierter Bestandteil der 
Didaktik. 

Die Trennung von Allgemeiner und Fach-Didaktik kann wiederum aus studien­
ökonomischen und praktischen Erwägungen heraus gerechtfertigt werden. 

Es ist al_lerd~ngs dara~f hinzuweisen, dass Konflikte auftreten können, weil der 
Allg~mem-Didak~iker. immer auf einen Stoff aus einem Unterrichtsfach angewie­
sen ist. Anderseits wird der Fachdidaktiker im Zusammenhang seines Fachs er­
neu_t proz~ssu~le und technologisch-methodische Probleme im Sinne der Allge­
memen Didaktik aufgreifen müssen. 

''Das ~erh~lt~s d~r Allgemeinen Didaktik und der Unterrichtstechnologie zur 
Fach<lldaktik 1st e1.n kooperatives, indem die Aussagen der ersteren in der Fach­
didaktik • erifiziert werden, die letzteren aber regulierend und modifizierend 
auf die Allgemeine Didaktik und Unterrichtstechnologie zurückwirken" (Lattmann 
1970, 46). 

3. 2. 5. Die Fachdidaktiken 

Im Unterschied zur Allgemeinen Didaktik beschäftigt sich die Fachdidaktik mit 
d~_r Didaktik eines einzelnen Schulfaches oder einer relativ eng umgrenzten 
Fachergruppe. Entsprechend der verschiedenen Breite der Fächerdefinition auf 
der Primarschul- und auf der Sekundar- bzw. Gymnasialstufe, sind auch die ent­
sprechenden Didaktiken verschieden weit zu fassen. Für die Primarschule sehen 
wir die folgenden Fächer, welche Gegenstand einer Fachdidaktik in der Lehrer­
bildung sein können: 

1. Muttersprache 

2. Gesellschaftswissenschaftlicher Sachunterricht (Realien), also Geschichte, 
Geographie und "social studies" 

3. Mathematik 

4. Natu~wi_ss~nschaftlic?er Sachunterricht (Realien) also Biologie, Chemie, 
Physik m ihrer möglichen Verbindung im Sachunterricht der Unterstufe und 
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im Heimatkundeunterricht, mit Verbindung zum handwerklich-technischen 
Elementarunterricht 

5. Schulmusik 

6. Zeichnen und Gestalten 

7. Turnen und Sport 

8. Fremdsprachunterricht für die Primarschulstufe 

In kleineren Lehrerbildungsinstituten können die Didaktiken der Fachgruppen 1 
und 2 (Muttersprache und gesellschaftswissenschaftliche Realien) und evtl. auch 
8 (Fremdspracheunterricht für die Primarschulstufe) zusammengefasst werden. 
Eine entsprechende Zusammenfassung kann für die Fachgruppen 3 und 4 (Mathe­
matik und naturwissenschaftliche Realien) erfolgen. Im Bereich der Kunstfächer 
ist eine Zusammenlegung kaum möglich. 

Eine solche Zusammenfassung hat nicht nur Nachteile. Die Fachdidaktiken laufen 
immer wieder Gefahr, sich allzusehr aufzusplittern und damit den Blick für die 
Beziehungen zu den benachbarten Fachbereichen und für die allgemeine pädago­
gische Bedeutung des Fachunterrichtes zu verlieren. Eine solche Entwicklung ist 
bei aller Anerkennung der Notwendigkeit und der Wünschbarkeit einer Orientierung 
der Fachdidaktiken an den Fachwissenschaften unerwünscht. So sollte sich ein 
Didaktiker des Mutterspracheunterrichts nicht ausschliesslich an der Linguistik 
oder an der Literaturwissenschaft orientieren: Für ihn ist Einsicht in die Sozio­
linguistik oder in die pragmatischen und kommunikativen Aspekte der Sprache 
ebenso wichtig. Versteht sich eine Didaktik des Mutterspracheunterrichts in die­
ser breiten Weise, so läuft sie auch nicht Gefahr, den von ihr behandelten Sprach­
unterricht einseitig als Sprachbetrachtung (Grammatik) oder als ästhetisierende 
Rezeption von Literatur zu verstehen. Aehnliches gilt für die anderen Fachdidak­
tiken. 

Die Fachdidaktik untersucht den Unterricht eines Schulfaches unter vier Gesichts­
punkten: 

- einmal unter demjenigen der Strukturen, Betrachtungsweisen und Methoden, die 
dem betreffenden Fach in seiner wissenschaftlichen Ausprägung zugrunde liegen, 
einschliesslich der Anwendung und der handelnden Verwirklichungen der.theore­
tischen Grundstrukturen; 

- zum zweiten unter demjenigen des Lernens und Erkennens und der psychologi­
schen Verwirklichung der materiellen Gehalte durch den individuell oder in der 
Gruppe lernenden Schüler; 

- zum dritten unter dem Gesichtspunkt der curricularen Anordnung der Stoffe, des 
Faches und seiner Verbindung mit den Nachbarfächern und 

- zum vierten unter demjenigen der Bedeutung des Faches im Leben des Einzelnen 
und der Gesellschaft. 
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4. Inhalte und didaktische Grundstrukturen der berufsbildenden Fächer 

4. 1. Didaktische Grundstrukturen 

Die 1:rörterurtg der Zielsetzung der berufsbildenden Fächer und die Frage nach 
begrundeter Auswahl und Anordnung hat ergeben, dass in didaktischer Hinsicht 
eigentlich zwei fund_amenta]e Prinzipien zu beachten sind. Es sind dies: 

(1) das Prinzip eines wissenschaftlich vertretbaren und wissenschaftlichbezoge­
nen Unterrichts 

(2) das Prinzip des Theorie-Praxis-Bezugs 

Wi~ gehen ku~z auf die beiden Prinzipien ein, da sie in den folgenden Curriculum­
Teilen zur_ W1rkun_g gelangen ~zw. _zu ver":irklichen versucht werden. Das Prinzip 
des Theorie-Pra.'Cls-Bezugs d1skut1eren wir allerdings nur soweit wie dies zur 
Begründung und Erläuterung der Idee der Anwendungsbereiche notwendig ist. Die 
unterrichtsorganisatorischen Konsequenzen werden dann in Kapitel 6 aufgezeigt. 

4. 1. 1. Datrinzip der Wissenschaftlichkeit der Ausbildung 

Bereits im Jah~e 1~69 formulie-rte der Schweizerische Pädagogische Verband in 
Zusammenarbeit mit der Konferenz der Leiter Schweizerischer Lehrerbildungs~ 
ansta~ten in der Form_ von "Richtlinien" den Grundsatz: "Die pädagogisch-schul­
praktische Grundausbildung muss auf wissenschaftlichen Grundlagen beruhen" 
(Gehrig 1970, 80). 

Wie soll der Grundsatz der Wissenschaftlichkeit verstanden werden? 

W_issenschaft~ichkeit bedeutet zunächst, dass die Ausbildung in den erziehungs­
w1ssenschafthchen Fächern und auch in den Fach-Didaktiken durch wissenschaft­
lich ausgebildete Lehrkräfte zu vermitteln ist. 

Unter wissenschaftlich vertretparem Unterricht verstehen wir einen Unterricht 
wel_cher einerseits del? Wahrheitsanspruch genügt, d. h. nicht Dinge vermitteit,' 
welche vorlie_genden wissenschaftlichen Erkenntnissen widersprechen, und wel­
cher anderseits versucht, den neueren Stand der wissenschaftlich abgesicherten 
Erkenntnisse zu integrieren. 

Die Forderung nach einem wissenschaftsb.ezogenen Unterricht meint dass der 
Unterricht versuchen sollte, ' 

- ~ber die Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und wissenschaft­
lichen Methoden die kritische Selbstreflexion beim Lehrer zu fäde·rn· 

- beim Lehrer das Verstehen grundlegender Begriffe der Wissenschaft, zu erzielen 
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(z.B. für die Lektüre wissenschaftlicher Publikationen); . 
_ den Lehrer auf die Zusammenarbeit mit Wissenschaftern m der Schulreform 

vorzubereiten; . · d M th d 
_ beim Lehrer die Motivation zu wecken bzw. zu fördern, sich mit en e O en 

und den Ergebnissen der Wissenschaften auseinanderzusetzen. 

Damit ist auch anerkannt, dass der Lehrerberuf ein auf Wissensch_aft angewiese­
ner Beruf ist. Wissenschaftlichkeit bedeutet Besitz von Gru_nd~egnffen u_n~ grund­
legenden Konzepten, bede"Utet ferner systematische, selbständige ~nd kr_itis~he 
Arbeit, methodische Sicherheit und methodenkr~tiscl1es_ Bewusstsem. _Mit Wis­
senschaftlichkeit ist weniger ein statischer Besitz bestimmter Kenntnisse oder 
Techniken gemeint, als vielmehr dynamischer Vollzug oder Prozess des Nach-

denkens und Erforschens. 

Im Ge ensatz etwa zum deutschen Konzept der Pädagogischen Hoc_hschule ver~te­
hen wi~ die Institution der Lehrerbildung nicht auch als Ort der wisse_nschafth~ 
chen Forschung. Dazu sind im Rahmen einer zweijähri~en Grundausbll~ung zeit-
1· ch institutionell und personell die Voraussetzungen nicht gegeben. Hmgeg:n 
i .'. d p • • d "forschenden Lernens" zum didaktischen Selbstve1·stand-gehort as nnz1p es 11 . • d. 

nis der Lehrerbildung. Unter "forschendem Lernen v~rstehen wi~ weniger . ie 
ei enständige Produktion von neuen Forschungsergebnissen, als vi_elmehr die 
DJrchführung von theoriebegleitenden, praxisorientierten und praxisrelevanten 
Projekten im. Rahmen der schulpraktischen Uebungen. 

Bei diesen Projekten geht es um die theoriebegleitende empirische Erschliess~ng 
von Praxisproblemen, indem der Weg der Forschung in reduziertem Umfange im 
Sinne des genetischen Lernens nachvollzogen wird. Der Wert dieses Vorgehens 

ist mehrfach ausgewiesen: 

_ Die sonst isoliert vermittelten Kenntnisse und Methoden werden in einen Arbeits­

prozess integriert. 

_ Der Reiz des Neuen und der offenen Fragestellung erzeugt eine hohe Moti~ation, 
vor allem dann, wenn die Arbeit als Gruppenaufgabe geµlant und durchgeführt 

wird. 
_ Der Lehrerstudent nimmt aktiv am Dreischritt der Erkenntnisfindung teil: 

Beobachtung • Hypothesenbildung 

• . t Verifikation durch das Expenmen 
(etwa im Kerschensteinerschen Sinn) 

Er hat dabei die Möglichkeit zu Versuchen und Variationen, zur Ueb_er~rüf~__µg 
von Alternativen, zu kritischer Prüfu_ng der Ergebnisse, zur Selbstand1gkeit im 

Entwerfen von Arbeitsschritten. 

_ Im Rahmen solcher Proje_kte können Möglichkeiten und Grenzen empirischer 
Methoden (der Statistik z.B.) anschaulich aufgezeigt werden. 
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Solche Projektarbeiten können z.B. im Rahmen der schulpraktischen Uebungen 
oder auch während der Praktika gelöst werden. 

Grössere Arbeiten und Vorhaben können auch dem Wahlfachbereich zugeordnet 
werden. In jedem Fall ist zu bedenken, dass für Planung, Durchführung und Aus­
wertung auch einfacher und bescheidener Vorhaben genügend Zeit aufgewendet 
werden.muss. 

Die Disziplinen der Erziehungswissenschaft sollen in einer so konzipierten Leh­
rerbildung weder •als Wissenschaft mi,t primärem Anspruch auf systematische 
Uebersicht noch als reine Forschungs'gebiete behandelt werden. Der Theorie­
lehrer i.n der Lehrerbildung ist nicht rimär Diener (er darf dies zwar auch sein) 
der Wissenschaft; llielmehr hat er auf die tbeoretiscb geklärte Praxis des Leh~ 
rers vorzubere1ten. Er muss deshalb in der p•ädagogischen Theorie von der Er­
ziehungs- und Schulwirklichkeit ausgehen und in enge.r Verbindung mit ihr stehen. 
Dies bedingt, dass der Tbeorielehrer einerseits fach.lieh-wissenschaftlich quali­
fiziert ist, an der Entwicklung und Forschung seines Faches zumindest nach­
gehend partizipieren kann, anderseits die künftige Praxis des Lehrerstudenten 
kennt und ilnmer wiede-r studiert. Er ist in Motivation und Iiabitus mehr auf die 
Verwirklichung und Anwendung der Ergebnisse aus Wissenschaft und Forschung 
im praktischen Leben und in der Schule ausgerichtet, als auf reines Forschen. 

4. 1. 2. Das Prinzip des Theorie-Praxis-Bezugs (vgl. Kapitel IV. 6.) 

Ein didaktisches Grundproblem der Lehrerbildung besteht darin, dass das 'l'heo­
riefeld (systematisch, an Fachstrukturen orientiert, wissenschafts0rientier ) und 
aas Handlungs.J;eld fPraxis, Anwendung) oft als verschiedene Dinge empfunden 
.werden. Es tst bekannt, dass der Junglehrer in der Praxis zur erhaltenen theo­
retischen Ausbildung sehr oft schon nach kurzer Zeit ein 'gebrochen,es Verhält­
nis" hat. Man stellt di Frage nach dem "Nutzen" und direkten Effekt der Theo­
rie. Dem Theorie-Praxis-Problem, das hier angesprochen ist, muss deshalb 
im Rahmen des Lehrplans und der Unterrichtsorganisation grösste Beachtung ge­
schenkt werden und zwar im Sinne der Uebe.rwindung einer eigentlichen Kluft. 

Die Notwendigkeit der gleichzeitigen theoretischen und praktischen Ausbildung 
in der Lehrerbildung kann auf verschiedene Weise begründet werden . 

Erziehen und Unterrichten bedeuten Handlung und Kontakt. Eine nur auf Theorie 
abgestützte Ausbildung vermag niemals das ganze komplexe Handlungsfeld zu be­
rücksichtigen. Bis zu einem gewissen Grad ist die Lehrerbildung auf das Beob­
achtungs- und Erfahrungslernen angewi·esen, welches nur in der direkten Teil­
nahme an der Praxis wirksam wi.rd. 

Das Beziehungsgefüge von Theorie und Pra.x:i.s ergibt eine Wechselwirkung: Einer­
seits ist die Theorie durch die empirische Erschliessung von Praxisproblemen 
zu kontretisieren, anderseits sj.nd die Zusammeilhänge und Bedingungen der pä­
dagogischen Schulwirklichkeit in der Theorie über die Praxis zu analysieren und 
durchschaubar zu machen. '· 
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Dem Problem der schulpraktischen Uebungen, der Gestaltung von Uebungsschule 
und Praktika messen wir daher grosse Bedeutung zu; es wird im Kapitel 6 aus­
führlich dargestellt. 

Im Rahmen dieses Kapitels, das sich auch mit den inhaltlichen Strukturen be­
fasst, soll gezeigt werden, in welcher Weise der grundsätzlich disziplinorien­
tierte, theoretische Unterricht durch den Einbezug von sogenannten Anwendungs­
bereichen praxisrelevanter gestaltet werden kann. 

Obwohl die Kommission eine ausschliesslich tätigkeitsorientierte Gestaltung des 
Curriculums als nicht wünschenswert erachtet, schenkte sie dem Problem der 
Erschliessung des konkreten Tätigkeitsfeldes des Lehrers grosse Beachtung und 
erarbeitete ein "Inventar" von Anwendungsgebieten, die in der Berufsausübung 
des Lehrers eine gewichtige Rolle spielen. 

4. 2. Die Anwendungsbereiche 

Die Liste der Anwendungsbereiche ist auf Grund eingehender Analysen entstan­
den. Sie beruht einerseits auf empirischen Untersuchungen ("The _Teaching Day­
Project", NFER England; Projekt "Bildungsbedürfnisse der Volksschullehrer", 
Zürich) sowie auf der Konsensbildung von Experten (Abteilung Pädagogische 
Psychologie, Bern; Forschungszentrum FAL, Freiburg; Autoren der Sammel­
referate). 

Hauptmerkmal dieser Anwendungsbereiche\st, dass sie gewissermassen multi­
disziplinär strukturiert sind, d. h. zu ihrer Behandlung Erkenntnisse aus ver­
schiedenen Wissenschaftsdisziplinen um das Problem gebündelt werden müssen. 
Als eine Quelle solcher disziplinorientierter wissenschaftlicher Erkenntnisse 
liegen die Bände der Sammelreferate vor. Diese haben auch bei der Erstellung 
des am Schlusse dieses Abschnittes angeführten Beispiels gedient. Wir nennen 
im folgenden die Anwendungsbereiche, wobei ähnliche Bereiche zu Gruppen zu­
sammengefasst sind. 

Die Anwendungsbereiche sind: 

- Uebertritts- und Selektionsprobleme, Chancengleichheit, Differenzierung, 
Laufbahnberatung in der Sctiule 

- Schulzeugnisse 
Notengebung 
Schülerbeurteilung 

- Schulprüfungen 
Schulversagen 
Bedingungen der Schulleistung, der Arbeitshaltung 
Hausaufgaben 

- Lügen und Stehlen 

118 

'" 

Rauchen 
Rauschgift 

- Sexualprobleme, Aufklärung 

- Disziplin 
Verstärkung, Strafen 

- Bedingungen von Interesse, Motivation 
Unaufmerksamkeit, Stören 

Interpretation von Symptomen wie Flüchtigkeit, Konzentrationsschwäche 
gesslichkeit, Aggressivität, Schüchternheit usw. ' 

- Lehrstile 

- Vorschulerziehung und kompensatorische Erziehung 

- Fremdarbeiterkinder, Integrationsprobleme 
Scheidungskinder 

- Elternkontakte, Hausbesuche des Lehrers 
Behördenkontakt (Inspektor, Schulkommission usw. ) 
Kontakte mit Vertretern der Berufswelt 

Ver-

Mitwirkung an institutionellen Prozessen, z.B. Vernehmlassung, Schulplanung 

- Rolle des Lehrers bei schulpsychologischer Diagnose und Therapie 

- Gruppendynamik, Zusammenarbeit mit Kollegen, Fachgruppen 

Television und Schule 
Vulgärpresse und Schule 

- Elchulhausbau 
Rolle des Lehrers in der Gemeinde 

- Probleme der Gesamtschule 
Teamteaching 
Schülermitverantwortung und -mitverwaltung 

- Innovationsprozesse im Bereiche der Unterrichtsstoffe z.B. Neue Mathematik, 
Transformationsgrammatik ' 

- Kreativität als didaktisches Problem 
Soziales Lernen und soziale Entwicklung in der Schule 

Die Arbeit mit Anwendungsbereichen stellt inhaltlich und didaktisch hohe Anfor­
de~un~en an d~e beteiligten Lehrer. Dies mag am nachfolgenden ausgearbeiteten 
~e1sp-1el deutlich werden. Weitere Beispiele finden sich im Sammelreferate-Band 

Probleme der Schulpraxis und die Erzeihungswissenschaften". 
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Beispiel eines Anwendungsbereiches: Hausaufgaben 

Am Beispiel "Hausaufgaben" soll gezeigt werden, wie die Anwendungsbereiche inhaltlich 
und didaktisch strukturiert sind. Das Beispiel wird hier stark gekürzt wiedergegeben: wir 
verweisen auf den Sammelreferate.-Band, wo dieser Anwendungsbereich und andere Bei­
spiele ausführlich dargestellt sind. 

Das Kennzeiches eines Anwendungsbereiches besteht darin, dass ein zentrales schulprakti­
sches Problem, das in der Regel "mehrdimensional II gelagert ist, von verschiedenen Aspek­
ten aus angeleuchtet wird. Die Meisterung solcher Situationen und Aufgaben verlangt vom 
Lehrer gewissermassen die Bündelung einer R_eihe von Kenntnissen und Ueberlegungen zu 
einer interdisziplinären anwendungsbezogenen Leistung. 

Am Beispiel Hausaufgaben zeigt sich, dass 

- lerntheoretische, 
- kognitionspsychologische, 
- soziologische und sozialpsychologische, 
- schultheoretische und 
- pädagogische 

Aspekte zu erörtern sind. 

Zum inhaltlichen Aufbau des Anwendungsbereiches "Hausaufgaben" 

1. Allgemeine Problemstellung 

Den Ausgangspunkt bilden einige Problemsituationen bzw. "kritische Entscheidungssitua­
tionen" (vgl. auch Roth, Schellhammer 1974), wie zum Beispiel: 

- "Unser Kind kommt vor lauter Hausaufgaben kaum mehr zum Spielen. 11 

- "Neuerdings sind unsere Wochenenden blockiert, weil unser Sohn stets eine solche Menge 
zu arbeiten hat. 11 

- "Ein Schüler entschuldigt nicht gemachte Hausaufgaben immer wieder mit lügenhaften 
Ausreden. 11 

- "Ein Primarschüler weiss oft bei den Hausaufgaben nicht mehr, wie es geht. 11 

- "Ein Erstklässler bringt regelmässig seine Hausaufa:ufgabenblätter verschmiert und mit 
Fettflecken versehen zur Schule. 11 

2. Genauere Eingrenzung des Problems 

Hinweis auf das Dreieck Schüler-Eltern-Lehrer (Schule) und die Stellung der Hausaufgaben 
in diesem Dreieck, die in neuester Zeit umfassend erforscht worden sind, und zwar vor 
allem im Hinblick 

(1) auf die Belastbarkeit von Schülern und Eltern, 
(2) auf die Wirksamkeit von Hausaufgaben im Lernprozess, 
(3) auf ihre Bedeutung im Hinblick auf eine soziale Chancengleichheit. 
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3. Der lerntheoretische Aspekt: Hausaufgaben als Teil des gesamten Unterrichts 

- Hinweis auf die sechs Schritte des Lernprozesses nach Roth (1957, 228ff) und Frage, 
welcher Art Hausaufgaben überhaupt sein können? (Mechanisches Ausmalen von vorge­
druckten Blättern, Verbesserungen, Ueben im Sinne eines reinen Wiederholens, Auswen­
diglernen, operatives Ueben, Anwendungsaufgaben, Problemlösen, Systematisieren, 
kreatives Planen und Entwerfen usw.). 

- Welche Leistung muss ein Schüler beim Erledigen seiner Hausaufgaben erbringen? Ver­
such, mit Hilfe der Bloomschen Taxonomie (1970) kognitive Lernziele zu beschreiben. 
Seine Zielkategorien sind: 

(l) Wissen 
(2) Begreifen 
(3) Anwenden 
(4) Analysieren 
(5) Synthetisieren 
(6) Evaluieren (Beurteilen, Bewerten) 

- Selbst wenn man vereinfachend die Hausaufgaben auf blass zwei Typen, nämlich Ueben 
und Anwenden reduziert, wobei der erste Typ aus kognitiver Sicht den Aufbau, der zweite 
die Uebertragung kognitiver Strukturen betrifft, zeigt sich in jedem Falle, dass der Teil 
des gesamten unterrichtlichen Lernprozesses, der herausgelöst wird, kein peripherer, 
sondern ein zentraler Teil ist. Das Elternhaus ist auf die Uebernahme solcher Lehr­
funktionen, wie sie sich in diesem Fall ergeben, nicht mit Selbstverständlichkeit vorbe­
reitet. 

4.' Der kognitionspsychologische Aspekt: Das strukturelle Niveau einer Hausaufgabe 

Problematisch und schwierig für den Schüler sind Hausaufgaben immer dann, wenn das 
Niveau der kognitiven Struktur einer Hausaufgabe höher ist als das des vorangegangenen 
Unterrichts. Konkret heisst dies, dass vom Schüler beispielsweise die Anwendung einer 
Regel verlangt wird, wo er noch Mühe hat, sie überhaupt zu begreifen. 

Hinweise auf die Aufbauprozesse kognitiver Strukturen und die Notwendigkeit ihrer Mobili­
tät bzw. der Automatisierung von Operationen. Erst wenn ein solches Uebungsverfahren 
eingeführt ist, sind die Voraussetzungen für weiteres Ueben - jetzt auch als Hausarbeit -
gegeben. Die Hausaufgabe erfüllt dabei insofern eine günstige Funktion, als sie dem Kind 
statt gehäufter Uebung, wie sie in den Uebungsstunden oft auftritt, verteil.te UebUllg ·er­
möglicht (Aebli 1961, S. 164-168), sofern die Aufgabenmenge nicht zu gross ist. 

Wesentlich komplexer liegen die Verhältnisse hinsichtlich der kognitiven Strukturen bei den 
Anwendungsaufgaben. 

Hinweise auf die Transferproblematik und die Bedeutung von "Algorithmen II und "bewegli­
chen Verfahren". Hausaufgaben zu stellen, heisst für den Lehrer. eine strukturelle Ana­
lyse des gesamten Unterrichtsabschnittes vorzunehmen, von dem die geplanten Hausattf­
gaben einen Teil darstellen sollen, heisst ferner in den meisten Fällen, Hausaufgaben sel­
ber zu kreieren und nicht erst bei Stundenschluss mit Hilfe von Lehrmitteln zu improvisie­
ren, und heisst schliesslich, sich darüber klar werden, dass Gesichtspunkte, die in die 
Frage- oder Aufgabenstellung, d. h. in die Formulierung der Aufgabe, eingehen, die Ant­
wort bzw. den Lösungsweg vorstrukturieren helfen. 
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5. Soziologische und sozialpsychologische Aspekte: Gestörte Chancengleichheit durch 
Hausaufgaben? 

Es zeigt sich ein eigenartiges Problem: Einerseits heben einige Untersuchungen den ge­
ringen Nutzen der Hausaufgaben im herkömmlichen Sinne für die Verbesserungen der Schul­
leistungen hervor, anderseits aber äussern sich auf Befragen hin die meisten Schüler, 
Eltern und Lehrer positiv zur Einrichtung der Hausaufgaben. 

- Vom Nutzen elterlicher Mitarbeit: 
Ein allfälliger Nutzen elterlicher Mitarbeit ist nicht so sehr in der intellektuellen Hilfe­
leistung zu suchen als vielmehr in ihrer leistungsmotivierenden Wirkung: Die Eltern 
interessieren sich für die Arbeit des Kindes, lassen es nicht allein, stützen seine Hoff­
nung auf Erfolg und helfen Misserfolge zu vermeiden; kurz: ihr Einfluss richtet sich auf 
die Motivationslage. 

Nicht des kognitiven Verhaltens, sondern der sozialen Interaktion wegen ist die elterliche 
Mithilfe bei den Hausaufgaben zu empfehlen. 

- Schichtspezifische und nicht schichtspezifische Merkmale des Verhaltens: 
Der üblichen soziologischen Interpretation schichtspezifischer Verhaltensweisen gegen­
über ist Vorsicht am Platz: Es sind nicht sosehr die Merkmale einer sozio-oekonomi­
schea Schioht (berufliche Stellung l.!,nd Einkommen des Vaters usw.), sondern die spezifi­
schen Verhaltensweisen der familiären Umwelt, die mit der Schulleistung in einem un­
mittelbaren Verhältnis stehen. Daneben gibt es zahlreiche schichtspezifische Momente 
(vor allem oekonomische), die einen recht unmittelbaren Einfluss auf das Erledigen der 
Hausaufgaben haben: die Grösse des Arbeitsplatzes des Schülers, die Sauberkeit dieses 
Platzes, dessen mehr oder weniger ruhige Lage in der Wohnung, die häuslichen Ver-, 
pflichtungen eines Kindes und der Zeitpunkt der Arbeit. 

6. Schultheoretische Aspekte: "Schafft die Hausaufgaben ab" 

Was hätte eine Abschaffung der Hausaufgaben in der herkömmlichen Art zur Folge? 
Für Kinder, denen niemand hilft oder Interesse entgegenbringt, könnte sich die Entmutigung 
wegen ihres relativ häufigen schlechten Abschneidens bei Hausaufgaben reduzieren. Unter 
anderen Voraussetzungen aber könnten Hausaufgaben durchaus ihre Funktion im'Rahmen 
des gesamten Unterrichts erfüllen. 

Schultheoretiker schlagen z.B. eine Ganztagesschule vor, in der die Hausaufgaben voll in 
den Schulbetrieb integriert sind (vgl. Sammelreferat "Theorie der Schule II im Band "Kind, 
Schule und Unterricht"). Damit werden sie im didaktischen Sinne Teil des Unterrichts, und 
die ungleichen Lernbedingungen fallen als mögliche Hemmfäktoren für den Schulerfolg weg. 
Nachteile einer solchen Lösung: Impulse aus dem am schulischen Leben engagierten 
Elternhaus gehen dabei allerdings verloren; das gesamte Interesse· der Eltern am Schul­
betrieb müsste anderswie hochgehalten werden. 

7. Der pädagogische Aspekt: Der erzieherische Wert der Hausaufgaben 

Hausaufgaben sollten nicht nur unter dem Gesichtspunkt der Schulleistung bzw. der schuli­
schen Lernprozesse betrachtet werden. Hausaufgaben, so wurde schon behauptet, stellten 
eine sinnvolle Ausfüllung der Freizeit dar, seien ein Mittel gegen die spielerische und 
sportliche Entleerung des &eistigen Lebens und gäben den Eltern Gelegenheit zum Kontakt 
mit ihren Kindern. 
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Das Spektrum von erzieherischen Möglichkeiten ist ebenso weit wie problematisch oder gar 
unglaubwürdig, zumal dann, wenn der bejahende Entscheid des Einzelnen zur Hausarbeit 
fehlt. Aber, so muss betont werden, viele Verhaltensweisen, die sich ein Kind im Zusam­
menhang mit der Erledigung von Hausaufgaben erwirbt, sind Teile eines umfassenden Sozia­
lisierungsprozesses. So verbinden sich die Erziehung zum Pflichtbewusstsein, Verantwor­
tungsbewusstsein oder zur Gewissenhaftigkeit mit Normen und Werten, die aus dem sozia­
len Gefüge unserer Gesellschaft nicht wegzudenken sind. Eine sehr unmittelbare pädagogi­
sche Aufgabe für den Lehrer ist es, dem Schüler den Sinn einer Hausaufgabe, ihre Bedeu­
tung innerhalb des Lernprozesses, klar zu machen und, wo dies aus sachlichen Gründen 
nicht möglich ist, keine Aufgaben zu erteilen. Dazu gehört auch, dass nebst dem jeweils 
aktuellen Inhalt d_ie Verfahrensweisen bei der Lösung von Hausaufgaben betrachtet werden, 
da ihnen eine allgemeinere Bedeutung zukommt als den spezifischen Inhalten. 

Im Rahmen des Anwendungsbereiches "Hausaufgaben" können in der Lehrerbildung etwa 
folgende Miniprojekte bearbeitet werden: 

Der Problembereich Hausaufgaben, in dem sich Schule und Elternhaus berühren, bietet den 
Studenten und Lehramtskandidaten etliche Möglichkeiten zu eigenen kleinen Untersuchungen 
(Miniprojekte). Es geht dabei nicht um wissenschaftliche und vor allem methodische Per­
fektion des Versuchs oder der Befragung, sondern viel wesentlicher darum, dass die Stu­
denten mit pädagogisch und soziologisch relevanten Situationen konfrontiert werden. Bei­
spiele: 

(1) Die Lehramtskandidaten stellen bei etwa 10 Schülern einer Klasse genau fest, unter 
welchen Bedingungen (Ort, Zeit, besondere Umstände wie Raumnot, Lärm, Radio, TV usw.) 
sie die Hausaufgaben erledigen. Falls es sich um Schüler einer bekannten Uebungsklasse 
ha'ndelt, lassen sich Beziehungen zwischen Arbeitsbedingungen und kontrolliertem Erfolg 
bei den Hausaufgaben herstellen. 

Dieses Miniprojekt macht Hausbesuche, Eltern- und Schülergespräch nötig, die entspre­
chend vorbereitet werden müssen. 

(2) Ueber die Dauer eines Monats hinweg sollen die Hausaufgaben, die die Schüler einer 
bestimmten Klasse erhalten, notiert und nach bestimmten Gesichtspunkten katalogisiert 
werden. Dabei sollen Aussagen über die thematische und didaktische Vielfalt oder Eintönig­
keit der Aufgaben gemacht und allenfalls Verbesserungsvorschläge diskutiert werden. 

(3.) Die Kandidaten planen Unterrichtssequenzen mit besonderer Berücksichtigung der Haus­
aufgaben (im Sinne von Heimann, Otto, Schulz 1970). 

(4) Bei den Erziehungsdirektionen verschiedener Kantone werden Schulgesetz und Vollzie­
hungsverordnungen zum Schulbetrieb angefordert und die Aussagen über die Hausarbeiten 
miteinander verglichen. 

Vorschläge für operationalisierte Lernziele und für Lektionen zum Thema Hausaufgaben 

(1) Eine gegebene Hausaufgabe in der Bloomschen Taxonomie lokalisieren und deren Vor­
aussetzungen im Unterricht angeben können. 

Anmerkung: Die Lektion setzt die Kenntnis der Bloomschen Taxonomie im Bereich der 
kognitiven Lernziele voraus. Für die verschiedenen Niveaus sollen vorgängig entsprechende 
Aufgaben und die jeweils notwendigen Voraussetzungen konzipiert werden. 
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(2) Eine Serie von Arithmetikübungsaufgaben zusammenstellen, die dem strukturellen 
Niveau einer vorangegangenen Lektion entsprechen. 

Anmerkung: Die Lektion soll an die Präparationsübung der betreffenden Arithmetiklektion 
anschliessen. 

(3) Die folgenden kritischen Entscheidungssituationen nach relevanten Gesichtspunkten 
schriftlich interpretieren: 

- Erika kann das Gedicht nicht rezitieren, das sie zuhause fehlerfrei hat vortragen können. 

- Max entschuldigt unsorgfältig ausgeführte Hausaufgaben mit der Ausrede, er habe noch 
Einkäufe besorgen müssen. 

- Der kleine Konrad wusste daheim nicht mehr, was als Hausaufgabe zu tun war. 

- Herr und Frau Schaffner wünschen, dass ihr Sohn Roland mehr Hausaufgaben bekommt. 

- Alle Kinder einer Abteilung (halbe Klasse) ausser zwei Mädchen haben die Geschichte ab-
geschrieben anstatt sie in die Vergangenheit zu übertragen. 

- Georg darf in der Schule schon mit seinen Hausarbeiten beginnen, weil er mit allen ande-
ren Pflichten fertig ist. 

(4) Der Kandidat soll zu einem Lesetext der 2. Klasse differenzierte Hausaufgaben für ver­
schiedene Lesefertigkeitsgrade formulieren und entsprechende Kontrollmöglichkeiten ange­
ben. 

Anmerkung: Oft wird nicht beachLet, welche Möglichkeiten der Differenzierung in Lese­
hausaufgaben stecken. Die HlluSaufgabenproblematik wird hier ins Feld der Lesedidaktik 
übertragen. • 
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4. 3. Erziehungswissenschaftliche und didaktische Modellpensen 

Im folgenden legen wir Modellpensen zur Pädagogik, zur Pädagogischen Psycho­
logie, zur Schultheorie, zur allgemeinen Didaktik und zu den wichtigsten Fach­
didaktiken vor. Sie sollen zeigen, welche A.usbildungsbdürfnisse des werdenden 
Lehrers durch eine moderne Lehrerbildung befriedigt werden müssen. Sie recht­
fertigen zugleich die zeitlichen Ansätze, welche man im "Zeitbudget" und in den 
entsprechenden Stundentafeln (Kapitel 5) findet. Die dort ausgewiesenen Stunden­
zahlen sind notwendig, um die hier formulierten Pensen zu erfüllen. Um dies zu 
begründen, war eine gewisse Präzision der Aussage erforderlich. Aus der allge­
meinen Formulierung der Ausbildungsziele wäre keineswegs klar geworden, 
welche Zeit zu ihrer Ereichung zur Verfügung stehen muss. (Natürlich ist auch 
so noch eine summarischere oder detailliertere Behandlung der betreffenden 
Stoffe denkbar. Doch sollte bei der gewählten Ausführlichkeit der Beschreibung 
eine Verständigung unter Fachleuten möglich sein. ) 

Die Aussageform dieser Pensen bedarf indessen einer Deutung. Es ist nicht die 
Meinung der Autoren, dass die hier genannten Pensen Lehrpläne darstellen. Wür­
den sie als verbindliche Lehrpläne verstanden, wären sie zu detailliert und lies­
sen dem Dozenten nicht jene Freiheit der Auswahl und der in den kommenden 
Jahren'sicherlich weiterhin notwendigen Anpassung an die Entwicklungen in den 
Wissenschaften und in der Lehrerbildung. Zugleich lassen mehrere Pensen, so 
zum Beispiel dasjenige für die Pädagogische Psychologie, die Reihenfolge der • 
Behandlung der einzelnen Einheiten offen. Der Dozent wird sie gemäss seinen 
didaktischen und praktischen Ueberlegungen selbst wählen. Wir sprechen daher 
von Modellpensen. Damit soll gesagt sein, dass sie den verantwortlichen Fach­
dozenten als bedenkenswerte Modelle, also als mögliche Realisierungen ihres 
Auftrags vorgelegt werden. Wo gute Gründe vorliegen, werden sie von unseren 
Vorschlägen abweichen. Der Dozent, der neu in die Lehrerbildung eintritt, hat 
in der Regel ein grösseres Bedürfnis nach Orientierung, nach Uebersicht über 
die Ausbildungsbeaü'rfnisse seiner Schüler und nach einer Zusammenschau über 
das Angebot der Wissenschaft. Die vorliegenden Pensen sind aus solchen Ueber­
legungen entstanden. 

A.usser dieser Hauptfunktion könnten die Modellpensen eine Reihe weiterer Funk­
tionen erfüllen. Innerhalb grösserer Lehrerbildungsanstalten besteht ein starkes 
Bedürfnis nach Koordination unter den Dozenten der verschiedenen Fachrichtun­
gen. Ueberschneidungen und Lücken sind wohl in jeder Schule vorhanden. Koor­
dination aber erfordert eine gemeinsame Diskussionsgrundlage. Die vorliegenden 
Pensen könnten sie liefern. Auch zwischen den Schulen eines Kantons und zwi­
schen den Kantonen selber bestehen Probleme der Koordination, teilweise der 
Angleichung. Auch hierzu könnten unsere Modelle beitragen. 

Bei der Berufung und Wahl von Dozenten bestehen Probleme der Beurteilung der 
Qualifikation von Bewerbern. Nicht in jedem Falle verfügen die Wahlbehörden -
in der Schweiz häufig Laiengremien - über die notwendigen Beurteilungskriterien. 
Die vorliegenden Pensen können h,elfen, diese zu formulieren. 
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Schliesslich ist in der Schweiz die Ausbildung und Fortbildung von Dozenten in der 
Lehrerbildung im Ausbau begriffen. Auch diesen Bemühungen, und natürlich auch 
dem Ausbau der Lehrerbildung und der Lehrerfortbildung selbst, können unsere 
Modelle dienen, sei es, dass sie direkt als Ausbildungsrichtlinien übernommen 
werden, oder dass Alternati.;,,programme entwickelt werden. 

Bemühungen dieser Art könnten dazu führen, dass sich Lehrerbildungsanstalten 
bestimmter Regionen zusammentun, um - ähnlich den Schulleistungstests für die 
Primarschulstufe - Leistungstests für angehende Lehrer zu entwickeln, und da­
mit Instrumente der Selbstkontrolle und der objektiven Evaluation des "Rende­
ments" der Lehrerbildung zu gewinnen. Eine solche Selbstkontrolle der Institu­
tionen der Lehrerbildung und der Lehrerfortbildung steckt ja leider noch in den 
Anfängen. Bevor man das ausserordentlich schwierige Problem der Beurteilung 
des Lehrerverhaltens vor der Klasse zu lösen sucht, wäre es wohl angezeigt, ein­
mal das theoretische Wissen der Lehramtskandidaten in dieser Weise zu prüfen. 
Im Bereiche der Haltungen haben die Untersuchungen der Konstanzer Bildungs­
forscher (Berhard Cloetta, Gisela Müller-Fohrbrodt, J. - J. Koch) schon gewisse 
Ansätze geliefert. 

Ausserdem betrachten wir die Modellpensen und den Fächerkatalog als bedeut­
same Vorarbeit für eine anzustrebende baldige Einigung auf Minimalpensen und 
gegenseitige Anerkennung der Lehrerdiplome. Wir möchten auch an dieser Stelle 
in Erinnerung rufen, dass man den Lehrermangel niemals dadurch bekämpft, 
dass man die Lehrerbildung auf einem bescheidenen Niveau belässt und sie daher 
"billig" anbietet. Der Lehrerberuf wird attraktiv, wenn die Lehrerbildung etwas / 
wert ist und wenn sie sich mit der Ausbildung zu vergleichbaren Berufen messen 
kann, nicht, wenn man diese Ausbildung auch mit schlechter Begabung und bei 
geringer Anstrengung durchlaufen kann. 

Schliesslich ein Wort zur Formulierung der Lernziele in diesen Modellpensen. 
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In der überwiegenden 'Zahl der Fälle formulieren wir sie nicht als Verhaltens­
weisen, sondern als Themen oder Problemkreise. Die yerfasser dieser Pensen 
sind keine _Behavioristen. Ihnen geht es nicht darum, die Dutzende und Hunderte 
von einzelnen Verhaltensweisen zu schildern, die ein kompetenter Lehrer vor 

l 
der Klasse ausführt, sondern vielmehr die \Torstellungen, Begrüfe und the.oreti­
schen Konzepte zu nennen, aus deneu heraus der Lehrer handelt. Die hier ge-
nannten Lernziele stellen - mit anderen Worten - die inneren, begrifflichen 
Strukturen dar, die jedem äusseren Handeln zugrunde liegen. 

Die vorliegenden Modellpensen sollen vor allem eine "moralische" Wirkung ent­
falten. Sie sollen den Ausbildnern von Lehrern ein Stück Besinnung und Selbst­
kontrolle ermöglichen, und sie gegebenenfalls anreizen, begründete Alternativen 
zu formulieren. Den verantwortlichen Instanzen aber sollen sie zeigen, dass der 
quantitative und qualitative Ausbau der Lehrerbildung von der Nachfrage, das 
heisst den Ausbildungsbedürfnissen der werdenden Lehrer her notwendig und vom 
Angebot der Wissenschaft her möglich ist. 

Die zeitliche Dotierung der Stoffe der einzelnen Modellpensen nimmt Bezug auf 
das Gesamt- Zeitbudget der Lehrer-Grundausbildung, wie es in Kapitel 5 darge­
stellt ist. Die Bestimmung der Zeitbedarfs für die einzelnen Modellpensen und 
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die Entwicklung des Gesamt- Zeitbudgets (Fächerkatalog mit den Zeitanteilen) sind 
nicht blosse Konsequenzen arbiträrer Vorentscheidung beim einen oder beim 
andern, sondern sind in einem Prozess wechselseitiger ~reinflussung entstanden. 

Die teilweise erfolgte Unterteilung der ~ndenzahlen in "N" und "H" besitzt fol­
gende Bedeutung: Mit "N" sind sogenannte "Normalkursstunden" gemeint, d. h. 
Lehrveranstaltungen im Rahmen des ordentlichen Stundenplanes an der Lehrer­
bildungsinstitution. "H" bedeutet "Hausarbeitsstunden", d. h. Stunden, welche 
ausserhalb der organisierten Lehrveranstaltungen vom Lehrerstudenten persön­
lich gestaltet werden, mit denen aber im Rahmen des Curriculums gerechnet 
werden kann und muss. Weiteres dazu findet sich im Kapitel 5. 1. 
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4. 3. 1. Systematische Pädagogik 

Einleitung 

Wir gehen von der Voraussetzung aus, dass die systematische. praktische oder allgemeine 
Pädagogik nicht mehr Sammelbegriff für alle möglichen Inhalte der Lehrerbildung ist. Was 
ihr früher oft auch noch zugeordnet war, wird heute in verschiedenen Disziplinen darge­
stellt, vor allem in der Pädagogischen Psychologie und in der Schultheorie. Auch die All­
gemeine Didaktik übernimmt im Ansatz Fragen der systematischen Pädagogik. 

Dass wir dem Fach in inhaltlicher Hinsicht nach wie vor grosse Bedeutung zumessen, er­
gibt sich aus der Stundendotation. 

Anzahl der Normalkursstunden 126 N 

Anzahl der Hausarbeitsstunden 100 N 

(dazu ca. 40 Stunden Anwendungsbereiche) 

Von den 126 N weisen wir ca. 50 N der Geschichte der Pädagogik zu. Die verbleibenden 
76 N gliedern wir in 12 Unterrichtseinheiten zu je ca. 6 Stunden auf. Die Abfolge der Ein­
heiten ist nicht verbindlich. Auch sind Akzentverschiebungen denkbar. In didaktischer Hin­
sicht wird in der Pädagogik der Lektüre (als Hausarbeit), der Interpretation und der Dis­
kussion Bedeutung zukommen. Es ist möglich, die Geschichte der Pädagogik in die allge­
meine Pädagogik zu integrieren oder als eigenständiges Fach zu führen. 

1. Einheit (6 N) 

Was ist und was will Systematische Pädagogik? Die Systematische Pädagogik im Verhält­
nis zu den anderen erziehungswissenschaftlichen Fächern (Psychologie, Didaktik, Soziolo­
gie, Politologie, Oekonomie). Bildung und Erziehung - begriffsgeschichtliche Darstellung. 

2. Einheit (6 N) 

Pädagogik als Wissenschaft, Pädagogik als Kunst. Das Verhältnis von Theorie und Praxis. 
Der durchgängige dialektische Prozess in der Erziehung (s. auch 7. ). Die geisteswissen­
schaftlich-philosophische Richtung der Systematischen Pädagogik (vorwiegend hermen<ou­
tisch) mit ideengeschichtlichen Beispielen (Spranger, Litt, W. Flitner). Die empirisch­
experimentelle Richtung (z.B. die pädagogische Tatsachenforschung bei P. Petersen, die 
Entstehung der Pädagogischen Psychologie). 

3. Einheit (6 N) 

Scbulpädagogik als Theorie und Praxis, verstanden als ein bestimmter Anwendungsbereich 
der Systematischen Pädagogik neben andern Anwendungsbereichen wie z.B. Familienerzie­
hung, Vorschulerziehung, Heimerziehung, Berufspädagogik, Wirtschaftspädagogik, Sozial­
pädagogik, Sondererziehung, Erwachsenenbildung. 

4. Einheit (6 N) 

Voraussetzungen der Erziehung. Anlage, Reifung, Umwelt und Erziehungsbedingungen. 
Anlage- und Umwelttheorien in ihren geschichtlichen Relationen. Der Stand 
der gegenwärtigen Forschung, Möglichkeiten und Grenzen der Erziehung. Bedeutung der 
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Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung. 
Was will die kompensatorische, was will die emanzipatorische Erziehung? 

5. / 6. Einheit (12 N) 

Das Problem der Bildsamkeit und die Frage nach dem Wesen des Menschen. Anthropolo­
gische Fragestellungen und Hypothesen mit verschiedenen Schwerpunkten, z.B. biologisch­
basale Anthropologie (Portmann). Pädagogische Anthropologie auf psychologischer Grund­
lage, dialogische Anthropologie (Buber), kosmologische Anthropologie (Teilhard de Char­
din), philosophische Anthropologie (Scheler), theologische Anthropologie (das biblische 
Menschenbild). 
Die grundsätzliche Offenheit jedes Menschenbildes: Chance und Verantwortung der Erziehung. 

7. Einheit (6 N) 

Die pädagogischen Antinomien. Polarität als Grundvoraussetzung aller Erziehung: Natur­
Kultur, Individuum-Gemeinschaft, Autorität-Freiheit ("Führen oder Wachsen lassen"), 
Organisation- Improvisation, Anpassung-Widerstand, Heimatverbundenheit-Weltoffenheit. 

8. /9. Einheit (12 N) 

Zielsetzung in der Pädagogik. Erziehung als fortwährende personale Entscheidung, mit­
bedingt von ausserpersonalen Faktoren (Raum und Zeit: Gesellschafts- und Staatsform, 
Kulturbereich, Geschichte, Landschaft). 
Bedeutung der Normen und Werte. Gewissens- und Gesinnungserziehung (Bildung der nor­
mativen Instanz, die zur persönlichen Entscheidung und zum Vollzug des als richtig Er­
kannten heranreifen soll). Sittliche Verhaltensformen gegenüber sich und andern auf 
emotional-affektivem Grund mit voluntativ-kognitivem Ueberbau. Ehrfurcht vor allem 
Lebendigen, Sorgfalt für alles vom Menschen sinnreich Geschaffene. 

Ideologiekritische Betrachtung 

Bedeutung der ästhetischen Erziehung ("interesseloses Wohlgefallen" an Farbe und Form 
durch Anschauung und eigenes Werk). Die anthropologische Bedeutung der Kreativität. 
Entwicklung von Fähigkeiten und Fertigkeiten. 
Die Bewertung der kognitiven Kräfte heute und ihre Problematik. 

10. Einheit (8 N) 

Der pädagogische Bezug. Von der Fremd- zur Selbsterziehung. Erziehungsstile (autoritär, 
autoritativ, sozial-integrativ, laisser-faire). Pädagogischer Takt. Begegnung. Die unbeab­
sichtigte Nebenwirkung. Pädagogik als Wagnis. 

Erziehung als Beruf. Voraussetzungen, Ausbildung und Glaubwürdigkeit des Erziehers. 
Psychohygiene des Lehi:berufes (Einengung). 
Das Kind (de1;-andern) verstehen, ernstnehmen und lieben können. 

11. Einheit (8 N) 

Erziehungsmethoden und -massnahmen. Funktionale und intentionale Erziehung. Fördernde 
und hemmende, "unterstützende und gegenwirkende" Massnahmen (Schleiermacher). Die 
pädagogische Atmosphäre (Bollnow). Verschiedene "Erziehungsmittel" (z.B. Gewöhnung, 
Beispiel, Lob, Erlebnis, Spiel, Arbeit) mit Hinweisen auf die anthropologische Bedeutung 
des Spiels (Huizinga, Caillois) und die geschichtliche Bedeutung der Arbeit (19. Jh. , 



Kerschensteiner, Gaudig). Das Problem des Wettbewerbs und der Strafe. 

12. Einheit (8 N) 

Die Erziehungsfelder und pädagogischen Institutionen. Ausserfamiliäre und ausserschuli­
sche Möglichkeiten der Erziehung, z.B. Jugendgruppen (Jugendbewegung), Wohngemein­
schaften und andere Sozialisationsformen, die nicht im Bereich der Soziologie besprochen 
werden, z.B. Boys-town von Flanagan oder die Muchachos de Bemposta von Mendez. 
Freire, Illich u. a. , Freizeitgestaltung. 
Die Bedeutung der Kirchen als Erziehungsträger in der pluralistischen Gesellschaft. Die 
Verbindung der Erziehung mit der Wirtschaft (polytechnische Erziehung in den kommunisti­
schen Staaten). 

4. 3. 2. Geschichte der Pädagogik 

Einleitung 

Es stehen 50 N zur Verfügung. Wir gehen davon aus, dass hier etwa 50% der Zeit zur Dar­
stellung der einzelnen Epochen und Persönlichkeiten eingesetzt werden und dass weitere 
50% für Lektüre und Diskussion zur Verfügung stehen. Weiter sollen etwa bis 1800 die 
ideengeschichtlichen Kapitel durch Abschnitte ergänzt werden, welche die lokale Schul­
geschichte behandeln. Von 1800 an soll die lokale Schulgeschichte im Zusammenhang be­
handelt werden, wobei der Schwerpunkt auf den Volksschulen liegt, die höhreren Schulen 
jedoch nicht völlig übergangen werden. Zur Begründung der Auswahl, siehe Aebli H. : Die 
erziehungswissenschaftlichen Fächer in der Lehrerbildung. In: Gehrig H. (Hrsg.): Die 
pädagogischen Disziplinen in der Lehrerbildung. Basel 1970, 25-36. 

1. Einheit ( 4 N) 
Was ist Geschichte der Pädagogik und warum studieren wir sie? Ortsbestimmung der 
geistigen Gegenwart. Die Pädagogik des Mittelalters. Christliches und antikes Kulturgut. / 
Die sieben freien Künste. Erziehungs- und Unterrichtsmethoden im Mittelalter. Hie, archi-
sches Denken in Kosmologie, Staat, Kirche und Gesellschaft. 

2. Einheit (5 N) 
1 

Renaissance, Humanismus , Reformation und Gegenreformation. Inhalte und Leben der 
Renaissance-Kultur, Humanismus und Gymnasium. Exemplarisch: Rabelais, Montaigne. 
Die Anliegen der Reformation: unmittelbares Verhältnis zu Gott, Glaube. Wichtigkeit der 
Schulung und Erziehung: Ide.e der Volksschule. Gegenreformation: ihre Anliegen, ihre 
Orden. Schulgründungen dieser Zeit (Calvin, Zwingli, Carlo Borromeo). 

1 Wir haben darauf verzichtet, die Behandlung der philosophischen und pädagogischen Ge­
dankengutes der Antike in einem gesonderten Kapitel an den Anfang dieses Curriculums 
zu stellen. Es ist jedoch denkbar und in vielen Verhältnissen angezeigt, im Zusammen­
hang mit der Behandlung von Renaissance und Humanismus einen ausführlichen Ausblick 
auf die philosophischen und pädagogischen Traditionen der Antike zu geben. 

130 

3. Einheit (5 N) 

Das 17. Jahrhundert. Barock. Aufschwung der Naturwissenschaften. Rationalismus unter 
christlichem Vorzeichen. Beginn der Aufklärung. Deismus. Idee der Tolerenz. Die Rechte 
des Staatsbürgers. Philosophischer Empirismus. Beispiele von Naturwissenschaftern: 
Kepler, Galilei, Newton. Comenius, seine Didaktik, Idee der Pansophie. 

4. Einheit (5 N) 

Das 18. Jahrhundert. Aufklärung und Aufklärungsliteratur. Robinson Crusoe. Rousseau. 
Seirte Kulturphilosophie. Seine Entwicklungspsychologie. Seine Pädagogik. Die Idee der 
Kindsgemässheit, der Freiheit. Die Anfänge der antiautoritären Erziehung. 

5. Einheit (6 N) 

Pestalozzi. Sein Menschenbild. Seine Entwicklungstheorie. Seine Sozialpsychologie und 
Sozialphilosophie: Staat und Gesellschaft. Die Methode. Idee des Elementarisierens, der 
Anschauung. Pestalozzis Biographie. 

6. Einheit (3 N) 

Herbart. Seine Psychologie. und die daraus folgende Methode. Sein Bildungsziel (Vielsei­
tigkeit des Interesses), sein Erziehungsziel (Charakterstärke der Sittlichkeit), erziehender 
Unterricht. 

.J 
7. Einheit (5 N) 

Oas 19. Jahrhundert. Der Liberalismus. Soziale und wirtschaftliche Entwicklung. Karl 
Marx. Die Entwicklung der Naturwissenschaften und der Phi]Q;ophie. Der Positivismus. 
Darwin. Philosophische Kritik: Nietzsche. 

8. Einheit (6 N) 

Kantonale und schweizerische Schulgeschichte im 19. Jahrhundert. Gründung und Ausbau 
der öffentlichen Schulen. Entwicklung der Lehrerbildung. Die politische Rolle der Lehrer­
schaft. Augustin Keller, Thomas Scherr, Stefano Franscini, Pere Gregoire Girard usw. 

9. Einheit (4 N) 

Psychologie und Reformpädagogik der Jahrhundertwende. Sigmund Freud und die psycho­
analytische Pädagogik. Die Jugc;1dbewegung. Die Reformpädagogik: John Dewey, Ellen Key, 
H. Gaudig, Ferriere, M. Montessori usw. Landerziehungsheime. 

10. Einheit (2 N) 

Die objektive Wende. Kerschensteiner. In der Deutschschweiz: Spranger. Der Faschis­
mus als Perversion des Rufs nach Ordnung. 

11. Einheit (5 N) 

Die Pädagogik nacli 1945. Wirtschaftliche Entwicklung, Ausdehnung des Schulwesens. Zu­
wendung zur Didaktik. Unterrichtstechnologie. Sozialpolitische Fragestellungen: Chancen­
gleichheit usw. Progressive Pädagogik. 

131 



4. 3. 3. Pädagogische Psychologie 

Einleitung 

Das folgenden Modellpensum ist so eingetei.lt, dass die Allgemeine Psychologie, die Per­
sönlichkeits- und Sozialpsychologie und die Entwicklungspsychologie gleichgewichtig be­
rücksichtigt sind. Hinzu kommen zwei Einheiten zur statistik, Methodologie und Wissen­
schaftstheorie und zwei Einheiten zur Psychopathologie, Psychodiagnose und Psychothera­
pie. Die Gleichbehandlung der drei grossen Abschnitte scheint uns wichtig. Die Ueberbe­
tonung der Entwicklungspsychologie in der Lehrerbildung muss rückgängig gemacht werden, 
einmal weil die hergebrachte Entwicklungspsychologie in einer Krise steht und zum andern, 
weil sie in der Praxis von Erziehung und Unterricht nie gehalten hat, was man sich von ihr 
versprach. Die Abfolge der drei grossen Abschnitte kann beliebig' gewählt werden. Die 
statistik, Methodologie und Wissenschaftstheorie darf jedoch keinesfalls an den Anfang ge­
stellt werden. Sie sollte nicht einmal zusammenhängend, sondern abschnittweise mit Bezug 
zu den entsprechenden Sachproblemen vermittelt werden. Der Abschnitt "Psychopathologie 
• • • 11 kann in der Grundausbildung des Lehrers nicht,genügend vertieft werden; er muss in 
der Lehrerfortbildung wieder aufgenommen werden. 

Anzahl der Normalstunden 125 N 

Anzahl der Hausarbeitsstunden 100 N 
(dazu ca. 40 stunden Anwendungsbereiche) 

Im folgenden rechnen wir mit Einheiten von durchschnittlich 5 Stunden, die sich folgender­
massen verteilen können: 
1 stunde Expose des Dozenten 
2 stunden Diskussion und/oder Lektüre 
2 stunden Beobachtungen und kleine Erhebungen durch die Lehramtskandidaten 

1. statistik, Methodologie und Wissenschaftstheorie 

1. 1. (Erste Einheit) Qualität und Quantität im Verhalten und Erleben des Menschen. Mess­
theorie: nominale Kategorisierungen, RangPeihen. Intervallskalen. 
Testtheorie und ihre Anwendung auf Schulprüfungen: Objektivität, Validität, Reliabilität von 
Prüfungen. Die Notengebung unter statistischen Gesichtspunkten. 

1. 2. (Zweite Einheit) Statistische Grundbegriffe: Mittelwert, Zentralwert, Verteilungen, 
Prozentrang, streuungsmasse. Der Begriff der Stichprobe. Korrelationen, 

2. Kognitive Psychologie 

2. 1. Psychologische Grundfunktionen 

2. 1.1. (Dritte Einheit) Wahrnehmung, Assimilation (Piaget) und das Problem der An­
schaulichkeit. Sinnesdefekte. Sensomotorisches Verhalten und praktische Fähigkeiten 
(skills). Automatismen. TOTE-Einheit (Miller, Galanter und Pribram). 

2. 1. 2. (Vierte Einheit) Denken. Problemlösen und Begriffsbildung. Operationen und kog­
nitive Systeme, Die Dimensionen (Medien) des Denkens: konkret-abstrakt, anschaulich-
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sprachlich, erkennend-erfindend, problemlösend-schöpferisch. Intelligenz (siehe Ent­
wicklungspsychologie!) 

2. 1. 3. (Fünfte Einheit) Sprache. Die Symbolfunktion: Zeichen und Bedeutung, der Prozess 
des Kodierens ·und des Repräsentierens. Die Sprache als Medium des Denkens. Lesen und 
Lesenlernen: Psychologische Hypothesen, die dem ganzheitlichen und dem synthetischen 
Lesenlernen zugrunde liegen. Neue psychologische Forschungen zum Leseprozess (Neisser). 
Verbindungen zur Didaktik der Muttersprache. 

2. 2. Lernen und Gedächtnis 

2. 2, 1. (Sechste Einheit) Klassisches und operantes Konditionieren. Auf- und Abbau von 
Hemmungen. Das Löschen von Reaktionstendenzen. Die Desensibi.lisierung (Eysenck). 
Höhere Lernprozesse und ihre Beziehung zum Problemlösen und zur Begriffsbildung. Auf­
bau und Differenzierung. strukturieren und Umstrukturieren. 

2. 2. 2. (Siebente Einheit) Motivation (Bedürfnis, Intention), Effekt und Verstärkung im 
Lernprozess. Versuch und Irrtum. Transfer und Anwendung . 

2. 2. 3. (Achte Einheit) Beobachtungslernen (Bandura). Nachahmung, Einfühlung, Identifi­
kation. ·Stellvertretende Erfahrung (vicarious experience). Beobachtungslernen im sozialen 
Verhalten: Aggression; irp. Bereiche des kognitiven Verhaltens: kognitive stile. Unbeabsich­
tigtes Beobachtungslernen vom Erzieher: Wichtigkeit des Vorbildes. 

2, 2. 4. (Neunte Einheit) Gedächtnis. Kurzzeit- und Langzeitgedächtnis. Aufmerksamkeit. 
Wieder-erkennen und Reproduzieren. Das Vergessen: Zerfall von Spuren und Interferenz. 
Die Kurve des Verge~sens. Die Verdrängung (Freud). 

3. Persönlichkeitspsychologie und Sozialpsychologie 

3. 1. (Zehnte Einheit) Der Begriff der Persönlichkeit: Die stabilen Motivstrukturen, die 
Eigenart der Gefühlsreaktionen und der Temparamente (Kretschmer, Sheldon) und der 
sozialen Haltung. Die Rolle des ästhetischen Gestaltens und Erlebens im Haushalt der 
Persönlichkeit. 

3. 2. (Elfte Einheit) Motivati.on: Intrinsische und extrinsische Motivation. Funktionelle 
Autonomie (Allport). Die Vornahme (Lewin). Hierarchien von Motiven (z.B. Maslow). 
Defizittheorien der Motivation. Aktivationstheorien. Die Neugier als Motiv. Taxonomien 
der Motive: monistische, dualistische und pluralistische Theorien. Bewusste und unbe­
wusste Motive. 

3. 3. (Zwölfte Einheit) Interesse, Werte und Normen. Das Gewissen und das Ueberich 
(Freud). Das ideale Selbst. Moralisches Verhalten und moralisches Urteil: Wesen und Ent­
wicklung. Normtransgression, Schuldgefühl, Scham, Reue. 

3. 4. (Dreizehnte Einheit) Selbstbild und Selbstattitüden. Das Selbst und das Selbstbild. 
Haltungen zu sich selbst: Selbstvertrauen, Selbstwertgefühl, Selbstachtung. Konsistenz­
Inkonsistenz des Selbstbildes. Der Pygmalion-Effekt, "Sich-selbst-erfüllende-Voraussagen" 
(Rosenthal und Jacobson). Unterleistung und Ueberleistung (underachievement, overachie­
vement). Leistungsmotivation und Anspruchsniveau, Hoffnung auf Erfolg und Angst vor 
Misserfolg (Heckhausen). 

3. 5. (Vierzehnte Einheit) Die 1Psychologie der Schulklasse und des Lehrers. Die Schul­
klasse als soziales System. Ak:tivilät und Interaktionen in der Schulklasse. Das Klassen-
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klima (Lippitt und White). Lehrer-Schüler-Interaktionen (Tausch). Forderung-Bewährung 
als Erziehungsform. Prüfungsangst (Sarason). Asymmetrische (Kompetenzgefäll und 
symmetrische Aspekte der Beziehung von Lehrer und Schüler. Die Autorität der Erziehers 
(weitergehende Behandlung in der Pädagogik). 

3. 6. (Fünzehnte Einheit) Rollen und Positionen in der Gruppe der Gleichaltrigen (peer 
group). Interpersonale Anziehung und Popularität, bzw. Ablehnung und Ausschliessung in 
der Gruppe der Gleichaltrigen. Ihre Messung im Soziogramm. Die Beeinflussung dieser 
Prozesse durch den Lehrer. 

3. 7. (Sechzehnte Einheit) Schulische Sozialisation in einer geschichteten Gesellschaft. 
Selektionsprozesse in der Schule. Psychologische Faktoren der Laufbahnwahl. Der Begriff 
der "Ungleichheit der Bildungschancen". (Fortsetzung und Erweiterung dieser Fragestellung 
in der Schultheorie und als Anwendungsbereich. ) 

4. Entwicklungspsychologie 

4. 1. (Siebzehnte Einheit) Entwicklung und systematisches (schulisches) Lernen. Entwick­
lung als Lernen in der sozio-kulturellen Umwelt. Teilhabe des Kindes an deren Tätigkeiten, 
gelebten Ordnungen, Interessen, Werten, Normen. Einfluss der Erziehungsstile und der 
Sprache der Umwelt des Kindes. 
Die Schule und das schulische Lernen in der Kultur einer Gesellschaft. Kulturen und Soziali­
sation ohne Schule. Schulisches Lernen und Lernen im Alltag: Vergleich und Zusammenhänge. 

4. 2. (Achtzehnte Einheit) Intelligenz und Intelligenzentwicklung. Das Lernen von Intelli­
genzleistungen im soziokulturellen Kontext. Die Erfassung von Intelligenz durch Intelligenz­
tests. Stabilität und Validität von Intelligenztests. Voraussagemöglichkeiten der Erwach­
senenintelligenz. Der Begabungsbegriff. Inwiefern erfassen Intelligenztests die Begabung? 
Begabung und Lernen in der Entwicklung der Intelligenz. Vorschulerziehung und kompen­
satorische Erziehung. 

4. 3. (Neunzehnte Einheit) Anlage und Umwelt, Reifung und Lernen in der kindlichen Ent­
wicklung. Anlagen als Erleichterer/Erschwerer des Lernens in der Entwicklung des Kindes. 
Anlage- und Entfaltungstheorien, Umwelt- und Lerntheorien der geistigen Entwicklung: 
ihre Ei'nseitigkeit. Das Verhältnis von Anlage-Reifung und von Umwelt-Lernen in der Ent­
wicklung des Kindes. Familien- und Zwillingsuntersuchungen. 

4. 4. (Zwanzigste Einheit) Phasen der Entwicklung. Die Problematik der Phasen- oder 
Stufentheorien. Das Genfer Konzept(Piaget) und die Genfer Versuche: Sensomotorische 
Entwicklung, anschauliches Denken, die konkreten Operationen, die formalen Operationen. 

4. 5. (Einundzwanzigste Einheit) Die Sprachentwicklung. Vorsprachliches, sensomotori­
sches Verhalten. Die Entwicklung der Aussprache. Stottern und Stammeln. Die Entwicklung 
des Vokabulars. Sprachverständnis und Sprachproduktion. Einwortsätze. Die Syntax der 
ersten Sätze. Die Rolle der Erwachsenen-Umwelt. Nachahmung. Das "Expandieren" der 
kindlichen Ausdrücke durch die erwachsene Umwelt. Der Anregungsgehalt der sozio-kultu­
rellen Umwelt des Kindes (Sozio-Linguistik). Verbindungen zur Didaktik der Muttersprache. 

4. 6. (Zweiundzwanzigste Einheit) Entwicklungsmechanismen. Die Mechanismen des Auf­
baus (Konstruktion), der Differenzierung, der Mobilisierung (Reversibilität) und der Ver­
innerlichung (Interiorisation, Piaget). Die Rolle der Medien (Bruner, Verbindung zu 2.1. 1.) 
in der Entwicklung: Enaktives, ikonisches und symbolisches Medium. 
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4. 7. (Dreiundzwanzigste Einheit) Die Psychologie des Jugendalters. Die anatomisch­
physiologischen Veränderungen und ihre hormonale Steuerung. Das Auslaufen der Intelligenz­
entwicklung im Jugend- und frühen Erwachsenenalter. Die Entwicklung des sozialen Ver­
haltens und der sozialen Beziehungen: Wandel des Verhältnisses zu den Eltern, Eintritt in 
weitere "Kreise" der sozialen Umwelt. Die Persönlichkeitsentwicklung im Jugendalter. 
Ideales und reales Selbst. Interessen, Normen und Werte im Jugendalter. Geschichte und 
Problematik der Krisentheorien über das Jugendalter: die Kulturabhängigkeit dieser Pro­
zesse. Das Proble_m der "Jugendkultur". 

5. Psychopathologie, Psychodiagnose, Psychotherapie und Heilpädagogik 

5. 1. (Vierundzwanzigste Einheit) Psychopathologie. Organische Störungen und Schwächen: 
Schwachsinn, Syndrome der Hirnschädigung, Epilepsien. Psychogene Störungen: Verwahr­
losung, Neurosen. Psychosen im Kindes- un_d Jugendalter: Schizophrenie, Depression, 
Manie. Einzelne psychische Symtome: Bettnässen, Störungen der Nahrungsaufnahme, 
Ticks, Feuerlegen usw. 

5. 2. (Fünfundzwanzigste Einheit) Psychodiagnostik und Psychotherapie. Die Anamnese 
und die E:x;ploration. Leistungstests und Persönlichkeitstests. Projektive Verfahren. 
Psychotherapie mit Kindern. Psychoanalytische Therapien. Spieltherapie, Gruppenpsycho­
therapie. Jerhaltensthe.rapie. Heilpädagogik als Theorie der heilenden Erziehung in speziel­
len Institutionen. Behinderten-Pädagogik (Seh-, Hör-, Sprach-, Intelligenzgeschädigte, 
Körperbehinderte, verhaltensgestörte Kinder). 

(Der Themenkreis 5 sollte im Wahlfachbereich vertieft behandelt werden,) 

/ 
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4. 3. 4. Schultheorie 

Einleitung 

Das hier dargestellte Modellpensum für die Theorie der Schule ist in zwei Teile gegliedert. 
Ein erster Teil nennt Themenkreise zu einer Theorie der Schule im'weiteren Sinn. In einem 
zweiten Teil werden jene Themen genannt, die zu einer Schulgesetzkunde im engeren Sinn 
gehören. 

Die Themen des ersten Teiles sollen dem Studenten die historischen, pädagogischen 
und sozialen Hintergründe gegebener Schulsysteme aufzeigen. Er soll einen Ueberblick 
über kantonale Schulsysteme sowie über nationale und internationale Tendenzen der Schul­
entwicklung und Schulreform gewinnen. Das Ziel ist die Befähigung, zu Schulproblemen 
Stellung zu beziehen und in Fragen der Schulreform sachangemessen mitzuarbeiten. 

Neben diesen umfassenden Gesichtspunkten soll aber auch die je gültige Schulgesetzgebung 
behandelt werden. Der angehende Lehrer soll eine solide Einführung in den Umgang mit 
dieser Gesetzgebung erhalten. Es ist wesentlich, dass vor allem auch der gesetzeskund­
liche Teil der Schulkunde praxisbezogen unterrichtet wird. Der grössere Teil des Unter­
richts wird sich in Form von Anwendungsbereichen abspielen. 

Theorie der Schule 

I. Allgemeiner Teil 

II. Gesetzeskundlicher Teil 

I. Allgemeiner Teil 

Anzahl der Normalkursstunden 
Anwendungsbereiche 

Anzahl der Normalkursstunden 
(davon ca. 12 im Sinne von Uebungen 
und Anwendungsbereichen) 

Hausarbeitsstunden total 

18 
12 

18 

28 

1. Welche Bedeutung hat die Theorie der Schule für den angehenden Lehrer? (2 N) 

Anforderungen an den Lehrer als Träger von Schulreformen, als Berater in Fragen der 
Schul- und Berufslaufbahn, als Experte für Bildungs- und Schulfragen. 

Die Schule als soziale Organisation 
Das allgemeinbildende und berufsbildende Schulwesen als Bestandteil des Bildungssystems. 
Institutionelle Komponenten der Schule: Zielsetzung, Organisation (Aufbau, Lehrpläne, 
Prüfungsordnungen usw.), materielle Grundlagen, Rollenträger, Administration. 

2. Aufgaben und Ziele der Schule (2 N) 

Offizielle Schulverfassungen und tatsächlich verfolgte Ziele der Schule. Zielebenen und 
Zielkonflikte. Schule als Lernorganisation: Erziehung, Bildung, Ausbildung. Schule als 
soziales Erfahrungsfeld: schulische Sozialisation. Der gesellschaftliche Auftrag der Schule: 
sozialisierende und allokative Funktion.• Der pädagogische Auftrag der Schule: Individuelle 
Förderung und Erziehung zur Mündigkeit. 
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3. Die Binnengliederung der Schule (6 N) 

3. 1. Aufbau und Gliederung des Schulsystems. Vertikaler vs. horizontaler Schulaufbau. 
Innere und äussere Differenzierung. Schulpo!itische und pädagogische Leitbilder verschie­
dener Aufbau- und Differenzierungsformen der Schule. Gegenüberstellung Einheitsschule, 
Gesamtschule, traditionelles Schulsystem. 

3. 2. Schülergruppierung und zeitlicher Rahmen des Unterrichts. Gruppengröss_e. Gruppie­
rung nach Alter, Leistungsfähigkeit und Interesse. Stufenlose Unterrichtsorganisation. 
Einschulungsalter. Stundenplangestaltung: gleichmässige Verteilung der Unterrichtsfächer, 
Epochalunterricht, Kursformen. Der Einfluss sozialer, räumlicher und zeitlicher Bedin­
gungen der Schulorganisation auf Lehr- und Lernformen. 

4. Die Verankerung des Schulwesens in der staatlichen Organisation (3 N) 

Der Bildungsartikel in der Bundesverfassung. Schulhoheit, Schulverwaltung, Schulträger­
schaft, Schulaufsicht und Schulpflege. Privates und öffentliches Schulwesen. Verhältnis 
von Schule ~nd Kirche. Elternrecht. Probleme der Schulkoordination. 

5. Die Rolle des Lehrers (3 N) 

Das Berufsbild des Lehrers aus der Sicht der Wissenschaft. Idealbild und Realbild (Ver­
bindung mit Pädagogik und Pädagogischer Psychologie). Oekonomische und soziale Fakto-
ren der Rekrutierung. Die Feminisierung des Lehrberufs. Die soziale Stellung des Volks-
schullehrers. Der Lehrer als Experte für Bildungs- und Schulprobleme. Die pädagogische 
Verantwortung und gesellschaftliche Bedeutung des Lehrers. Verschiedene Lehrerkatego~ 
rien und unterschiedliche Ausbildungsgänge. Die rechtliche Stellung des Lehrers. 

6. Dia Rolle des Schü:ers (2 N) 

Die Schulpflicht und das Recht auf Bildung. Rechte und Pflichten der Schüler innerhalb der 
Schulordnung. Pädagogische und sozial-politische Aspekte der Schülermitsprache. Mög­
liche Formen der Institutionalisierung der Schülermitverantwortung. Der Schüler im 
Klassenverband. Sozialpsychologische Auswirkungen von Schulerfolg und Schulversagen 
(Grenzbereich zur Sozialpsychologie). 

II. Gesetzeskundlicher Teil 

Vorbemerkung 

Es handelt sich hier um eine g;:obe Stoffaufteilung, die auch in Gewichtung und Reihenfolge 
nicht verbindlich sein kann. Eine differenziertere Aufteilung ist problematisch, da die 
kantonalen Bedürfnisse stark voneinander abweichen können; schon deshalb sind andere 
Schwerpunkte möglich. 

Die Stundenzahl ist sehr knapp bemessen und bedingt ein sehr konzentriertes Vorgehen. Es 
kann aber erwartet werden, da:ss einige Aspekte auch in andern Fächern beleuchtet werden. 

1. Einheit (3 N) 

Historischer Abriss der Schulentwicklung (ev. als Repetition der Geschichte der Pädagogik) 
Schulartikel der BV 
Aufbau des kantonalen Schulsystems 
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Kanton und Gemeinden als Träger der Schule 
Behördenorganisation und Mitbeteiligung der Lehrer 

2. Einheit (2 N) 

Uebersicht über die Gesetzgebung 
Wichtigste juristische Grundregeln 
Handhabu~ der Gesetzeserlasse 

3. Einheit (7 N) 

Promotion 
Zeugnis 
Sonderschulung 
Stundenplan 

4. Einheit (2 N) 

Rechtsmittel 
Verwaltungs- und Disziplinarmassnahmen 
Personalrecht, Stellung und Pflichten des Lehrers 
Lehrerorganisationen 

5. Einheit (3 N) 

Alltägliche Schulfragen (Absenzen, Strafen, Schulbesuche, Fürsorge, Gesundheit, Klassen­
lager, Eltern, Konflikte mit Behörden, Eltern und Schülern) 

6. Einheit (2 N) 

Aktuelle Schulfragen 
Kantonale Besonderheiten 
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4. 3. 5. Allgemeine Didaktik 

Einleitung 

Wir gehen davon aus, dass vor der Behandlung der speziellen Didaktiken das vorliegende 
Propädeutikum in allgemeiner Didaktik vermittelt wird. Es hat das Ziel, den Lehrerstuden­
ten eine Reihe von grundlegenden Prozessen des Lernens und der Erfahrungsbildung vorzu­
führen, und sie dje entsprechenden didaktischen Grundtätigkeiten lernen zu lassen. Die 
normale didaktische Einheit in diesem Kurs umfasst die folgenden Teile: zwei Stunden 
Besprechung des psychologisch-didaktischen Problems, eine Stunde gemeinsame Vorberei­
tung einer Lektion oder eines Lektionsteiles, in der die vermittelten didaktischen Begriffe 
angewendet werden, sodann, ausserhalb des Unterrichts, die detaillierte Vorbereitung und 
Beschaffung der Materialien für die Lektion durch einzelne Lehrerstudenten oder durch 
Gruppen, Durchführung der Lektion oder mehrerer Lektionsteile durch die Lehrerstudenten 
in Gegenwart ihrer Kameraden und des Didaktiklehrers (im Grenzfall im Sinne des micro­
teaching), eine Stunde Besprechung und Diskussion der Uebungslektion(en). Der Dozent 
spricht das. Thema mit dem Lehrer der Uebungsklasse ab, bereitet die Lektion mit den 
Lehrerstuc:jenten zusammen vor, wobei er die Teile oder Aspekte der Arbeit definiert, 
welche intler persönlichen Vorbereitung der Kandidaten ergänzt werden müssen, und leitet 
die nachbere.itende Besprechung und Diskussion. Variationen innerhalb dieser mindestens 
fünfstündigen Einheit sind, gemäss der Eigenart des Themas und auch der Neigung des 
Dozenten, selbstverständlich möglich beziehungsweise erforderlich. 

Die psychologischen Grundlagen vieler der hier genannten didaktischen Grundtätigkeiten 
sollten im Fache Psychologie und Pädagogik gelegt werden. Hier handelt es sich vor allem 
um deren Anwendung auf das jeweilige didaktische Problem. Durch eine solche Koordina­
tion kann nicht nur Zeit gewonnen, sondern eine starke Vertiefung und Koordination von 
Theorie und Praxis erreicht werden. Eine ganze Reihe von hier genannten Problemen 
kommt in den anderen Bänden des Kommissionsberichts (Sammelreferate) zur Sprache, auf die 
hier generell verwiesen sein soll. Viele hier genannff Einheiten entsprechen Kapiteln, die 
der Verfasser in seinen "Grundformen des Lehrens" breiter ausgeführt hat. Die Behand­
lung dieses Modellpensums ist relativ ausführlich gehalten, weil es das praktische Gegen­
stück zum relativ abstrakten Kapitel über Didaktikin den Sammelreferatebänden darstellt. 

Zahl der Normalkursstunden, inkl. Demonstrationen und 
Uebungen in der Uebungsschulj 

Anzahl der Hausarbeitsstunden 

1. Einheit ( 5 N) Erzählen und Referieren 

94 N 

64 H 

Psychologische Grundlagen: Sprachliche Kommunikation zwischen Lehrer und Schülern. 
Zeichen und Bedeutung im Sprecher und im Hörer. Die Anpassung an das kognitive und 
affektive Repertoire des Schülers. 
Didaktische Verhaltensweisen und Regeln: Anpassung an die Entwicklungsstufe des Schü­
lers, an seine individuelle Eigenart im Prozesse des Erzählens und Referierens. Der Kon­
takt mit der Klasse. Die Mitarbeit der Klasse im Rahmen einer Erzählung. Freies Sprechen 

1 Aebli H. : Grundformen des Lehrens. Stuttgart:, Klett, 1969 



und Vorlesen. Die Vorbereitung von Erzählungen und Referaten. 
Beispiele von Uebungslektionen: Ein Märchen, eine Sage erzählen. Eine historische Er­
zählung oder einen Reisebericht, als Ergänzung des Geographieunterrichts vortragen. 

2. Einheit (5 N) vorzeigen und Nachmachen 

Psychologische Grundlagen: Nachahmung. Beobachtungslernen. Innerer Nachvollzug. 
Identifikation. 
Didaktische Verhaltensweisen und Regeln: Demonstrieren von Bewegungen und von prakti­
schen Handlungen. Sprachliche Hinweise zur Steuerung der Aufmerksamkeit. Die Zer­
legung der Demonstration in Teile. Die Aufstellung der Schüler. Anleitung der Schüler 
zur Selbstkontrolle. Das nachahmende Ueben. 
Beispiele von Uebungslektionen: Teile einer Turnstunde. Einführung einer neuen Technik 
im Zeichenunterricht. Durchführung einer einfachen Bastelarbeit. 

3. Einheit (5 N) Der Aufbau eines Handlungsschemas und eines Werkes (Arbeitsschule, 
Projektunterricht) 

Psychologische Grundlagen: Der Begriff des Handlungsschemas. Das Werk als Ergebnis der 
Handlung. Elemente, die zusammenhänge unter diesen. Aufbau und Differenzier!mg eines 
Handlungsschemas und des entsprechenden Werkes. Verinnerlichung der Handlung. Ihre 
sprachliche Fassung. 
Didaktische Verhaltensweisen und Regeln: Die Problemstellung als Projekt einer Handlung. 
Die Durchführung einer Handlung. Die Rolle des Lehrers darin, die Aktivität der Schüler. 
Effektive Durchführung der Handlung, Arbeitsrückschau, blasses Vorstellen der Handlung. 
Beispiele v~n Uebungslektionen: "Bauen" im Sandkasten: z.B. eines Kraftwerks, einer 
Lawinenverbauung, der mittelalterlichen Stadtbefestigung unserer Stadt. Auf der Post eine 
Einzahlung tätigen. Eine Reise planen. 

4. + 5. Einheit (10 N) Der Aufbau einer neuen Operation 

Psychologische Grundlagen: Handlung und Operation. Die inhärente Struktur einer Handlung/ 
Ihr Aufbau als progressive Verknüpfung von Elementen, als Differenzierung des Problems 
und des allgemeinen Lösungsgedankens. Klarheit, Einsicht, Evidenz. Die Verinnerlichung 
einer Operation. Die Uebersetzung einer Operation in ein Zeichensystem. 
Didaktische Verhaltensweisen und ~egelo: Die Vorbereitung der Lektion: Auffinden der 
operativen Bedeutung eines mathematischen Verfahrens. Die Klärung seiner Struktur. Die 
Einkleidung in einen lebenspraktischen Zusammenhang. Die Findung von Möglichkeiten 
einer konkreten Durchführung durch die Schüler. Die Findung eines Problems, dessen 
Lösung die angezielte Operation erfordert. Die Operation aufbauen. Von der effektiven 
Ausführung zur Vorstellung. Die ziffernmässige, algebraische und sprachliche Fassung 
einer Operation. 
Beispiele von Uebungslektionen: Das Ueberschreiten des ersten Zehners. Das Ergänzen. 
Das Vermindern. Eine einfache geometrische Konstruktion durchführen. Die Berechnung 
des Umfangs des Rechtecks. Die Verwandlung eines Dreiecks in ein Rechteck. Die Multi­
plikation einer Gleichung mit einer ganzen Zahl. Die Quadrierung einer Summe. 

6. Einheit (5 N) Begriffsbildung und exemplarisches Lernen 

Psychologische Grundlagen: Die Struktur des Begriffsinhaltes: Elemente und Beziehungen. 
Elemente der Elemente usw. Der Begriffsumfang als die Menge der "Exemplare", welche 
die im Begriffsinhalt zusammengefasste Struktur aufweisen. Der Aufbau eines Begriffs, 
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ausgehend von den begrifflichen Elementen, über die der Schüler verfügt. Der Sonderfall 
der Gewinnung eines Begriffs durch Abstraktion. Begriffsbildung als Nachkonstruktion 
einer Erscheinung. Begriffsinhalt und Name. 
Didaktische Verhaltensweisen und Regeln: Das Erklären. Exemplarisches Vorgehen. Appell 
an das im Schüler vorhandene Repertoire an Vorstellungen und Begriffen. Aufbau der neuen 
begrifflichen Struktur. Das Problem als Rahmen des Aufbaus. Die Leitung des Nachdenkens 
und Suchens durch den Lehrer. Abstraktion. Die sprachliche Fassung des Ergebnisses. 
Begriffsbildung im Sprachunterricht, in den Sozialwissenschaften, in den Naturwissenschaf­
ten. 
Beispiele von Uebungslektionen: Neid und Eifersucht unter Geschwistern (Lebenskunde). 
Der Kreislauf des Wassers. Der Werfall und der Wenfall. Die Passivtransformation. Die 
Ballade. Die Schutzfarbe. Die Schwerkraft. Die Verbrennung. 

7. Einheit (5 N) Durcharbeiten, Wiederholen und Ueben: Operatorische Didaktik 

Psychologische Grundlagen: Die Beweglichkeit einer Operation :t;fnd einer begrifflichen 
Struktur. Das Durc,1laufen eines begrifflichen Systems in verschiedenen Richtungen. Die 
Folgen: Elimination unwesentlicher Elemente, Transparenz. Fertigkeiten als Automatis­
men. Die,Stellvertretung eines Begriffsinhaltes durch seinen Namen im Denken. Bedingun­
gen des~Lernens: Motivation, Verstärkung, sichtbare Ergebnisse. Besondere Probleme: 
verteilte versus gehäufte Uebung usw. 
Didaktische Verhaltensweisen u11.d Regeln: Das Durcharbeiten. einer Operation. Die Be­
leuchtung eines liegrifflichen Zusammenhangs unter verschiedenen Gesichtspunkten. Das 
Ueben einer Operation, die Wiederholung eines begrifflichen Zusammenhangs. Die Organi­
sation und der Ablauf von Uebungslektionen. Ihre Einkleidung. Abwechslung im Ueben und 
Wiederholen. Das Problem des wettbewerbartigen Uebens. Die zeitliche Verteilung von 
·uebungen und Wiederholungen. Gefahren und Nutzen der Bildung von Automatismen. 
Beispiele von Uebungslektionen: Den Begriff des Rechtecksumfanges durcharbeiten, Varia­
tionen der Bestimmung der Fläche eines Rechtecks bzw. seiner Seiten. Eine Operation, 
-ein Rechenverfahren, eine geomatrische Konstruktion üben. Sprachübungen: der Akkusativ 
männlicher Substantive. Besondere Mehrzahlformen. Ueben im Turnen, im Singen. 

8. Einheit (5 N) Die Verbindung von Sachunterricht und Sprachunterricht 

Psychologische Grundlagen: Handlung, Anschauung und Sprache als Medien des geistigen 
Lebens {Bruner). Iiand1uJgsvo1·stellung und Vorstellungsbilder. Die Uebersetzung von bild­
haften Vorstellungen in das Zeichensystem Sprache. Innersprachliche und aussersprach­
liche Bedeutung von Worten. Ein Vokabul!J-1".Jl1!.fl:!~)l.e!l heisst B~de_~!_ung~n erwerben und sie 

- -- -- ,,. 
benennen. 
Didaktische Verhaltensweisen und Regeln: Jeder Sachunterricht ein Sprachunterricht, jeder 
Sprachunterricht ein Sachunterricht! Lesen und erklären. Die Vorbesprechung von Auf­
sätzen: sachliche Klärung und Einführung von Begriffen und Ausdrücken. Beobachten und 
formulieren. Die sprachliche Gestaltung sachkundlicher Texte. 
Beispiele von Uebungslektionen: Die Behandlung eines Lesestücks mit sachlichen Problemen. 
Vorbesprechung eines Aufsatzes. Wir beschreiben das Verhalten von Kaulquappen im 
Aquarium. Wir beschreiben, wie man mit Zirkel und Massstab ein Quadrat konstruiert. 

9. Einheit (5 N) Anschauungsunterricht 

Psychologische Grundlagen: Das Vorliegen des Anschauungsgegenstands als notwendige 
aber nicht genügende Bedingung der Bildung von Vorstellungen und Begriffen. Anschauen 
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als Tätigkeit (Assimilation). Ohne Gesichtspunkte und Auffassungstätigkeiten sieht man 
nichts. Die Lehrerfrage und die Aufforderung als Mittel der Lenkung des Beobachtens. Enge 
und weite Fragen und Hinweise. 
Didaktische Verhaltensweisen und Regeln: Natur in der Schule: Sammlungen, Aquarium, 
Terrarium. Versuche. Der Unterrichtsgang. Modelle und Bilder als Vertreter des Gegen­
standes. Die Erfassung von Gegenständen. Anleitung durch den Lehrer. Anschauen und 
reproduzieren. Beobachtungsschulung. Frage, Aufforderung, Denkanstoss. Regeln des 
fragend-entwickelnden Unterrichtsverfahrens. 
Bei.spiele von Uebungslektionen: Betrachtung eines geographischen, eines historischen 
Schulwandbildes. Unterrichtsgang auf eine Baustelle, in ein (natur-) historisches Museum. 
Besuch einer Töpferei. 

10. Einheit (5 N) Geleitete und ungeleitete Anwendung von Operationen und Begriffen 
("freie geistige Schularbeit" Gaudigs). 

Psychologische Grundlagen: Das Wesen der Anwendung (des Tra~sfe~s): Wi_ederent~~ck_en 
oder Wiederherstellen einer bekannten Struktur in einer neuen Situation. Die selbstandige 
Erfassung eines Gegenstandes als Anwendung bekannter Verfahren und Gesichtspunkte. 
Didaktische Verhaltensweisen und Regeln: Das Ziel: geistige Mündigkeit. Die Vorbereitung 
der selbständigen Anwendung: geleitete Anwendung von Begriffen und Operationen. Die 
Arbeitsrückschau. Transferschritte verschiedener Weite. Klassengespräch und Gruppen­
unterricht. Soziale Aspekte der Gruppenarbeit. 
Beispiele von Uebungslektionen: Lösen von Anwendungsaufgaben im Mathematikunterricht. 
Nach der Behandlung von Luzern: Klassengespräch über Genf (See-Endstädte). Nach der 
Behandlung der Flugfrucht des Löwenzahns: selbständiges Studium der Frucht des Storchen­
schnabels in Gruppen oder individuell. 

11. Einheit (5 N) Problemlösen und Kreativität im Unterricht / 

Psychologische Grundlagen: Das Problem als schematische Vorausnahme d_e~ Lösung. -­
Motivierende und steuernde Funktion des Problems. Das Problem als kogmt1ve Struktur 
mit Lücke. Das Problem als Projekt. Das "Ziehen" der Lösungsgedanken aus dem Reper­
toire. Das Problemlösen als struktureller Brückenschlag zwischen dem Gegebenen und 
dem Gesuchten. Kreativität als Lösen selbstgestellter Probleme. Künstlerische und intellek­
tuelle Kreativität. Individualpsychologische und sozialpsychologische Bedingungen der 
Kreativität. 
Didaktische Verhaltensweisen und Regeln: Zu einem angestrebten Begriff das Problem fin­
den, dessen Lösung den Begriff erfordert. Selbstverständliches Problematisieren. Sich 
über etwas wundern. Nachdenken, Suchen, Forschen .. Lösungsvorschläge zusammentragen. 
Schüler aufeinander hinweisen. Zu Vorschlägen von Kameraden Stellung beziehen lassen. 
Verschiedene Lösungen vergleichen. Lösungsstrukturen herausstellen, auf neue Probleme 
anwenden. 
Beispiele von Uebungslektionen: Wie haben wohl die Steinzeitmenschen ihre Nahrungsmittel­
vorräte aufbewahrt? Wie sich die Schweizer gegen Ritterheere verteidigt haben. Zahlen­
reihen fortsetzen. Geometrische Beweise suchen. Mit Schülern einen freien Aufsatz schrei­
ben lassen und nach einer Viertelstunde des Nachdenkens mit einzelnen Schülern über ihren 
Plan sprechen. Eine freie Zeichnung ausführen lassen und dabei den einzelnen Schülern 
helfen. 
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12. Einheit (5 N) Formen der Lehrer-Schüler Interaktion 

Psychologische Grundlagen: Die Reaktion des Lehrers als Verstärkung (reinforcement) des 
kindlichen Verhaltens. Ihre Rolle l:n den Lernprozessen. Die Uebernahme soziale1· Haltungen 
durch Identifikation. Unterrichts- und ErziehungsstUe: Aktives und passives, aggressives 
und submissives, autoritäres und sozialintegratives, reflexives und impulsives Verhalten. 
Erzieherve1·balten, das Abhängigkeit oder Unabhängigkeit, Hoffnung auf Erfolg oder Angst 
vor Misserfolg.fördert. Unterschiede des Anspruchsniveaus und der Leistungsmotivation. 
Dimensionen des Lehrerverhaltens: emotionale Warme, Achtung vor der Würde des Schil­
lers, ermutigende und entmutigende Kritik. 
Beispiele von praktischen Uebungen: In Lektionen mit beliebigen Themen kann das Verhalten 
des Lehramtskandidaten unter den genannten Gesichtspunkten betrachtet werden. Der Video 
Recorder oder auch nur ein Bandgerät leisten hier wertvolle Dienste. 

13. Einheit (5 N) Ziele des Unterrichts 

Psychologische •.1nd curriculumtheoretische Grundlagen: Eingangsverhalten, Lernziele, 
Lernprozesse, Kriterien der Auswahl von Lernzielen: ihre wissenschaftliche Bedeutung, 
ihre Bedeut~ng für Selbst- und Weltverständnis. Ihre Bedeutung im gegenwärtigen Leben 
des Schülers und im Erwachsenenleben. Begründungsprobleme: die Mittelfunktion gewisser 
Lernziele, intrinsisch interessante Lernziele. 
Beispiele von pr'aktischen Uebungen: Zu breit und allgemein definierten Richtzielen Fein­
ziele und Lerninhalte bestimmen bzw. beurteilen und begründen. Beispiele von Richtzielen: 
Bewusstsein für Umweltprobleme wecken. Das Mittelalter behandeln. Elektrizitätslehre 
für Mädchen des 9. Schuljahres planen. Den Kanton Tessin behandeln. 

14. Einheit (5 N) Die Formulierung von Lernzielen 

Psychologische und curricu.Iumtheoretische Grundlagen: ;I?sychologische Konstrukte und 
beobachtbares Verhalten. Die Operationalisierung Innerer Zustände und Prozesse. Kogni­
tive Strukturen (Begriffe, operative Sys_teme) und kognitive Pläne (Tolman) als Lernziele. 
Spezifische Verhaltensweisen als Lernziele. Gefahren eines dberflächlichen und atomisti­
schen Lernzielbehaviorismus. Taxonomien von Lernzielen. 
Beispiele von praktischen Uebungen: Gegebene Begriffe und Operationen bezüglich ihrer 
inneren Zusammenhänge analysieren (z.B. : Schutzfarbe, Kolonialmacht, Beschleunigung). 
Operationalisierungen dieser Begrüfe nennen: Anwendungen, Darstellungen in verschie­
denen M.edien, in verschiedener sprachlicher Form, 1,mter verschiedenen Gesichtspunkten. 

15. Einheit (5 N) Die Prüfung der Unterrichtsergebnisse 

Psychologische Grundlagen: Testtheoretische Anforderungen an eine Prüfung: Lernziel­
orientierung, Objektivität, Reliabilität, Validität. Teilaspekte und Teilfunktionen einer 
Prüfung und ihre unab'hängige Erfassung und. Beurteilung. Die Prüfung von Einsicht und Ver­
ständnis: Reproduktion in veränderter Form, in einem anderen Medium, Anwendung. 
Beispiele von praktischen Uebungen: Zu den Lektionen, die im Verlaufe des Kurses gehalten 
werden, PrUfungen entwickeln. Gegebene Prüfungen unter den oben genannten Gesichtspunk­
ten analysieren. Schülerarbeiten beurteilen und benoten. 
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15 a. Einheit (5 N) Die Statistik der Notengebung 
(Nur zu behandeln, wenn dies im Rahmen der Psychologie nicht ge­
schieht.) 

Statistische und psychologische Grundlagen: Die Verteilungskurse und die Ogive. Der Pro­
zentrang. Die Zuordnung von Noten zu Prozentrangbereichen. Die Klasse als Stichprobe 
aus einer (häufig unbekannten) Bezugspopulation. Der Zusammenhang von Steigungsrate und 
Notengebung (siehe "Statistik und Methodologie der erziehungswissenschaftlichen Forschung" 
im Band 3 der Sammelreferate "Sprache und soziales Verhalten"). Lernzielorientierte Prü­
fungen. Die psychologischen Auswirkungen der Prüfungspraxis auf das Verhalten von Leh­
rern und von verschiedenen Schülern. Verzicht auf Benotung? Verbale Kennzeichnung von 
Schülerleistungen. 
Beispiele von praktischen Uebungen: Klassenarbeiten korrigieren. Verteilung der Rohwerte 
aufzeichnen. Noten zuordnen. Schulleistungstests anwenden, Klassenleistung in der Eich­
population situieren. Steigungsraten von gegebenen Klassen über mehrere Jahre erheben. 
Elterninterviews über Zeugnisse und Schulprüfungen führen. Einzelne Schüler während 
schriftlichen Prüfungen, im Diktat beobachten. Ueber einen Mitstudenten ein Zeugnis in 
Worten abfassen. Dieses dem Betreffenden zu lesen geben und ihn darüber befragen. Das­
selbe nach einem Praktikum mit Schülern versuchen. 

16. Einheit (8 N) Aufbauprinziplen eines Curriculums riseguenzierung") 

Curriculumtheoretische Grundlagen: Der Aufbau gemäss dem "Eigengesetz des Bildungs­
faches" (Wichmann). Hierarchische Mikro- und Makrostrukturen. Horizontale Koordination 
und vertikaler Aufbau. Das Rekapitulationskonzept von Ziller. Stufengemässheit des verti­
kalen Aufbaus. Gesamtunterricht, Projektunterricht als horizontale Koordination zwis~ 
den Fächern. . 
Beispiele von praktischen Uebungen: Historische, z.B. Zillersche, Lehrpläne analysieren. 
Moderne Curriculumprojekte untersuchen. Teilcurricula für verschiedene Fächer aus­
arbeiten. Alle diese Arbeiten unter besonderer Berücksichtigung des Makroaufbaus. Die 
gültigen Lehrpläne analysieren. 

17. Einheit (2 N) Entstehung und Anwendung von Curricula 

Curriculumtheoretische Grundlagen: Das Zusammenwirken von Experten, Didaktikern, 
Vertretern der Schulverwaltung, der abnehmenden Schulstufe bzw. der Berufe, der Lehrer 
bei der Konstruktion eines Curriculums. Zeitliche Planung. Flussdiagramme. Die Rolle 
des Lehrer bei der Realisierung von Unterricht. Geschlossene und offene Curricula. 
Curriculumreform. 
Praktische Uebungen sind hierzu wohl erst in der Lehrerfortbildung angezeigt. Dieses 
Thema sollte hier im Sinne eines Ausblicks und einer Orientierung behandelt werden. 

18. Reserve: 9 N für Wiederholung und Vertiefung. 
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4. 3. 6. Didaktik der Muttersprache 

Einleitung 

Der Unterricht in Didaktik der Muttersprache beschränkt sich nicht auf ausschliesslich 
didaktisch-methodische Betrachtungsweisen; er befasst sich auch mit den Voraussetzungen 
(Sprachpsychologie, Soziolinguistik), den formalen Strukturen (Stilistik, Syntax, Gramma­
tik, Orthographie) und den Zielsetzungen (Bedeutung der Sprache in anthropologischer 
Sicht). 

Die hier dargestel~te Abfolge von Themen ist nicht verbindlich. Die Gliederung entspricht 
einer viersemestrigen Ausbildung, in der das erste Jahr im Sinne der gemeinsamen Grund­
bildung, das zweite Jahr stufenspezifisch für die Primarstufe konzipiert ist. Wesentlich 
ist, dass auch die allgemeinen, stufenübergreifenden Themen im ersten Jahr praxisbezogen 
unterrichtet werden und dauernd von Uebungen begleitet sind: Untersuchungen an Texten, 
Aufsätzen, Schülerarbeiten, Beobachtung von Sprachverhalten, Analyse von Sprach- und 
Lesebüchern'. 

Anzahl der Normalkursstunden 
Theorie 
Demonstrationen in der Uebungsschule 
Anzahl der Hausarbeitsstunden 

78 N 
16 N 
64 H 

(Im weiteren ist zu berücksichtigen, dass im Zeitbudget 48 N und 38 H für Muttersprache 
und Jugendliteratur im Fachstudienbereich vorgesehen sind. ) 

1. Tl)em,en einer stufenübergi·eüenden Didaktik (1. und 2. Semeslerl 

1. 1. Wesen und Begrifl' der Sprache (4 N) 

Linguistische Grundbegriffe. Sprache und Denken. Sprache: Sprechen, Schreiben. Grund­
züge der Entwicklung der Sprache: etymologische, semantische, grammatische, phone­
tische Aspekte. 

1. 2. Sprachpsychologische und soziolinguistische Aspekte (8 N) 

Beobachtungen und Uebungen zur Entwicklung der Sprache des Kindes. Sprachfähigkeit und 
ihre Bedeutung für die Schulleistung. Umwelt, Erfahrung und Sprachverhalten: Sprachver­
halten als Aspekt des Gesamtverhaltens. Die schichtspezifische Sprache (Bernstein). 
Sprache und Kommunikation: Sprache der Massenmedien (Ueberleitung zu 3). 

1. 3. Kinder- und Jugendliteratur (8 N) 

Kind und Buch. Gattungen (Märchenbuch, Sachbuch, Mädchenbuch, Abenteuerbuch, Krimi 
usw.). Bilderbücher. Schundliteratur, Comics, Trivialliteratur. Zeitungen, Zeitschriften. 
Jugendbibliotheken, Schulbibliotheken. 

1. 4. Grundbegriffe der Stilistik (4 N) 

Stilarten, Stilistika. Beurteilungsprobleme. Wegweiser zu gutem Deutsch. Rede- und 
Schreibübungen. 
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1. 5. "Sprachlandschaften" der Schweiz (und des Kantons) (4 !3) 

Mundart und Schriftsprache. Die vier Sprachkreise. Merkmale der Mundarten. Mundart­
literatur. Sprachlandschaften im eigenen Kanton. 

1. 6. Sprachdidaktische Grundlagen (12 N) 

Das Lesen Leselehre; Interpretationen von Prosa und Gedichten; Grundbegriffe der 
Interpretation. 

Das Sprechen Aussprachelehre (mit Uebungen), die Bedeutung des mündlichen Unter-
richts. 

Das Schreiben "Geschriebene Sprache", fächerübergreifender Sprachunterricht; Schul-
grammatik, Rechtschreibelehre. 

Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit unter besonderer Berücksichtigung sprachlicher 
Zielsetzungen. Hilfsmittel für den Sprachunterricht (Medien). Beurteilung und Bewertung. 
Besondere Probleme der Legasthenie. Elemente der Unterrichtsplanung unter besonderer 
Berücksichtigung des sprachlichen Bereiches (Verbindung zur Allgemeinen Didaktik). 

2. Themen einer stufenspezifischen Didaktik (3. und 4. Semester) 

2. 1. Sprachlehre (6 N) 

Grammatik der Gegenwartssprache. 
strömungen im Sprachlehrunterricht. 
der Mittelstufe. 

2. 2. Leseunterricht (6 N) 

Sprachlehre und Sprachbetrachtung. Richtungen und 
Sprachlehre auf der Unterstufe. Sprachlehre au1/ 

Lesevorgang: U eberblick. Erstleseunterricht: Methoden. Weiterführendes Lesen. 

2. 3. Literarischer Unterricht (4 N) 

Interpretationsübungen. Gedichte und Lesestücke auf der Unter- und Mittelstufe. Sach­
lesestücke. Literarische Gattungen in den verschiedenen Klassen. 

2. 4. Sprechen, Aussprache (4 N) 

Sprechunterricht in den verschiedenen Klassen. Erzählen, Erzählungen. 

2. 5. Aufsatzunterricht (6 N) 

Theorie des Aufsatzunterrichts in der Unter- und Mittelstufe. Korrektur- und Bewertungs­
übungen an Aufsätzen. Bildbesprechungen (Kunst- und Sachbild). 

2. 6. Rechtschreibeunterricht (6 N) 

Fehlerlehre. Arbeitsmöglichkeiten im Rechtschreibeunterricht. Diktate (Sinn und "Unsinn"). 

2. 7. Weiterführende Gebiete (6 N) 

Verbindung zu andern Fächern (z.B. Realien). Sprachunterricht an Gesamtschulen. 
Probleme der fremdsprachigen Kinder. Schulspiel. 
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4. 3. 7. Didaktik des Mathematikunterrichts 

Einleitung 

Der vorliegende Entwurf wurde im vollen Bewusstsein verfasst, dass es in einer Zeit des 
raschen Wandels im Bereich des Mathematikunterrichts ausserordentlich schwierig ist, 
ein Modellpensum zu definieren, das sowohl die Reformer als auch die Traditionalisten 
befriedigt. Hier wird ein mittlerer Weg angedeutet, der davon ausgeht, dass die neue 
Mathematik vor allem dazu dienen soll, die bisherigen Operationen in tieferer und allge­
meinerer Weise zu v~rstehen. Prinzipien der operativen Didaktik kommen ebenfalls zur 
Geltung. Bei alledem geht dieses Programm davon aus, dass es auch heute noch absolut 
notwendig ist, dass der Lehrer und der Schüler die Natur der numerischen Operationen 
verstehen, die ihnen entsprechenden Automatismen durch Uebung schulen und lehren bzw. 
lernen, sie in konkreten Situationen sinnvoll anzuwenden. Im Hinblick darauf, dass der 
Geometrieunterricht z. T. in Verbindung mit dem Rechenunterricht erteilt wird (Flächen­
berechnung) 1md im übrigen nur etwa einen Zwölftel der Rechenstunden in den ersten sechs 
Schuljahren-umfasst, kommt er hier nur kurz - mit 8 N - zur Sprache. 

Anzahl der Normalkursstunden 
Demonstrationen in der Uebungsschule 

78 N 
16 N 

Anzahl der Hausarbeitsstunden 64 H 

L Wesen und Aufgabe der Didaktik der Mathematik (2 N) 

Die Grundlagen: Mathematische, logische und erkenntnistheoretische Analyse der im 
Unterricht zu behandelnden mathematischen Begriffe und Operationen, psychologische 
Analyse des Aufbaus UIJP der Konsolidierung, des Funktionierens und der Anwendung von 
mathematischen Operationen und strukturen. 
Didaktik: Theorie des mathematischen Unterrichts als durch Lehren ausgelöstes 
und gesteuertes Lernen. 
Ziel: Einsicht in die struktur der mathematischen Begriffe und Operationen, 
Folgerichtigkeit, Beweglichkeit und Anwendungsfähigkeit derselben, Rechenfertigkeit. 

2. Die wesentlichen Lerngegenstände (10 N) 

Menge und Relation als Grundlage der natürlichen Zahlen. Grundbegriffe der Mengenlehre 
und der Relationenlogik. Die Mächtigkeit von Mengen, Mengenvergleiche. Unbestimmte 
Zahlbegriffe: viel, wenig, mehr, weniger. Die Grundeinheit, Abstraktion von qualitativen 
Verschiedenheiten, Aequivalenz. Die Kardinalzahl und die Ordinalzahl. Das Aufbauprinzip 
"eins mehr" (Iteration), die Zahlenreihe. Einsichtiges Zählen als Fortschreiten in der 
Zahlenreihe, Aufbau und Abbau von Zahlen. 

3. Das Problem einer nicht-numerischen Propädeutik zum Rechnen (6 N) 

Mathematische und lerntheoretische Grundannahmen, die zur Forderung einer mengen­
theoretischen und relationenlogischen Propädeutik des Zahlenrechnens führen. 
Analyse entsprechender Programme. 

4. Wesen und Einführung der arithmetischen Grundoperationen (8 N) 

Propädeutisches Rechnen im Bereiche der anschaulich erfassbaren Zahlen 1 - 6. Handelndes 
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Rechnen mit wirklichen Dingen und dinglichen Symbolen. Ihre Darstellung durch Zahlwörter 
und Ziffern. Die psychologische Bedeutung der Operation: Verinnerlichtes, bewegliches 
und systematisches Handeln. Arithmetische Operationen als "Denkhandlungen" im System 
der Zahlenreihe. Der allgemeine Operationsbegriff. Operatoren und deren Zusammen­
setzung. Gruppen und Körper. Addition - Subtraktion, Multiplikation - Division in dieser 
Deutung. Die Beweglichkeit der Operationen, der Begriff des operatorischen Rechnens. 
Mathematischer Symbolismus und Zahlsystem, Nutzung der inhärenten Beziehungen im 
Rechnen. Operationen mit den Grundzahlen des dekadischen Zahlsystems 1 - 10, Erweite­
rung des Zahlenraums auf 20, auf 100 und Uebertragung der Operationen mit den Grund­
zahlen. 

5. Zahlsysteme und ihr Symbolismus (4 N) 

Zahlsysteme mit verschiedenen Basen und ihr Symbolismus. Bedeutung der Positionen 
(Stellenwerte) in denselben. Gliederung der Zahlenreihe nach Potenzen der Basis, Ein­
heiten verschiedenen Niveaus. 

6. Das Kopfrechnen (3 N) 

Von der Einsicht (Verständnis, Beweglichkeit) zur Fertigkeit (Geläufigkeit, Sicherheit). 
Das Durcharbeiten der Operationen als Zwischenstufe. Die Beziehung von Kopfrechnen und 
schriftlichem Rechnen. 

7. Das schriftliche Rechnen (3 N) 

Das Rechnen "nach Stellenwert". Das Umwechseln der Einheiten. Die Rolle der Notierung 
von Zwischenergebnissen. Der Uebergang vom Kopfrechnen zum schriftlichen Rechnen. 
DarstE)llen der neuen Operationsform mit dinglichen Zahlsymbolen (z.B. Würfelehen, 
Stäbe, Platten). Normalverfahren und deren Uebung. 

8. Das Messen, Zahlen als Masszahlen (2 N) 

Messen als Vergleichen. Transitivität von Gleichheiten und Ungleichheiten. Die Massein­
heit. Zahlen als Masszahlen bei der wiederholten Anwendung einer Masseinheit. Mass­
systeme, Sorten. Dezimale Sorten und ihr Zusammenhang mit dem dekadischen System. 

9. Operation mit gewöhnlichen Brüchen (3 N) 

Vom Ganzen zu einer Vielheit identischer Teile, von der ganzen zur gebrochenen Zahl. 
Beziehung zur Division. Das Rechnen mit gleichnamigen und ungleichnamigen Brüchen. 
Der grösste gemeinsame TE)iler als Schnittmenge (Venn-Diagramme). Die anschauliche 
Einführung des Bruchs. Baumschemata und Graphen zur Darstellung der Beziehungen von 
Brüchen. 

10. Operation mit Dezimalbrüchen (2 N) 

Dezimalbruch und gewöhnlicher Bruch: Beziehungen, Verwandlungen. Die Beziehung zum 
dekadischen Positionssystem. Operationen mit Dezimalbrüchen. 

11. Funktionen: Zweisatz und Dreisatz (4 N) 

Der Funktionsbegriff: Zuordnung (Abbildung) von Zahlenreihen. Die invariante Beziehung 
zwischen den Zahlenpaaren: y = x • a. Darstellung der Zuordnung im Koordinatensystem: 
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- -- -------------------------------

a 
y = ax eine lineare Beziehung, y =x eine nicht-lineare Beziehung. Der Dreisatz: Findung 
von y

2 
aus x

1 
, y

1 
und x

2
. 

Direkte Verhältnisse im Dreisatz: i = a, "umgekehrte Verhältnisse" y. x = a. 

Proportionalität. Die Bedeutung sprachlicher Ausdrücke wie "n-mal so viel", "gleichviel­
mal so viel". Die Darstellung des Dreisatzes. Verifikationen. 

12. Zur Didaktik der Aufgabe (3 N) 

Einführungsaufgaben als Vermittler zwischen bisherigem Denken und einem neuen mathe­
matischen Problem. Aufgaben mit unbenannten Zahlen zur Uebung. Anwendungsaufgaben 
erfodern die mathematische Strukturierung eines konkret dargestellten Sachverhaltes. Das 
Bilden von Aufgaben durch den Schüler. Die Einschulung von Arbeitsweisen und Darstellungs­
formen. Selbstprüfung von Lösungen durch den Schüler. 

___) . 
13. Zur didaktischen Gestaltung des Unterrichts (8 N) 

Der Begriff des Unterrichts: siehe oben unter 1. (Lehren als Hilfe zum Lernen). Voraus­
setzungen im Lehrenden: Einsicht in das Wesen des Gegenstandes und in den Lernprozess. 
Der Begriff der Methode: Bestimmung der Formen und Schritte des Lernens gemäss den 
Aspekten und Phasen der Lernprozesse. Die Problemstellung, ihre steuernde und moti­
vierende Funktion. Das Suchen und Forschen nach Lösungen. Die mathematische Kodierung 
konkreter Sachverhalte. Der Aufbau neuer Operationen im konkreten Kontext. Die Ver­
innerlichung von Operationen. Abstraktion und Verallgemeinerung. Die Bedeutungen der 
Anschauung im Rechenunterricht. Die Uebung und die Automatisierung. Die optimale 
Schwierigkeit von Uebungs ufgaben. Abwechslung gegen Sättigungserscheinungen. 
Die Anwendung; Indem o.ler Schüler mathematische Begriffe und Operationen auf konkrete 
Sachverhalte anwendet, werden diese durchsichtig. Implizite Beziehungen treten hervor und 
erlauben die Bestimmung fehlender Grössen. Anwendungsaufgaben als Verständnisprü­
fungei:. 

14. Mathematische Curricula (6 N) 

Der Lehrplan des eigenen Kantons. Kurzer Vergleich mit anderen Lehrplänen. Das Pro­
blem der Bestimmung und Begründung der Ziele des mathematischen Unterrichts. Ziel­
orientierte Wahl der Stoffe. Deren konstruktiver Aufbau. Kerngebiete und Zusatzstoffe. 
Leistungsdifferenzierung und Individualisierung. Schwerpunkte im Stoffprogramm. Quer­
verbindungen innerhs.lb des mathematischen Curriculums, mit anderen Fächern. 
Unterrichtsformen, Arbeitsmittel im Aufbau des Fachs. Die Evaluation der Ergebnisse. 
Selbstkontrolle durch den Schüler. Prüfungen und andere Evaluationsformen. Die Konstruk­
tion, Durchführung und Auswertung von Prüfungen. Differenzierende und lernzielorien­
tierte Tests. Mathematische Schulleistungstests. Die Aufnahmeprüfungen in die folgenden 
Schulstufen. • 

15. Die Lehrmittel (4 N) 

Das Schulbuch mit Einführungs-, Uebungs-, Anwendungs- und Zusatzaufgaben. Vermittlung 
von Aufgaben durch Bild, Schema, Tabelle, Ziffern und sprachlicher Darstellung. Das 
Lehrerbuch: Wegleitende Gesichtspunkte, Hinweise auf die Natur, die Grundlagen und den 
Aufbau der Bildungsinhalte, lernpsychologische und didaktische Hinweise. Das offizielle 
Lehrmittel und der Lehrplan. Die Planung der Jahresarbeit. Langfristige und kurzfristige 
Präparationen. Zusätzliche Lehr- und Hilfsmittel, z. B. Profax. 
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Anhang zum Modellpensum "Didaktik der Mathematik": Die Geometrie 

1. Ziel einer Didaktik des Geometrieunterrichts (1 N) 

- Analyse elementarer geometrischer Operationen und Begriffe aus der topologischen, 
der projektiven und der euklidischen Geometrie 

- Analyse einer gelenkten Begegnung des Kindes mit dem Raum und mit räumlichen 
Operationen 

2. Grundlage (1 N) 

- Ueber die Entwicklung des räumlichen Denkens beim Kinde; die Idee der kognitiven Kon­
struktion des Raumes 

3. Topologie 

- Linientopologie: Einführung in das Lösen von Wegeproblemen, Darstellungen von Netzen 
(Bäumen) und Labyrinthen, Probleme mit Knoten 

- Färbungsprobleme 

4. Geometrische Ordnungsbeziehungen (1 N) 

- Darstellungen in Quadratfeldern (Matrizen) 

- Lesen und Aufzeichnen von Relationsgraphen 

- Umgang mit Gitterpunktmengen (Wittmanns mengengeometrisches Rechnen) 

5. Symmetrien (1 N) 

- Einführung in das Aufhauen von spiegel- und drehsymmetrischen Darstellungen 

6. Geometrische Körper (1 N) 

- Sammeln von Modellen von geometrischen Grundkörpern (Würfel, Zylinder) im Alltag 

- Abwicklungen von Körpern (am Beispiel von Verpackungen), Konstruktion von Netzen 

- Formenfalten 

7. Gruppentheorie (1 N) 

- Dreh- und Wendespiele an geometrischen Figuren (Zustände, Operatoren) 

- Aufzeichnen von Operationsverknüpfungen in der Gruppentafel 

- Lesen der Gruppentafel 

8. Flächenprobleme (1 N) 

- Parkettierungen und Auslegungen 

- Berechnungen von Flächen 

Die Lehrmittel 

Die thematischen Bereiche werden jeweils anhand von Lehrmittelbeispielen erörtert. 
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4. 3. 8. Didaktik der Realien (naturwissenschaftlicher und gesellschaftlicher Sachunterricht) 

Einleitung 

In praktisch allen Fächern an der Volksschule zeichnen sich Veränderungen und Neuerungen 
ab. Es betrifft dies neben der Mathematik und dem Sprachunterricht auch den Realienunter­
richt. Während sich in den beiden erstgenannten Fächern Neuerungen bald einmal in den 
Lehrmitteln niederschlagen, ist dies im Bereich des Realienunterrichts weniger der Fall. 
Hier existieren kaum allgemein verbindliche Lehrmittel; der Lehrer verfügt über einen 
grossen Freihei!sraum in inhaltlicher und methodischer Hinsicht. 

Da der Realienunterricht in neuerer Zeit immer mehr im Sinne eines naturwissenschaft­
lichen und gesells95afylichen Sachunterrichts an Bedeutung gewinnt, ist das vorliegende 
Modellpensum sehr ausführlich dargestellt. 

Der Entwurf für die Didaktik des naturwissenschaftlichen und gesellschaftlichen Sachunter­
richts steht im Spannungsfeld zwischen dem mehr erlebnisorientierten Heimatkundeunter­
richt und dem stärker wissenschaftsorientierten Sachunterricht. Der eher episodenhaften 
Behandlung natur-, sozial- und erdkundlicher Themen im Heimatkundeunterricht steht eine 
eher systematische Vermittlung fachspezifischer Inhalte im Sachunterricht gegenüber. 

/ 
Hier wird ein mittlerer Weg angedeutet, der davon ausgeht, dass der Realien- und Sozial-
kundeunterricht in der Volksschule vor allem dazu dienen soll, die Gegebenheiten der 
physischen und sozio-kulturellen Umwelt in tiefer und allgemeiner Weise verständlich zu 
machen. Ein differenziertes Verständnis des eigenen Lebensraumes setzt voraus; dass 
man über·grundlegende fachspezifische Begriffe, Theorien und Methoden der Erkenntnis­
gewinnung verfügt und diese anzuwenden in der Lage ist. Der: Aufbau dieser geistigen 
Instrumente kann an· exemplarischen Ausschnitten (Gegenständen, Lebewesen, Vorgängen, 
Erscheinungen) des Lebensraumes der Schüler erfolgen. Durch das Herausarbeiten prin­
zipieller Züge einzelner Erscheinungen und deren begrifflicher Fassung soll der Schüler 
befähigt werden, ähnliche Erscheinungen selbständig wahrzunehmen und zu deuten. 

Zeitbudget 

Vorgesehene Normalkursstunden für Didaktik 
Demonstrationen in der Uebungsschule 

Anzahl der Hausarbeitsstunden 

48 N 
16 N 

40 H 

(Im weiteren ist zu berücksichtigen, dass im Zeitbudget 126 N und 100 H für Heimatkunde/ 
Realien im Fachstudienbereich vorgesehen sind. ) 

1. Fächerübergreifende Ziele und Gegenstände im Sachunterricht {3 N) 

Allgemeine Ziele 

- Elementare Umweltkunde 
- Förderung des Verständnisses natürlicher, technischer und sozio-·kultureller Gegeben-

heiten des Lebensraumes der Schüler 
- Weckung und Förderung heimatkundlicher und naturwissenschaftlicher Interessen und 

Haltungen 
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- Vermittlung eines geschichtlichen Bewusstseins 
- Förderung umweltfreundlicher Einstellungen (Landschaftsschutz, Denkmalschutz) 
- Fachwissenschaftliche Propädeutik 

Allgemeine Gegenstände 

- Erscheinungsformen und Vorgänge der natürlichen und technischen Umwelt (Analyse ihrer 
Funktionen, Ursachen und Folgen) 

- Erscheinungsformen der sozio-kulturellen Umwelt (Analyse ihrer Entstehung, ihrer Vor­
aussetzungen und Folgen) 

- Soziales Handeln in der sozio-kulturellen Umwelt und seine Reflexion (Medienerziehung, 
Verkehrserziehung, Konsumerziehung, Politische Bildung) 

2. Curriculumtheoretische Gesichtspunkte (6 N) 

Auswahl und Begründung der Lerninhalte und Unterrichtsthemen 

Lerninhalte als kognitive strukturen. Das Verhältnis von Lernzielen und Unterrichtsthemen. 
Lernzielorientierte Auswahl von Unterrichtsthemen bzw. -gegenständen. Exemplarische 
Auswahl von Unterrichtsthemen. Behandlung einzelner Phänomene vs. Untersuchung 
komplexer Strukturen (z.B. Lebensgemeinschaften, Verkehrsnetz des Landes). Auffäche­
rung des Sachunterrichts oder fächerübergreifender mehrperspektivischer Unterricht. 

Auswahlkriterien 

Kindbezug: Entwicklungs- und Altersgemässheit von Lerninhalten. 
Gibt es ein Realienalter? Erfahrungshintergrund der Kinder. 

Lebens- und Gesellschaftsbezug: Der Begriff der "Lebenssituation" (Robins~n) 
Wissenschaftsbezug: Die "Struktur der Disziplin" (Bruner) als Leitidee des "Spiralcurricu­

lums". Wissenschaftliche Begriffe und Methoden als Instrumente der Erfassung 
und Strukturierung der Wirklichkeit im Sinne der Satzes von Kant "Anschauung 
ohne Begriffe ist blind.". 

Reihung und zeitliche Verteilung von Lerninhalten 

Stoffverteilungspläne. Bruners Idee des "Spiralcurriculums". Pestalozzis Prinzip der 
"konzentrischen Kreise". Psychologische Interpretation des Prinzips "Vom Nahen zum 
Femen". Gelegenheitsunterricht vs. systematischer Aufbau (Lehrgänge). Chronologischer 
vs. problemzentrierter Geschichtsunterricht. 

Zur didaktischen Gestaltung in der Lehrerbildung 

Analyse des Lehrplans des eigenen Kantons unter diesen Gesichtspunkten. Kurzer Vergleich 
mit anderen Lehrplänen. Analyse und Evaluation von Schulbüchern (Curricula) zum Sach­
unterricht. 

3. Spezielle Lerninhalte des Sachunterrichtes (18 N) 

In diesem Abschnitt werden fachbezogene. Begriffe, Betrachtungsweisen und Methoden be­
handelt, welche als Lerninhalte für den naturwissenschaftlichen und gesellschaftlichen 
Sachunterricht in der Volksschule wichtig sind. Die folgende Gliederung unterscheidet 
prozessuale und fachspezifische Lerninhalte. Prozessuale und fachliche Inhalte sind stufen-
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übergreifend: Auf der Unterstufe integriert in umfassende Einheiten (Gesamtunterricht), 
weiter oben abstrakter und losgelöst von diesen Einheiten. 

Didaktischer Hinweis für den Seminarlehrer 

Es wäre didaktisch nicht vertretbar, die einzelnen Lernbereiche Punkt für Punkt zu be­
handeln. Es empfiehlt sich, einige jeweils typische Lerninhalte exemplarisch an einzelnen 
Unterrichtsbeispielen oder Ausschnitten aus Grundschulcurricula zu illustrieren. 

3. 1. Prozess- oder Verfahrensziele im Sachunterricht (3 N) 

- Fähigkeit zur Reflexion eigener Erfahrungen 
- Fähigkeit, Frager( zu stellen und Probleme zu sehen 
- Forschungsmethode: Erfassen eines Problems, Hypothesenbildung, Datenerhebung durch 

gezielte Beobachtung, Erstellen experimenteller Versuchspläne, Interpretation von 
systematisch gewonnenen Beobachtungen 

- Benutzung von Quellenmaterial (Nachschlagewerke, statistische Jahrbücher, Urkunden 
usw.) 

- Fähigkeit zur offenen Diskussion: einen eigenen Standpunkt formulieren, anderen zuhören 
können, abweichende-Meinungen tolerieren 

Die Förderung einer Frage- und Denkhaltung sowie die Befähigung zu selbständiger Erkennt­
nisgewinnung und Informationsverarbeitung (Lernen des Lernens) liegen diesen Leitideen 
zugrunde. 

3. 2. Fachspezifische Lerninhalte (15 N) 

3. 2. 1. Lernbereich Biologie (3 N) 

Die Lerninhalte sind hier nach biologischen Problemkreisen geordnet, die unter verschie­
denen theoretischen Gesichtspunkten (Morphologie, Biochemie, Verhaltenslehre, Systema-

tik der Arten, Oekologie) behandelt werden. • 

Wachstum und Entwicklung (Abstammung): Die Entwicklung der Arten in bezug auf Körper­
bau und Verhalten: Anpassung an Umweltbedingungen, natürliche Auslese. Die Entwicklung 
des Individuums: Lebenszyklen, elementare Wachstumsbedingungen, Metamorphose. 
Phänotyp und Genotyp, Reifungs- und Lernprozesse in der Entwicklung. Angeborenes und 
gelerntes Verhalten, Instinkt, Nesthocker und Nestflüchter, Brutpflege. Verschiedene For­
men der Geburt (bei Säugern, Vögeln, Fischen). Einkeimblätterige und zweikeimblätterige 
Pflanzen. 

Erhaltung des Lebens (Energieversorgung und -haushalt, Schutz vor F.eirrden): Biotische 
und abiotische Lebensbedingungen. Nahrungsbeschaffung bei Fleisch- und Pflanzenfressern, 
Wildwechsel, Winterschlaf. Kalt-, Warm- und Wechselblüter, Stoffwechsel, Photosynthese, 
Assimilation, Verdauung. Regelung der Körpertemperatur als Bei.spiel für die Steuerung 
organischer Funktionen in Regelkreisen. Schutzfarbe und Totstellreflex. Das ökologische 
Gleichgewicht. Störung des ökologischen Gleichgewichtes und Umweltzerstörung. 

Vermehrung und Fortpflanzung: Geschlechtliche und vegetative Vermehrung im Pflanzen­
reich. Fortpflanzung bei Tieren. Samenverbreitung. Bedecksamer und Nacktsamer. Balz­
verhalten bei Vögeln und Fischen, Brunst, natürliche Auslese, Laichplätze. Vererbung: 
dominante und rezessive Merkmale. 

Zusammenleben im Pflanzen- und Tierreich: Biotop und Lebensgemeinschaften bei den 
Pflanzen, Habitat und Tierpopulationen. Territorialverhalten bei Tieren, Reviere. Hack­
ordnungen, Staatenbildung bei Tieren. Raub- und Beutetiere, Schmarotzer, Produzenten 

153 



und Konsumenten im Pflanzen- und Tierreich. Oekosysteme - Beispiel Wald. 

Kultivierung durch den Menschen: Natur- und Kulturlandschaft. Züchtung von Nutz- und 
Zierpflanzen sowie von Haustieren. Dressur von "wilden" Tieren (Zirkus). 

Gesundheit und ihre Bedingungen. Naturschutzgedanke, Umweltschutz, Achtung vor dem 
Leben (sozialerzieherische Aspekte). 

3. 2. 2. Lernbereich Geographie (3 N) 

Gegenstand des Geographieunterrichts sind räumliche Aspekte natürlicher, sozio-ökonomi­
scher und politischer Gegebenheiten. Um räumliche Erscheinungen und Vorgänge zu ver­
stehen und in bezug auf geographisch relevante Entscheidungen (Raumordnung, Ortsplanung, 
Standortplanung, Orientierung u. a. m.) sinnvoll handeln zu können, muss der Schüler 
grundlegende Begriffe, Gesetze und Theorien sowie wichtige Denk- und Arbeitsmethoden 
der Geographie erwerben. Anstelle einer regionalen Geographie ("Länderkunde"), in der 
die Beschreibung regionaler Strukturen vorherrscht, wird hier die Allgemeine Geographie 
in den Vordergrund gerückt, die eine Erklärung räumlicher Erscheinungen anstrebt. Die 
Vermittlung geographischer Begriffe, Gesetze und Methoden der Erkenntnisgewinnung 
erfolgt an ausgewählten Beispielen, die jeweils unter strukturellen, genetischen (Entstehung) 
und funktionalen Gesichtspunkten analysiert werden. 

Natürliche Raumstrukturen: Die Erde als Element des Sonnensystems. Gestalt und Bewe­
gungen der Erde. Entstehung und Veränderung der Erde in geologischen Zeiträumen, 
Jahreszeiten. Landschaftsformen: Erosions- und Sedimentationserscheinungen. Determi­
nanten des Klimas. Der Kreislauf des Wassers. Zirkulation der Atmosphäre und des Welt­
meeres. Abhängigkeiten zwischen Relief, Klima, Boden und Vegetation. Wetterkarte und 
Wettervorhersage. 

Sozio-ökonomische Raumstrukturen: Wechselwirkung zwischen Mensch und Natur: Kultur­
pflanzen in verschiedenen Klimazonen, Rohstoffgewinnung, Kulturlandschaften, Verände­
rungen des Naturhaushalts aufgrund menschlicher Eingriffe (Verlandung, Erosion, Ver­
steppung), Schutz vor Naturkatastrophen. Statische und dynamische sozio-ökonomische 
Räume. Faktoren der Standortwahl und Entwicklung von Siedlungen. Voraussetzungen und 
Folgen von Industriestandorten in bezug auf die natürliche und soziale Umwelt. Verkehrs­
verbindungen. Funktionale Abhängigkeit von Stadt und Land. Landflucht: Ursachen und Fol­
gen für die betroffenen Regionen. Fremdarbeiter: Hintergründe und Folgen in sozialer und 
wirtschaftlicher Hinsicht. Soziale Entmischung von Städten (Arbeiterquartiere). Funktionale 
Differenzierung von Städten (Wohnquartiere, Geschäfts- und Verwaltungsviertel). Wirt­
schaftsformen: Agrarwirtschaft, Fremdenverkehr, Industrie, Gewerbe. Planung und Ver­
änderung sozio-ökonomischer Raumstrukturen: Ortsplanung, Raumordnung, Flurbereinigung. 

Politische Raumstrukturen: Die politische Gliederung der Schweiz und ihrer Nachbarländer. 
Lage der verschiedenen Hauptstädte. 

Kartographische Erfassung räumlicher Strukturen: Topographie am Beispiel einzelner 
Regionen. Sozial- und wirtschaftsgeographische Karten. Kartenlesen: Höhenkurven, Mass­
stab, geographisches Koordinatensystem, Symbole. Das Grundbuch. 

3. 2. 3. Physikalisch-technischer Lernbereich (3 N) 

Dieser Lernbereich umfasst physikalisch-technische Sachverhalte, die für das Verständnis 
natürlicher Erscheinungen und technischer Gegebenheiten wichtig sind. Die hier angeführten 
Lerninhalte für die Volksschule sind nicht nach der üblichen Einteilung der Naturlehre in 
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Mechanik, Akustik, Optik usw. gegliedert, sondern gruppieren sich um grundlegende physi­
kalische Konzepte und Betrachtungsweisen. 

Stoffe und ihre Eigenschaften: Zustandsformen von Stoffen. Transformationsbedingungen und 
-vorgänge. Schwimmen und Sinken von Gegenständen (Archimedisches Prinzip). Ausdehnung 
fester und flüssiger Körper beim Erwärmen. Wärmeerzeugung. Entstehung und Ausdehnung 
des Schalls. 

Technische Anwendungen: .. Pas Thermometer. Destillations- und Schmelzverfahren. 
Schwimmreifen und Schwimmweste. Das Streichholz. Schallisolierung bei Wohnbauten. 

Wechselwirkungen in der Natur: Wirkung von Kräften, Kraft und Gegenkraft. Wechsel­
wirkung verschiedener Kräfte bei einfachen Maschinen wie Rolle, Hebel. Kraftübertragung. 
Ruhe und Bewegung von Körpern: Druck und Zug. Prinzip der Trägheit. Geschwindigkeit, 
Weg und Zeit. Wärmeaustausch: Abkühlung, Erwärmung, Druckausgleich. Magnetische 
Wechselwirkungen: Anziehen und Abstossen magnetischer Pole. Der Stromkreis. Magneti­
sche Wirkung des elektrisch~~ Stromes (Indukationsprinzip). 

Technische Anwendung: Die Wippe auf dem Kinderspielplatz. Die Dezimalwaage. Kraftüber­
tragung beim Fahrrad, beim Auto. Last- und Hebekräne auf dem Bauplatz oder im Hafen­
gelände. Schleudergefahr in Kurven. Druckleitung für die Wasserversorgung. Abkühlen von 
Getränken an heissen Sommertagen. Der Kompass. Magnettafeln. 

Veränderung und Erhaltung (Invarianz) in der Natur: Invarianz der Menge, des Gewichts 
und des Volumens bei Formveränderung. Gewichtserhaltung bei chemischen Reaktionen. 
Der energetische Kreislauf in der Natur. Bestimmung des Volumens eines Körpers durch 
Wasserverdrängung. Konstanz des Produkts bei komplementärer Veränderung zweier 
physikalischer Grössen (Dichte x Volumen= Gewicht). Messen und Masseinheiten (MKS -
System). 

3. 2. 4. Lernbereich Geschichte (3 N) 

Der Bildungsauftrag der Geschichte: Förderung der Einsicht in die historische Bedingtheit 
der Gegenwart. Die Gegenwart als vorläufiger Endpunkt einer langen historischen Ent­
wicklungsreihe. Faktoren der geschichtlichen Entwicklung. Der "Geist" verschiedener 
Epochen und seine Aeusserung in kulturellen, sozialen und politischen Erscheinungen. Auf­
zeigen und Abfolge historischer Epochen (chronologischer Aspekt) und der Veränderung der 
sozialen Wirklichkeit an einzelnen Beispielen, die auf den einzelnen Stufen in zunehmend 
differenzierter Weise behandelt werden (Idee des Spiralcurriculums), wie z.B. 

- Der "soziale Gedanke" und seine Entwicklung 
- Die technisch-industrielle Entwicklung am Beispiel einiger Erfindungen und ihrer Folgen 
- Die Veränderung sozialer Strukturen und Verhaltensweisen im Laufe der Geschichte 
- Die Entstehung politisch-administrativer Strukturen (Städte, Kantone, Eidgenossenschaft) 

und ihre Verteidigung 
- Die Idee der Unabhängigkeit bzw. Freiheit und ihre Verteidigung im Wandel der Zeit 

3. 2. 5. Soziale und politische Elementarbildung (3 N) 

In diesem Lernbereich können Themen wie die folgenden aufgegriffen werden: 
- Familie als Lebensgemeinschaft 
- Berufs- und Sozialstruktur der Bevölkerung 
- Massenmedien 
- Sexualerziehung 
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Da solche Themenbereiche heute vielenorts unter dem Titel "Lebenskunde" ausgearbeitet 
werden, verzichten wir an dieser Stelle auf nähere Darstellung. Das Problem der Integra­
tion dieser "Fächer" (z.B. Sexualkunde) in den "Realien"-Unterricht bzw. gesamten Unter­
richt ist allerdings noch nicht gelöst. Am ehesten trifft dies bisher für die "Verkehrs­
erziehung" zu. 

4. Stufenspezifische Probleme des Sachunterrichts (15 N) 

Die unter Punkt 3 aufgeführten Lerninhalte des Sachunterrichts in der Volksschule werden 
hier unter dem Gesichtspunkt ihrer stufengemässen Einführung behandelt. Besondere Auf­
merksamkeit gilt dabei der Frage, welche Themen und Beispiele sich zur Einführung und 
Vermittlung angestrebter Le111z:!ele auf de.n verschiedenen Stufen der Volksschule ejgnen.. 

4. 1. Sacbuntel·ricbt auf der Unterstufe (4 ~) C uyv.,A:JV11NTu-,,,J.vu(;,:altt 0.Al'.,f :;{J.'v 
Gesamtunterrichtliche Behandlung und Analyse von Problemen und Themen, die in der 
Folge in den verschiedenen Teilfächern des Sachunterrichts gesondert behandelt werden. 

Beispiele von Unterrichtsthemen: Besorgungen mit den Eltern. Berufe der Väter und 
Mütter der Schüler. Auf dem Kinderspielplatz (Kinderspiele). Die vier Jahreszeiten. 
Bräuche und Feste im Jahreslauf. Lebensrhythmus und Gewohnheiten bekannter Tiere und 
Pflanzen. Unsere Klasse. Auf dem Schulweg. Ereignisse und Tätigkeiten aus dem familiä­
ren Leben. 

Didaktischer Hinweis: Es wird empfohlen, gemeinsam oder in Gruppenarbeit eine Unter­
richtseinheit zu erarbeiten (Lernziele, Methodischer Aufbau, Unterrichtsmittel). 

4. 2. Heimatkundlicher Unterricht auf der Mittelstufe. (4 N) 

Exemplarische Behandlung von Gegenständen, Erscheinungen und Vorgängen der belebten 
und unbelebten Natur (einschliesslich der technischen Umwelt), von sozialen Situationen 
und Vorgängen sowie von kulturellen Schöpfungen aus dem Lebensraum der Schüler. Die 
Behandlung heimatkundlicher Themen erfolgt unter historischen, geographischen, sozial­
wissenscha:tlichen, ökonomischen und naturwissenschaftlichen Gesichtspunkten. 

Beispiele heimatkundlicher Unterrichtsthemen: Die Sonnenbahnen zu verschiedenen Jahres­
zeiten. Wir entwerfen einen Werbeprospekt für unser Dorf (unsere Stadt). Einführung in 
das Lesen von Plänen und Karten. Woher stammen unsere Eltern, Grosseltern? Eine 
Fahrt nach Zürich (Bern, Basel, Luzern). 
Der Kreislauf des Wassers. Schwimmen und Sinken von Gegenständen. Die Wasserversor­
gung der Gemeinde. Der Stromkreis am Beispiel elektrischer Installationen in der Wohnung. 
Nestbau und Brutpflege. Samenverbreitung. Vorsicht Steinschlag. Beobachtungen im 
Aquarium. 
Wie unsere Grosseltern reisten. Woran ein Denkmal erinnert. Hausbau und Einrichtungen 
im Wandel der Zeit. Seltsame Beobachtungen in der Kiesgrube. Die Geschichte unseres 
Dorfes (unseres Schulhauses). 
Wie ein Gerücht entsteht. Andere Völker - andere Sitten am Beispiel der Eskimos. Auf dem 
Markt. Im Warenhaus. 

Didaktischer Hinweis: Gemeinsame oder gruppenweise Erarbeitung von Unterrichtseinheiten 
zu solchen oder ähnlichen Themen (Lernziele, Methodischer Aufbau, Unterrichtsmittel). 
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4. 3. Fachunten:icht (Geschichte, Geographte, Natürlehre) auf der Mittel- und Oberstufe 
CT..Bl. 

Die Auswahl und Behandlung von Unterrichtsthemen orientiert sich in stärkerem Masse an 
den Fachwissenschaften. Der Akzent liegt auf dem J:Ierausarbeiten der komplexen Bezie­
hungen und Zusammenhänge zwischen Erscheinungen und Vorgängen der natürlichen und 
sozio-kulturellen Umwelt: 
Biologische Erscheinungsformen (Tiere, Pflanzen) und ökologischer Hintergrund. Lage und 
Entwicklung von Siedlungen auf dem Hintergrund wirtschaftlicher, historischer und ökologi­
scher Bedingungen. Wirtschafts- und Erwerbsformen auf dem Hintergrund vorhandener 
Ressourcen sowie sozio-kultureller Faktoren. Entwicklungsgeschichte politischer Institu­
tionen unter dem Gesichtspunkt sozialer Interessen. 

Beispiele von Unterrichtsthemen für den Fachunterricht 

Geschichte und Sozialkunde 

- Die politische Geschichte des Kantons und des Landes 
- Zunftwesen und Gewerbefreiheit 
- Die Entstehungsgeschichte der Einwohner- und Bürgergemeinden 
- Verkehrssysteme im Wandel der Zeit (Verkehrsmittel und -wege) 
- Die Entwicklung des Nachrichtenwesens (Post, Telephon, Zeitung) 
- Wie wir andere sehen (Vorurteile, Stereotype) 
- Objektivität und Tendenz in Massenmedien 
- Wirtschafts- und sozialgeschichtliche Aspekte am Beispiel der Textilindustrie in der 

Ostschweiz 

Geographie 

Ausser den Regionen und Landesteilen werden einzelne typisch geographische Ersche.inun­
gen behandelt: 
- Das Verkehrsnetz des Landes (Infrastruktur, Verkehrsknotenpunkt) 
- Wir erstellen eine Sprachenkarte unseres Landes 
- Berggebiete - gefährdete Regionen unseres Landes (Landflucht) 
- Standorte wichtiger Städte und Siedlungen 
- Ortsplanung und Raumordnung: Zielsetzungen und Massnahmen 
- Das Grundbuchamt (Grundbücher) 
- Energieversorgung des Landes (Produktion, Verteilung, Bedarf) 
- Der erdgeschichtliche Hintergrund verschiedener Landschaftsformen 

Naturlehre und Biologie 

- Wie sich Tiere von Feinden schützen (Schutzfarbe, Verhalten) 
- Die Fliehkraft und ihre Anwendungen 
- Last- und Hebekräne an Baustellen 
- Ein See stirbt 
- Der Wald als Oekosystem (Nahrungsketten, Lebensgemeinschaften) 
- Vergleich eines Raubtieres mit einem Pflanzenfresser 
- Eine Tiergemeinschaft: Hackordnung, Leittiere, Aggressionen und Bindemotive 
- Flora auf Kalkböden und sumpfigem Gelände 

Die aufgeführten Themen eignen sich vorzüglich für einen Projektunterricht. Die exempla­
rische Entwicklung einer projektorientierten Unterrichtsreihe für den Unterricht auf der 
Volksschuloberstufe ist ein wichtiger Bestandteil in der Ausbildung des Volksschullehrers. 
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Dazu ein Beispiel (inhaltliche Analyse} 

Unterrichtsthemen: Berggebiete - gefährdete Regionen unseres Landes. Das Phänomen der 
Landflucht: Ausmass, Ursachen, Folgen. 
Analyse statistischer Daten. Erhebung der Einkommensverhältnisse, der Arbeitsverhält­
nisse und der Berufsstruktur eines ausgewählten Berggebietes. Analyse der Altersstruktur 
der Bevölkerung. Erhebung der politischen Einstellungen. Berufs- und Bildungsziele der 
Eltern für ihre Kinder. Der Bauer als Landschaftsgärtner. Politische Aspekte (Lasten­
ausgleich). 

5. Zur didaktischen Gestaltung des Sachunterrichts ( 6 N) 

Der Sachunterricht ist das ideale Anwendungsgebiet der Allgemeinen Didaktik. Folgende 
Gesichtspunkte sind nur zu behandeln, wenn sie nicht in der Allgemeinen Didaktik einge­
führt wurden. Andernfalls handelt es sich um eine Wiederholung und Anwendung. • 

Begriff des Unterrichts: planmässiges Auslösen und Steuern von Lern- bzw. Aufbauprozes­
sen bei Schülern. 
Welcher Art sind die Lernprozesse im Sachunterricht? 
- Begriffslernen: Instrumenteller Charakter (Werkzeugcharakter} von Begriffen und Theo­

rien. Begriffslernen als Differenzierungs- und Aufbauprozess. Lernhilfen: Problem­
stellungen, "Advance organizers"(Ausubel), Veranschaulichung, Wiederholung, Anwen­
dung. 

- Das Erfassen von Gegenständen: Geistige Assimilation von Vorgängen 
- Der Erwerb von Problemlösestrategien 

Unterrichtsgrundsätze im Sachunterricht: Das Prinzip der Selbsttätigkeit, der Anschau­
lichkeit und der Kontinuität im Unterricht. 

Lehrverfahren (Methoden) im Sachunterricht: Bestimmung der Formen und Schritte schu­
lischen Lehrens gemäss den Zielen und Phasen (Motivierung, Aufbau, Konsolidierung) der 
Lernprozesse der Schüler. 
Darbietende vs. entdeckende oder heuristische Lehrverfahren (genetischer Unterricht 
nach Wagenschein, Projektmethode, sokratische Methode). Der Vergleich als didaktisches 
Hilfsmittel. 
Das Problem der Anwendung (des Transfers) im Sachunterricht. Die Anwendung erworbe­
ner Begriffe und Methoden auf neue Fälle als Voraussetzung für die Konsolidierung und 
Transferierbarkeit dieser kognitiven Strukturen. Arbeitsbesinnung und Arbeitsrückschau. 

Erfolgskontrolle im Realienunterricht: Diagnostischer und evaluativer Aspekt von Prü­
fungen. Konstruktion, Durchführung und Auswertung von Prüfungen im Bereich des Sach­
unterrichts. Intendierte und nicht-intendierte Wirkungen des Unterrichts. Sozialisations­
effekte im Sachunterricht. 
Nachbereitung und Reflexion des Unterrichts. 

Didaktische Hilfsmittel im Sachunterricht: Audio-visuelle Hilfsmittel (Dias, Tonbildreihen, 
Filme, Modelle ... ), Versuchsanordnungen, Sandkasten. Kriterien für deren Auswahl und 
Einsatz. 

158 • 

4. 3. 9. Didaktik des Turn- und Sportunterrichts 

Einleitung 

- Die Problemkreise der Kapitel 1, 2 und 3-behandeln allgemeine Fragen des Turn- und 
Sportunterrichts. Sie sind deshalb den erste~ zwei Semestern der Grundausbildung zuzu­
weisen. 

- Die praktischen Beispiele sollen exemplarischen Charakter aufweisen und verschiedenen 
Schuljahren entnommen sein. 

- Mangelnde persönliche Fertigkeiten bei den Studenten müssen in zusätzlichem Ergänzungs­
unterricht verbessert werden. 

- De~_Unterricht soll nach Möglichkeit verschiedene Formen der aktiven Lehrtätigkeit mit 
Schulergruppen enthalten. (Die 48 Stunden für Didaktik verstehen sich als Minimum für 
die eigentliche didaktische Theorie). 

- Den Studenten sollte zudem Gelegenheit geboten werden, im Rahmen eines Pflicht­
wahlfaches oder einer Studienwoche Einblick in die didaktischen und methodischen Mög­
lichkeiten eines speziellen Sportfaches zu erhalten. 

Anzahl der Normalkursstunden 110 N 
Demonstrationen in der'Uebungsschule 16 N 
(Im weiteren ist zu berücksichtigen, dass Skilager, Sporttage usw. dazu kommen und Turn­
stunden auch im Rahmen der Uebungsschule und Praktika zu erteilen sind.) 

1. Allgemeine Grundlagen (3 N) 

1. 1. Bereiche des Sports 
- Schulturnen und Schulsport im Rahmen des Sports 
- Gesetzliche Grundlagen 

1. 2. Ziele von Schulturnen und Schulsport 
- im pädagogisch-sozialen Bereich 
- im biologischen Bereich 

2. Humanbiologische Grundlagen (12 N) 

2. 1. Humanbiologische Kenntnisse (2 N) 
- Aufbau des menschlichen Körpers 
- Stoffwechsel und Energieumsatz 
- Alter 1 Geschlecht und Konstitution 

2. 2. Grundlagen der Trainingslehre (4 N) 
- Belastbarkeit und Training des Herz-Kreislaufsystems 
- Belastbarkeit und Training des Bewegungsapparates 

2. 3. Gesundheitliche Prävention (6 N) 
- Zivilisationsschäden und -krankheiten 
- Konsequenzen für den Sportunterricht 

3. Didaktisch-methodische Grundlagen (45 N) 

3. 1. Die Lektionsstruktur (6 N) 
- Elemente der Lektion 
- Didaktisch-methodische Analyse der Elemente 
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3. 2. Elemente des Unterrichtens (8 N) 
- Organisatorische Anordnungen 
- Helfen und Sichern 
- Rhythmisch - melodische Gestaltung 
- Kontrolle des Lernerfolges 

3. 3. Unterrichtsformen (4 N) 
- Klassenunterricht 
- Gruppenunterricht, Einzelunterricht 

3. 4. Methodische Hilfsmittel (3 N) 
- Verbale Hilfsmittel 
- Visuelle Hilfsmittel 
- Auditive Hilfsmittel 

3. 5. Vermittlung motorischer Fertigkeiten (12 N) 
- Definition und Uebersicht 
- Analyse der Stoffgebiete 
- Förderung der persönlichen Fertigkeiten 

3. 6. Förderung der Konditions-Faktoren (12 N) 
- Definition und Uebersicht 
- Analyse der Stoffgebiete 
- Persönliche Förderung 

4. Pädagogisch-psychologische Grundlagen (8 N) 

4. 1. Entwicklungsbedingte Voraussetzungen der Schüler (2 N) 
- Gestaltwandel im Ueberblick 
- Entwicklung der Motorik 

4. 2. Der motorische Lernprozess (6 N) 
- Probleme der Motivation 
- Das reproduktive Lernen 
- Das kreative Lernen 
- Probleme des Transfers 

5. Planung und Gestaltung der Unterrichts, stufenbezogen (50 N) 

- Pädagogische und biologische Wertung 
- Stoffliche Zielsetzung 
- Methodische Aspekte 
- organisatorische Grundsätze 

bezogen auf: 
5. 1. Bereich des Spiels 
5. 2. Bereich der Leichtathletik 
5. 3. Bereich des Geräteturnens 
5. 4. Bereich der Gymnastik und Tanz 
5. 5. Bereich des Schwimmens 
5. 6. Bereich des Geländesports 

(Reserve 4 N) 
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(12 N) 
(10 N) 
(10 N) 
(8 N) 
(6 N) 
(4 N) 

4. 3. 10. Didaktik der Schulmusik 

Einleitung 

Wir geben von der Voraussetzung aus, dass die Didaktik der Schulmusik vom gleichen Leh­
rer erteilt wird, der auch die persönliche Ausbildung und Ausübung im Fach Singen bzw. 
Musizieren leitet. 

Gemäss Zeitbudget stehen für die Didaktik und Singen/Stimmhygiene 48 + 62 Stunden also 
total 110 Stunden zur Verfügung. Je nach dem ob das Chorsingen als obligatorisches Fach 
auch noch dazugezählt werden kann, ergeben sich für eine viersemestrige Ausbildung durch­
gehend zwei bzw. drei Wochenstunden. 

Der Didaktikunterricht soll erst einsetzen, wenn folgende fachtechnische Grundlagen gege­
ben sind: 
Gehörschulung, allgemeine Musiklehre, natilrlicbe gesunde Singstimme, Uebersicht über 
die Erscheinungsformen der Musik. Der Musikunterricht soll den Lehrer zum Erteilen 
von Gesangsunterricht b8fähigen. Für Studenten mit ungenügender musikalischer Vor­
bildung sind Ergänzungskurse in "Musiklehre und Gesang" vorzusehen. Für Studenten, 
welche auf Grund beschränkter gesanglicher Fähigkeiten voraussichtlich nicht tn der Lage 
sein werden, Gesangsunterricht ohne Bilfe eines Instrumentes zu erteilen, ist lnstruinen­
talunterricht obligatorisch, falls nicht bereits ein Instrument beherrscht wird. Flir die 
gesanglich gut qualifizierten Studenten ist Instrumentalunterricht fakultativ. Diese Rege_­
lung bedingt allerdings eine entsprechende Eignungsabkfä1"UJ1g. 

Wenn diese Grundlagen fehlen, sollte die notwendige Zeit zur Verfügung gestellt werden, 
um die "Defizite" in der Vorbildung nachzuholen. 

Die didaktische Theorie sollte wenn immer möglich durchsetzt sein mit praktischen 
Uebungen, welche sich direkt auf den Unterrichtsstoff beziehen. 

1 

Die Reihenfolge der Themenkreise ist nicht verbindlich. Das Fixieren einer Stundenzahl 
soll nicht zu einer starren Auslegung führen. In der Praxis sollen die Themen auch kom­
biniert behandelt werden können. 

Der stoff der ersten beiden Semester ist nicht gebunden an eine Stufe. Im dritten Semester 
kann eine Stufe im Vordergrund stehen und 2/3 der zur Verfügung stehenden Zeit bean­
spruchen. 

.Singen, Musizieren 

Von der für Musikdidaktik zur Verfügung stehenden Zeit (110 stunden) sollte ein Teil einge­
setzt werden für Singen und Musizieren. Die Literatur für diese Stunden soll der Alters­
stufe der Studenten entsprechen und keinen direkten Bezug nehmen zur Didaktik der Volks­
schule. Der student sollte zudem Gelegenheit haben, während ein bis zwei Semestern eine 
Doppelchorstunde oder ein anderes musikalisches Wahlfach zu besuchen. 

Wahlfächer 

Ein Wahlfachangebot könnte umfassen: Chor, Orchester, Kammermusik, Einzelunterricht 
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1 

am Instrument, Sologesang, Gruppenmusizieren (Klangexperimente, Improvisation), Uebun-
gen mit Schallplatten und Tonbandgeräten, Werkbetrachtung. 

Zahl der Normalkursstunden 
(Chorsingen und Instrumentalspiel hier nicht eingerechnet) 
Demonstrationen in der Uebungsschule 

110 N 

16 N 

Der folgende Stoffplan geht davon aus, dass im Zusammenhang mit der Didaktik laufend 
auch praktische Uebungen durchgeführt werden und didaktische Theorie und Schulung der 
Fertigkeit sich durchdringen. 

1. und 2. Semester 

1, Zielsetzung des Musikunterrichts in der Schule (2 N) 
stellenwert der musischen Erziehung im gesamten Unterricht, Lehrplan, Stoffkreise (Lied­
gut, Musiklehre, Musik hören, Musik und Bewegung, Arbeit mit Instrumenten) 

2. Liedgut, Singbegleitung (10 N) 
Lieder und Kanons aus den offiziellen Lehrmitteln, zusätzliche geeignete Literatur, prak­
tische Uebungen in Singbegleitung, selbständiges Singen innerhalb einer Kleingruppe. 

3. stimmpßege (6 N) 
Physiologische zusammenhänge (Stimmlippen, Atem, Resonanz), Pflege der Kinderstimme, 
Uebungsformen, Arbeit am Lied. 

4. Methodische Gxundlagen für Musikhören und Musiklehre (6 N) 
Elementare Hörübungen mit Geräuschen, Klängen, Tonfolgen und Rhythmen, relative Ton­
bezeichnung (Uebungen, Hilfsmittel), Taktsprache und andere rhythmische Hilfsmittel. 

5. Aibeit am Lied (6 NI 
Verscbiedene Einflihruugsmöglichkeiten: Vor- und Nachmachen (singen, spielen, spTechen 
usw.), selbständig erarbeiten, Fehlendes ergänzen, durch Vergleich erkennen usw. 
Gestalten (technisch und musikalisch): Sprache, Rhythmus, Intonation, Phrasierung, 
Dynamik usw. 

6. Einbeziehen von Instrurneten (8 N) 
Klangexperimente und Gestaltungsversuche. Einführung in das Orff-Schlagwerk, Thythmi­
sche Uebungen mit Instrumenten, einfache Liedbegleitung mlt Rhythmus- und Melodieinstru­
menten. 

7. Musik.hören (8 N) 
Ausfülu:liche P1'äparationen von Einzellektionen mit konkreter Zielsetzung unter Berück­
sichtigung realer Verhältnisse. Demonstrati.onsbeispiele (Aufzeichnungen oder life). Lek­
tionen in Uebungs- oder Praktikumsklassen. 

3. Semester: Stufendidaktik 

1.- Unterstufe 

1. 1. Einige Aspekte der musikalischen Entwicklung des Kleinkindes von der Geburt bis zur 
Schulreife, musikalische Früherziehung und Grundschulung (Arbeit an den Jugendmusik­
schulen) (6 N) 
1. 2. Zielsetzung der ersten Klasse, stufengemässe Uebungsformen, Massnahmen für Brum­
mer, Arbeit mit den Lehrmitteln (Handbuch) (6 N) 
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1. 3. 2. / 3. Klasse: Einführung in die Musiklehre anband des Lehrmittels stuf ·· 
B • • 1 r M .kh.. , , engemasse 

e1spie e ur us1 oren, stoffplanung, Liederzyklus, kleine Sohu.lkantate (6 N) 

2. Mittelstufe 

2_: 1. Re~etltion und Neuaufbau in einer neugebildeten Mittelstufenklasse, Zielsetzung, Ein­
führung m Lehrmittel der Mittelstufe, Sto!fplanung (6 N) 
2. 2. Stufe.ngemässer E~ns~tz de_r Inst1~un1ente, Liederzyklus, Schulkantate (6 N) 
2. 3. stufengerechte Be1sp1ele für Musikhören erarbeiten. (6 N) 
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4. 3. 11. Didaktik des Zeichnens und Gestaltens 

Einleitung 

Die Fächer Werken, Wandtafelschreiben und Schreiben sind im folgenden Plan unberück­

sichtigt. 

Die Zeitangaben entsprechen dem Minimalaufwand. Die Idealzahlen liegen wesentlich höher. 
(Obwohl dies im Zeitbudget nicht vorgesehen ist, sollten pro Woche ca. 1-2 Stunden Haus-

arbeit eingesetzt werden). 

Angesichts des grossen Nachholbedürfnisses im Bereiche der Fächer, die sich mit bilden­
der Kunst, ästhetischen Objekten und visueller Erziehung befassen, ist eine Erhöhung der 
geplanten Stundenzahlen um mindestens eine Wochenstunde wünschenswert. 

Neben Wahlfächern müssen genügend Freifächer auf dem Gebiete der bildenden Kunst ange­
boten werden. Die Lerninhalte der Wahl- und Freifächer sind in der folgenden Zusammen-

stellung nicht berücksichtigt. 

Im Fach Zeichnen und Gestalten (auch im Werken) empfiehlt sich die Zusammenlegung der 

verfügbaren Stunden zu "grossen Blöcken". 

In den nachfolgend aufgeführten Themeneinheiten werden die minimal benötigten Stunden­
zahlen differenziert nach N. prakt. (vorwiegend praktische Arbeit) und N did. (didaktische 
Theorie) angegeben. Die didaktische Umsetzung ist aber ein durchgehendes Prinzip in 
diese~ Fachbereich, sie gilt also auch bei den Theorieeinheiten. 

Im Gegensatz etwa zu den Fächern Turnen/Sport und Gesang/Musik gibt es für Zeichnen/ 
Gestalten keine offiziellen Lehrmittel. Es empfiehlt sich deshalb, über die gesamte Aus­
bildung in diesem Bereich, durch die Studenten eine Dokumentationsmappe anlegen zu lassen. 

Anzahl der Normalkursstunden 
Didaktische Theorie (N did. ) 
Praktische Arbeit, Schulung der Fertigkeiten (N prakt.) 

Demonstrationen in der Uebungsschule 

112 N 
48 N did. 
64 N prakt. 

16 N 

Die Abfolge der Inhalte ist so vorgenommen, dass sie Rücksicht nimmt auf eine mögliche 
Gliederung der Ausbildung in zwei Semester Grundausbildung und zwei Semester mehr 
stufenspezifische Ausbildung. Die Abfolge muss aber nicht als verbindlich betrachtet werden. 

1. Semester (28 N prakt. ) 

1. Themenkreis: "Farbe" ( 8 N prakt.) 

Farbtheorie: Uebungen und Experimente. Haupt- und Nebenfarben (Spel...-tralfarben), Komple­
menfärpa,are, Farbveränderungen (Aufhellen, Verdunkeln, Vergrauen, Brechen), Farb­
treUen (Nacbmiscben), Farbkontraste. Additive und subtraktive Farbmischung. Farbe und 
Persönlichkeit (typologische Aspekte). Farbe und Mate1.ial. Kunstbetrachtung (vgl. Themen-

kreis 4). 
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2. Themenkreis: Sehschulung und·vorstellungsbildung (10 N prakt.} 

D_er Sehvorga~g, bewusstes Sehen, Experimente zur Vorstellungsbildung. Haptisches, moto­
~1~ches und v1~uelles Erfassen von Objekten. Erarbeiten der perspektivischen Gesetzmässig­
t eiten. Bereiche: Pflanze, Tier, Mensch, Gerät, Architektur, Landschaft. Kunstbetrach-
ung. 

a: Themenkreis: Elementare Techniken (8 N prakt. l 

reiden, Feder, Kratztech-Grafische Techniken, linear und flächig (Bleistift, Farbsti·ft, K • 
nik usw.). 

Maltechniken (W s f b D. a ser ar e, tspersionsfarbe, farbige Kre_iden, Farbstifte usw.) 
. Deckender und lasierender Farbauftrag. 

Plastisches _Gestalte~ (Plastillin, Ton, Draht usw.) Synthetisches und analytisches vorgehen 
Gestalten mit verschiedene~ Materialien (Collagen, Transparentbilder, Mosaik, Misch- • 

techmken). 

4. Themenkreis: Kunstbetrachtung (2 N prakt. ) 

2 Stunden für prinzipielle Aspekte, sonst mit den übrigen Bereichen verbunde F"" d 
des Empfinde fü d kün tl n. or erung .. ns r en ~ e~ischen Ausdruck der Zeichnung, Malerei und Plastik. Hin-
führen von der rein gegenstandltchen Bildaussage zum umfassenden Bildgehalt E f 
und Erkennen von Gesetzmä~sigkeiten und Kompositlonsmitteln in der Bildspr~ch:. a;::uer 
und Kunstwerk als Zeugen emer Zeit und einer geistigen Haltung. Ueberbllck üb~r die· be­
deutendsten Kunst- und Kulturepochen. Die Funktion der Kunst in der Gesellschaft Aus-
stellungsbesuche. • ' 

2. Semester (16 N did. / 12 N prakt.} 

5. Themenkreis: Aspekte der Entwicklung des bildhaften Gestaltens beim Kind (8 N did.) 

E_ntwic~lung des bildhaften Gestaltens beim Kind. Entwicklungsreihen. Die Bedeutun des 
b~ldnerischen Gestaltens für die seelisch-geistige Entwicklung des Kindes Di' v gt 11 bild b · K" d · • e ors e ungs-

ung_ eim m rm Rahmen der visuellen Erziehung. (Beziehung zum Psychologie-
Unterncht). 

6. Themenk'Teis: Aesthetische Aspekte im Rahmen der visuellen Erziehung (6 N prakt.) 

Visuelle Aspekte de~ Massenmedien und der gestalteten Umwelt. Bewusstes und unbewuss­
te_s Wahrnehmen. Visuelle Manipulationen. Motivationen Absichten Wirkunge K t d 
Kitsch. ' , n. uns un 

7. Themenkreis: Kompositionslehre Farbe und Form {6 N pra.kt.) 

Schulung des Empfindens für optische Ordnungen (rhythmische und farbklangliche Erschei-
. nungen, Form- und Farbkombinationen). 

Praktische Versuche: O~dnungsmög_lichke,iten (Streuung, Reihung, Gruppierung), Flächen­
ghederung mit Horizontalen, Vertikalen, Diagonalen. 

Formkontraste (g~os_s-klein ( dick-dllnn / voll-leer / geometrisch-organisch / rund-
. spLtz1g / statisch-dynamisch usw.) • 

Wechselwirkung Farbe-Form (siehe auch 1. Semester), Strukturen 
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8. Themenkreis: Al)gemetne didaktische Grundlagen (10 N did.) 

Vorbereiten und Durchführen von Unterrichtseinheiten. Zielsetzung, Thematik und Glie­
derung der Lektionen. Didaktische Mittel: geführte Beoba,chtung, Unterrichtsgespräch, 
erläuternde Wandtafelskizze, technische Demonst1·ation usw. 
Beurteilen und Besprechen von SChUler- bzw. Klassenarbeiten. Thematisch oder technisch 
gebundenes Arbeiten und freies Gestalten. Gem.einschaftsa-cbe1ten. Stufengemässes An­
wenden von Techniken, Materialien und Werkzeugen. Beurteilungskriterien und Bewertung. 
(Beziehung zur Allgemeinen Didaktik). 
Lehrplan und Stoffplan. 
Langfristige Arbeitsprogramme im Zusammenhang mit dem gesamten Unterricht. Koordi­
nation mit anderen Fächern. 

3. Semester (18 N did. / 10 N prakt.) 

9. Themenkreis: Schwierige Techniken (10 N prakt.) 

Drucktechniken, Schablonieren, Absprengtechniken, Mischtechniken. Kreatives Arbeiten 
mit neuen, unbekannten Materialien. 

10. Themenkreis: Differenzierung der didaktischen Formen (12 N prakt.) 

Arbeitsreihen. Planung, Vorbereiten und praktisches Durchführen von Lektionen. Gruppen­
untersuchungen, Gemeinschaftsarbeiten. Zeichnen im Freien mit einer Klasse. Freie 
Unterrichtsformen (individuelle Wahl von Themen und Techniken). 
Individualisierung. Bildhaftes Gestalten unter therapeutischen Aspekten. 

11. Themenkreis: Uebungen in Kunstbetrachtung (4 N did.) 

Zur Didaktik der Kunstbetrachtung mit Schülern. 

4. Semester (12 N did. / 16 N prakt. ) 

12. Themenkreis: Persönliche Schulung (16 N prakt.) 

Dieser Themenkreis dient im Sinne der Differenzierung und Schwerpunktbildung der per­
sönlichen Schulung. Aus den· folgenden Themen können Auswahlen getroUen werden: 
Malen mit Aquarelllin·ben, Gouache, Acrylfarben, Collagen, Fotomontagen, Mischtechniken. 
Grafische Techniken wie Bleistüt, Feder, Kohle, Kreide. Drucktechniken (Linol- und Holz-

schnitt, Radierung). 
Plastisches Gestalten (Ton, Gips, Stein, Holz, Metall, Kunststoff usw.) 
Fotografie und Film (Betrachtung, praktische Uebungen) 
Schultheater, Puppenspiel: Herstellung von Handpuppen, Marionetten, Kostümen, Kulissen 

und Requisiten. Praktische Uebungen. 
Umweltgestaltung (Raumgestaltung, Pausenhofgestaltung, Ausstellungsplanung usw.). 

Entwicklung von realislerbaz:en Projekten. Praktische Uebungen. 
Kunstbetrachtung Planung und Durchführung von Atelier- und Ausstellungsbesuchen. 

Zusammenstellung eigener Dokumentationsreihen. 

13. Themenkreis: Uebersicht über verschiedene Richtungen_ in der Kunsterziehung im In­
und Ausland. Diskussion über aktuelle Strömungen. (6 N did.) 
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14. Themenkreis: Literatur und UnterricbtshHfen (Uebersicht und Korn t;') 
Stuf w· men ar • 

enspez sehe Probleme (6 N did.) ' 

Weitere Bemerkungen 

Für "Grafische Unterrichtsgestaltung" müsste während · . s . . 
stunde oder eventuell ein mehrtäo-iger Inte . ku. eine= emesters eme eigene Wochen-

., nsiv rs zur Verfugung stehen. 
Lerninhalte: 

- ""'.andt~fel, Heft, Arbeitsblätter, Folien, Haftwand usw. 
- Didaktische sinnvolle Darstellungsmöglichkeiten · 
- ".'erhältnis Text und Bild (Beziehung zur Unterrichtstechnologie bzw 

tik) . • Allgemeinen Didak-
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Thesen 

(1) Das Curriculum de·r Grundausbildung geht von der Voraussetzung aus, d~s~ 
Lehrerbildung Berufsbildung ist. Unter Einbezug des Aspekts der Berufssozialisa­
tion ist Lehrerbildung nicht nur ein Problem der Lehrinhalte und der formellen 
Ausbildungsprogramme; bedeutsame Aspekte sind auch das soziale Leben an der 
Ausbildungsstätte, die Art und Weise, wie sich Lehrende und Lernende verhalten 
und begegnen, sowie die persönliche Lehrererfahrung der Studenten die nicht bis 
ins Detail programmiert werden kann. 

(2) Bei jeder Ausarbeitung von Curricula wird implizit oder explizit von 
Zielvorstellungen ausgegangen. Solche stellen letzlich Entscheide bzw. normative 
Setzungen dar und sind weltanschaulich begründet. Anderseits stellen auch soge­
nannte "objektive Mächte" (bestehende Schulstrukturen, Staat usw.) Anforderun­
gen an eine Berufsausbildung. Sie ergeben sich aus der Analyse des Berufsfeldes 
des Lehrers. 

(3) In der Curriculumentwicklung für die Lehrerbildung ist die Auswahl und An­
ordnung der Lehrinhalte nach zwei Gesichtspunkten vorzunehmen: 

nach Bedeutung und Relevanz des Stoffes im Gefüge der entsprechenden wissen­
schaftlichen Disziplinen (im Sinne von grundlegenden Ideen, Begriffen, Konzep­
ten usw.); 

_ nach Bedeutung und Relevanz des Stoffes im Hinblick auf konkrete Anwendungs-
situationen und Tätigkeitsbereiche des Lehrers. 

(4) In didaktischer Hinsicht müssen zwei fundamentale Prinzipien beachtet wer­
den: 

_ das Prinzip der Wissenschaftlichkeit des Unterrichts 

- das Prinzip des Theorie-Praxis-Bezugs 

(5) Unter dem Prinzip der Wissenschaftlichkeit verstehen wir einen wissenschaft­
lich vertretbaren und wissenschaftsbezogenen Unterricht. Dies heisst, dass die 
Ausbildung in den erziehungswissenschaftlichen Fächern und auch in den Fach­
didaktiken durch wissenschaftlich ausgebildete Lehrkräfte zu vermitteln ist. Wis­
senschaftsbezogener Unterricht meint, dass der Unterricht versuchen sollte, 

_, über die Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und wissenschaft­
lichen Methoden die kritische Reflexion beim Lehrer zu fördern; 

_ beim Lehrer das Verstehen grundlegender Begriffe der Wissenschaft zu fördern 
(z.B. für die Lektüre wissenschaftlicher Publikationen); 

_ den Lehrer auf die Zusammenarbeit mit anderen Fachleuten des Erziehungs­
und Bildungswesens vorzubereiten (Partizipation an Reformen); 

_ beim Lehrer die Motivation zu wecken bzw. zu fördern, sich mit den Methoden 
und Ergebnissen der Wissenschaft auseinanderzusetzen. 

Die wissenschaftlich orientierte Lehrerbildung und die damit verbundene Intellek­
tualisierung der Lehrerbildung bedeutet nicht, dass der künftige Unterricht des 
Schülers unter Verzicht auf das Gemüthafte einseitig intellektualisiert werden soll. 
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(6) Unter dem Prinzip des Theorie-Praxis-Bezugs verstehen wir eine Ausbil­
dungsform, in der theoretische und unterrichtspraktische Tätigkeiten parallel 
verlaufen und ineinander greifen. 

Eine nur auf Theorie abgestützte Lehrerausbildung vermag niemals das ganze 
komplexe und je individuelle Handlungsfeld zu berücksichtigen. Bis zu einem ge­
Wissen Grad ist die Lebrel'ausbildung auf jenes Beobachtungs- und Erfahrungs­
lernen angewiesen, welches nur in der direkten Teilnahme an der PraXis wirk­
sam wird. 

Die Theorie ist immer wieder durch die empirische Erschliessung von Praxis­
problemen zu konkretisieren, anderseits sind die erlebten Zusammenhänge und 
Bedingungen der pädagogischen Schulwirklichkeit in der Theorie zu analysieren 
und durchschaubar zu machen. 

Der grundsätzlich disziplinorientierte theoretische Unterricht soll deshalb durch 
den Einbezug von Anwendungsbereichen, Projektarbeiten, einfachen Fall- und 
Feldstudien praxisrelevant gestaltet werden. 
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5. Das Zeitbudget der Berufsbildung des Lehrers 

5. 1. Vorüberlegungen und Vorentscheidungen 

5.1.1. Zum Gesamt-Zeitrahmen 

Im folgenden soll gezeigt werden, wie nach der Meinung der Kommission eine 
zweijährige Berufsbildung des Primarlehrers nach der Matur oder eine andert­
halbjährige Berufsbildung im Rahmen eines fünf- oder sechsjährigen Lehrer­
seminars aussehen sollte. Die Tabelle 1 (Kapitel 5. 2.) gibt dazu ein Zeitbudget, 
ohne auf das Problem der zeitlichen Abfolge der Unterrichtsstunden einzugehen. 
Die Tabelle 2 (Kapitel 5. 3. 1.) zeigt - als Beispiel - die Verteilung dieser Stunden 
auf die zwei Jahre eines Instituts für Lehrerbildung, die Tabelle 3 (Kapitel 5. 3. 1.) 
die Verteilung der erziehungswissenschaftlichen Fächer, der Didaktik und der 
Unterrichtspraxis (die Dreiviertel des Zeitbudgets in Anspruch nehmen), auf die 
drei letzten Jahre eines Mittelschulseminars. 

Wie man aus den genannten Tabellen ersieht, enthalten unsere Vorschläge genaue 
Stundenzahlen für ein jedes Fach. In den Tafeln zur zeitlichen Verteilung machen 
wir spezifische Vorschläge zur Ansetzung der einzelnen Fächer. Wir tun dies 
nicht deshalb, weil wir meinen, dass unsere Lösungen in der vorliegenden Form 
allgemein übernommen werden sollten. Lokale Verhältnisse machen selbstver­
ständlich vielfältige Anpassungen notwendig. Anderseits haben spezifische Vor­
schläge den grossen Vorteil, im einzelnen zu zeigen, wie Lösungen aussehen 
könnten. Ausserdem ist es leichter, einen präzisen Vorschlag gemäss örtlichen 
Bedingungen sinngemäss abzuwandeln, als aus allgemeinen Prinzipien erst eine 
konkrete Lösung zu entwickeln. 

Im übrigen stecken auch in unserer Werten Zufälligkeiten, welche mit der perso­
nellen Zusammensetzung und der Arbeitsweise der Kommission zusammenhängen, 
eine Tatsache, die denjenigen beruhigen sollte, der unsere Vorschläge gemäss 
seinen Auffassungen und Verhältnissen adaptiert. 

Wir kommentieren als erstes das Zeitbudget. Zum Verständnis der Zahlen in der 
Tabelle 1 sind einige Vorbemerkungen am Platz. Die in der ersten Zahlenspalte 
angegebenen Zahlen stellen 45- oder 50-minütige Lerneinheiten dar. Wir nennen 
sie "Normalstunden" (N). Wenn wir von Stunden sprechen, so ist die Meinung, 
dass wir jeweilen die notwendigen Erholungspausen dazu rechnen. In Spalte "N" 
ist die Summe der Unterrichtsstunden, die in einem Stundenplan geeignet verteilt 
werden müssen, angegeben. In der folgenden mit "H" überschriebenen Spalte 
geben wir die Anzahl Stunden für Hausarbeit an, die wir vom Lehrerstudenten er­
warten. Die Spalte "A" gibt die gesamten Arbeitsstunden, also die Summe der 
Normalkursstunden und der Hausarbeitsstunden, an. In der mit "%N" überschrie-

170 

benen Spalte geben wir für jede Position an, welchen Prozentsatz aller Normal­
kursstunden sie ausmacht. Die Spalte "%A" schliesslich macht dieselben Angaben 
für die Arbeitsstunden überhaupt. Die beiden Zahlen unterscheiden sich darum, 
weil wir nicht für alle Unterrichtsveranstaltungen Hausarbeiten annehmen. 

Die Kommission hat von erfahrenen Seminarlehrern inhaltlich bestimmte Modell­
pensen ausarbeiten lassen (Kapitel 4. 3. ). Eine besondere Kommission von Semi­
narlehrern und Erziehungswissenschaftern hat sie dann untersucht, gegeneinander 
abgewogen und bereinigt. Es wurde dabei geprüft, ob in einer anderthalbjährigen 
Berufsausbildung im Rahmen eines fünf- bis sechsjährigen Mittelschulseminars 
das heute zu fordernde Wissen und Können vermittelt werden kann. Dies erscheint 
möglich, wenn bestimmte Bedingungen erfüllt sind. Wenn man zwei Ausbildungs­
jahre von 36 Wochen annimmt, muss der Lehrerstudent je 45 Wochenstunden der 
vorgeschriebenen Arbeit widmen. Er wird dabei Zeit zu einiger Besinnung und zu 
zusätzlichem freiwilligem Kursbesuch und zu freiwilliger Arbeit finden. 

Die 45 Wochenstunden verteilen sich im Durchschnitt im Verhältnis 2 : 1 auf Nor­
malkursstunden und auf Hausarbeit. Wir nehmen mit anderen Worten an, dass 
der Lehrerstudent etwa 30 Wochenstunden obligatorischen Unterricht besucht 
und 15 Stunden Hausarbeit leistet. Betrachtet man die theoretischen Fächer allein, 
ist der Anteil der Hausarbeit höher: Wir rechnen hier mit einem Verhältnis von 
5: 4. 

Bei der Konstruktion des Zeitbudgets war zu entscheiden, in welchem Verhältnis 
die Zeit und die Kraft des Seminaristen den verschiedenen Ausbildungsbereichen 
gewidmet sein müsste. Ursprünglich erschien eine 4/4 Lösung angezeigt: 
1 / 4 erziehungswis s enschaftliche Fächer, 1 / 4 Didaktik, 1 / 4 Unterrichtspraxis, 
und 1/4 Kunstfächer. • 
Heute schlagen wir fünf Kategorien vor: die vier genannten Kategorien und eine 
fünfte, relativ heterogene Gruppe, die wir "Fachstudien" nennen, im vollen Be­
wusstsein, dass es sich hier nicht um ein Studium handelt, welches dem Fach­
studium des deutschen Primarlehrers an seiner drei Jahre dauernden Pädagogi­
schen Hochschule entspricht. Die Anteile der erziehungswissenschaftlichen 
Fächer umfassen etwa 20 Prozent, diejenigen der Didaktik und der Unterrichts­
praxis je etwa 25 Prozent, die Kunstfächer bezüglich der Normalkursstunden 
etwa 15 Prozent und auch die Fachstudien etwa 15 Prozent. 

Wir gehen davon aus, dass ein Lehrerstu~ent in einer Nachmaturitätsschule etwa 
2000 obligatorische Unterrichtsstunden absolviert. Dazu kommen etwa 1100 Stun­
den Hausarbeit, so dass sich ein Total von etwa 3100 Stunden geplante Tätigkeit 
ergibt. 

Für die Mittelschulseminare gehen wir - wie gesagt - davon aus, dass die Kunst­
fächer und das, was hier "Fachstudium" genannt wird, im Rahmen der Allgemein­
bildung vermittelt wird: Das ist ja das Wesen des seminaristischen Weges. Die 
genannten Zahlen reduzieren sich also auf 1500 Normalkursstunden bzw. um etwa 
750 Arbeitsstunden, also um ein Viertel. Wir kommen so auf etwa 1500 Normal­
kursstunden bzw. 2250 Arbeitsstunden. Diese sind gemäss dem Grundgedanken 
des seminaristischen Weges auf die drei letzten Studienjahre vor der Fähigkeits­
prüfung zu verteilen, wobei bis zum Schluss, wenn auch mit abnehmendem·Gewicht, 
die Allgemeinbildung nebenher läuft. 
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5. 1. 2. Zu den einzelnen Fächern und Fächergruppen 

Die erziehungswissenschaftlichen Fächer 

Wir sehen 126 Stunden Pädagogik und 126 Stunden Pädagogische Psychologie vor. 
Das sind pro Fach etwa 2 Wochenstunden über zwei Jahre. Hinzu kommen 36 
Stunden Schultheorie, jenes in seiner Zusammensetzung neue Fach, das die frü­
here Schulgesetzkunde mit einer pädagogischen, sozialpsychologischen und sozio­
logischen Reflexion der Schulsysteme als Ganze verbindet. Im weiteren kommen 
hinzu fast 100 Stunden "Anwendungen". 

Innerhalb dieser vier grossen Abteilungen der Erziehungswissenschaften scheiden 
wir kleine Teilgebiete aus. Die Modellpensen geben mögliche Inhalte an. Gerade 
in der Pädagogik können diese jedoch innerhalb weiter Grenzen variieren, werden 
verschiedene Dozenten doch der geschichtli~hen und der systematischen Darstel­
lung verschiedene relative Gewichte zuweisen. 

Die Didaktik 

Hier treten einerseits die Allgemeine Didaktik auf, anderseits die Fachdidaktiken, 
unter denen wir die beiden "grossen", die Didaktik der Muttersprache und der 
Mathematik und die vier "kleinen", diejenigen der "Realien" (Anschauungsunter­
richt der Unterstufe, Heimatkunde, Geschichte, Geographie und Naturkunde) und 
der drei Kunstfächer Turnen, Singen und Zeichnen zählen. Es mag erstaunen, 
dass wir der Didaktik der Realien keine grössere Stundenzahl zuteilen. Die Mei­
nung ist, dass im Rahmen der Allgemeinen Didaktik viele Probleme zur Sprache 
kommen, welche in der Didaktik der Realfächer ihre unmittelbare und wenig 
problematische Anwendung finden. In der eigentlichen Realiendidaktik sind somit 
vor allem die besonderen Probleme, welche mit der Struktur der entsprechenden 
Wissenschaften zusammenhängen, zu behandeln. Die Didaktik des Schreibens und 
des Werkens ist noch geringer dotiert. Wir meinen, dass sie im Zusammenhang 
mit der Schulung der entsprechenden Fertigkeiten vermittelt werden könne und 
dass die Frage, ob die jungen Lehrer einen guten Schreibunterricht erteilen, viel 
eher von der Wertung dieser Fertigkeit und der Ueberzeugung, dass sie auch 
heute noch wesentlich sei, als von der Behandlung komplexer didaktischer Ver­
fahren abhänge. Anderseits weisen wir 42 Normalkursstunden für eine kurze 
Einführung in den audiovisuellen Fremdsprachunterricht aus. 

Sie dienen einer ersten Orientierung, die einerseits im Wahlfach, anderseits in 
der Fortbildung ihre Ergänzung und Fortsetzung finden muss. Die Summe dieser 
Stunden ist genau 500, also ziemlich genau ein Viertel der Arbeit eines Inslitutes 
für Lehrerbildung oder ein Drittel der Berufsbildung an einem Seminar. Hinzu 
kommen allerdings bei allen Didaktiken noch einige Stunden "Demonstrationen 
und Uebungen". Die Meinung ist hier,. dass diese Demonstrationen und Uebungen 
in engem Zusammenhang mit dem theoretischen Didaktikunterricht stehen und 
vom Lehrer der didaktischen Theorie in eigener Verantwortung durchgeführt 
werden. In der Allgemeinen Didaktik handelt es sich um Lektionen, welche im 
Rahmen des Didaktikunterrichts vorbesprochen, durch Seminaristen durchgeführt 
und unter der Leitung des Didaktiklehrers nachbesprochen werden. Bei den 
Fachdidaktiken denken wir vor allem an Demonstrationen durch den Didaktiklehrer 
und an gezielte Beobachtungen und kleine Erhebungen_. welche der Didaktiklehrer 
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veranlasst und leitet. Auf diese Weise realisiert sich die Verzahnung von Theo_­
rie und Praxis im Didaktikunterricht (vgl. Kapitel 6). 

Die Unterrichtspraxis 

Auch die Unterrichtspraxis beansprucht etwa einen Viertel der Zeit und Energie 
des Lehramtskandidaten. Wir sehen als Leitvorstellung etwa 9 Wochen zusam­
menhängende Praktika vor, die verschieden verteilt werden können. Die folgen­
den Stundentafeln geben mögliche Verteilungen an. Für die organisatorische Dif­
ferenzierung der Praktika und Uebungen verweisen wir auf das nachfolgende 
Kapitel 6. Je 68 St~nden, _das ~ind je 1 ! Vormittag~ zu 4 Stunden, alJo etwa ein 
halbes Jahr lang wochenthch em Vormittag, verbringt der Lehrerstudent in der 
Uebungsschule. Je nach örtlichen und personellen Gegebenheiten und als 
Zwischenlösung zwischen Uebungsschule und zusammenhängenden Praktika sind 
wöchentlich halbtägige Praktika denkbar. 

Wie im Falle des "Didaktischeri Repetitoriums" sehen wir unter dem Titel der 
"Praxisreserve" eine freie Manöveriermasse von einigen Stunden vor, die ent­
sprechend den besonderen Bedürfnissen der Schule und des Seminaristen einge­
setzt werden können. 

Kunstfächer: Persönliche Ausbildung und Ausübung 

Die persönliche Ausbildung und Ausübung der Kunstfächer nimmt an einer Nach.­
maturitätsschule etwa 15 Prozent der zur Verfügung stehenden Normalkursstun~ 
den ein. Das Fach Turnen erfordert eine besondere Bemerkung: In unserem Zeit­
budget weisen wir 62 Stunden aus, das ist etwa eine Wochenstunde über zwei 
Jahre. Dazu kommt jedoch die Didaktik des Turnens, die in diesem Fache so er­
teilt wird, dass auch hier die behandeiten Uebungen und Lektionsteile durch die 
Lehrerstudenten durchgeführt werden, so dass also auch hier die Turnfertigkeit 
mitgeschult wird. D~mit steigt die Zahl der Turnstunden schon auf 126 oder etwa 
auf zwei Wochenstunden über zwei Jahre. Hinzu kommen mindestens zwei Sport­
oder Skiwochen, für die in einem bloss 36 Schulwochen zählenden Schuljahr 
reichlich Raum ist: Dies sind bei bescheidener Schätzung noch einmal etwa 80 
Stunden. Sodann denken wir an besondere Kurse wie Lebensretterkurse usw. 
Sc~liesslich ist nicht zu vergessen, dass der Lehrerstudent in den 9 Wochen der 
zusammenhängenden Praxis 3 Wochenstunden Turnen, also 27 Stunden Turnen 
selbst erteilt, und dass er auch in der Uebungsschule und in den verteilten Prak­
tika Turnstunden erteilen muss. Auf diese Weise· entsteht eine Gesamtstunden­
zahl, die weit über 200 liegt, womit auch der Student am Institut für Lehrerbil­
dung, im Gegensatz etwa zum Sekundarlehrerstudent an der Universität, wöchent­
lich mehr als drei Stunden Turnunterricht erhält oder erteilt und damit die An­
forderungen des Bundes voll erfüllt. In den Mittelschulseminarien sind die drei 
Turnstunden im Rahmen der Allgemeinbildung ohnehin vorgesehen, und die Didak­
tik des Turnens und die Unterrichtspraxis ebenso wie die Sportwochen vermitteln 
hier noch zusätzliche Gelegenheit zur gymnastischen Betätigung. 

Für Singen und Musik weisen wir 62 Stunden aus. Im Rahmen dieses Faches soll 
auch Stimmhygiene getrieben werden. Chor, Instrumentalspiel und Orchester er­
scheinen nicht im obligatorischen Pensum. Immerhin ist die Kommission der 
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Meinung, dass die Lehrerbildnngsanstalten die schöne Tradition einer intensiven 
Pflege dieser künstlerischen Tätigkeiten weiterführen sollten. Auch hier ist 
darauf hinzuweisen, dass in der Didaktik des Gesangsunterrichtes Gelegenheit 
zur eigenen Betätigung besteht, soll sich diese Didaktik doch wie bei allen Kunst­
fächern nicht in reiner Theorie erschöpfen. 

Aehnliches ist vom Zeichnen zu sagen. Hier erscheint es besonders wichtig, dass 
der Lehramtskandidat die Gestaltungsaufgaben, die er seinen Schülern stellen 
wird, gerade selbst löst, und dass :er die verschiedenen Techniken selber aus­
übt. Umgekehrt ist es in den Mitteischuiseminarien sehr gut möglich, schon im 
Rahmen des Kunstunterrichtes auf die Didaktik dieser Fächer hinzuweisen. 

16 Stunden Wandtafelzeichnen sollten ihrerseits genügen, bieten Praktika doch 
vielfältige Uebungsgelegenheiten für die hier vermittelnden Techniken. Entspre­
chendes ist vom Schreiben zu sagen. 

Fachstudien 

Wir sehen 92 Stunden, also etwa 3 Wochenstunden über ein Jahr, für Pflichtwahl­
fächer vor. Sie werden vor allem Fächer betreffen, die der Lehrerstudent später 
lehren muss. Sie dienen also z.B. der vertieften Kenntnis der Muttersprache 
oder der Mathematik. Hier ist Gelegenheit zu persönlichen Arbeiten gegeben: 
darum sehen wir 76 Stunden Hausarbeit vor. Es ist aber auch denkbar, dass der 
Lehrerstudent unter diesem Titel an einer Arbeitsgemeinschaft in Psychologie 
oder Politologie teilnimmt oder ein Problem der Pädagogik oder der Schultheorie 
vertieft behandelt. 

Die Heimatkunde und die schulgemässe Behandlung der Realien, welche an vielen 
Mittelschulen zu kurz kommen, ist mit 126 Stunden eingesetzt. Ebenso die Mutter­
sprache, die auch hier unter Gesichtspunkten zu behandeln ist, welche mit den 
besonderen Problemen ihrer Unterrichtung in der Volksschule zusammenhängen. 
Es wären unter anderem Probleme der Jugendliteratur zu nennen. 

Schliesslich gibt es gewisse Probleme der Gesundheitslehre, der Schulhygiene 
und der Sexualerziehung, die - wenn auch kurz - in jeder Lehrerbildung zur 
Sprache kommen sollten. Wir weisen sie mit 12 Stunden aus. In der Regel aber 
wird man solche Veranstaltungen mit Vorteil in Form von Konzentrationswochen 
oder Studientagen anbieten und eine Vertiefung in der Lehrerfortbildung anstreben. 

Als letzte Position erwähnen wir die Oekonomie und die Politologie. Die Meinung 
ist hier, dass die Lehramtskandidaten mit Politikern und mit Behördemitgliedern 
zusammengeführt werden. In ähnlicher Weise soll die Oekonomie den Lehrer­
studenten mit Wirtschaftsfachleuten und Wirtschaftsproblemen konfrontieren. 
Diese Diskussionen sollten dem Lehrerstudenten ein vertieftes Verständnis dieses 
in unseren Schulen bisher sehr stiefmütterlich behandelten Ausschnittes unserer 
Wirklichkeit vermitteln. Es ist auch zu erwägen, ob mit der Zeit nicht ausserhalb 
der 36 Schulwochen Industriepraktika eingeführt werden sollten, so wie sie der 
Kanton Basel für seine Lehramtskandidaten seit längerer Zeit kennt. 
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5. 2. Der Fächerkatalog mit den Zeitanteilen (Tabelle 1) 

N bedeutet Normalkursstunden (45-50 Minuten, plus Pausen von 15 - 10 Min.), 
H Hausarbei.tsstunden und A Arbeitsstunden, nämlich die Summe der Normalkurs- und 

Hausarbeitsstunden. 

Fächer 

1. Erziehungswissenschaftliche Fächer 

1.·l. 
1.l.L 
1.1. 2. 

1. 2. 
1. 2. 1. 
1. 2. 2. 
1. 2. 3. 

1. 2. 4. 
1. 2. 5. 

1. 3. 

1. 4. 

Pädagogik 
Systematische Pädagogik 
Geschichte der Pädagogik 

Pädagogische Psychologie 
Statistik, Methodologie, Wissenschaftstheorie 
Kognitive Psychologie 
Persönlichkeitspsychologie und Sozialpsychologie/ 
Soziologie 
Entwicklungspsychologie 
Psychopathologie, Psychodiagnose, Psychotherapie 
und Heilpädagogik 

Schultheorie, einschl. Schulgesetzkunde 

Anwendungsbereiche Pädagogik, Pädagogische 
Psychologie, Schultheorie 

Total Erziehungswissenschaften 

2. Didaktik 

2.1. Allgemeine Didaktik 
2. 2. Didaktik der Muttersprache 
2. 3. Didaktik der Mathematik 
2. 4. Didaktik der Realien 
2. 5. Didaktik des Turnens* 
2. 6. Didaktik der Schulmusik* 

2-7. Didaktik des Zeichnens und Gestaltens* 
2. 8. Didaktik des Schreibens* 
2. 9. Didaktik des Werkens* 
2.10. Didaktik des audiovisuellen Fremdspracheunterrichts 

2.11. Didaktik Repetitorium 

Total Didaktik 

Uebertrag 
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Stundenzahlen für eine 2-
jährige Berufs-Grund-Aqs 
bildung 

N H A %N %A 

126 100 226 6,4 7, 3 

126 100 226 6,4 7,3 

36 28 64 1, 8 2, 1 

92 76 168 4, 7 5, 5 

380 304 684 19,, 22, 2 

78 64 142 4 4,6 
78 64 142 4 4,6 
78 64 142 4 4,6 
48 40 88 2,4 2,9 
48 0 48 2,4 1,6 
48 0 48 2,4 1,6 
48 0 48 2,4 1,6 

6 0 6 0,3 0,2 
6 o· 6 0,3 0,2 

42 32 74 2,1 2,4 
20 15 35 1 1,1 

500 279 779 25, 325, 4 

880 583 1463 44,647, 6 

Fächer Stundenzahlen für eine 
zweijährige Berufs-
Grundausbildung 

N H A %N %A 

Uebertrag 880 583 1463 44,6 47,6 

3. UnterrichtsEraxis 

3.1. Zusammenhängende Praktika (9 Wochen) 225 180 405 11,4 13,2 

3. 2. Uebungsschule 68 56 124 3,5 4 
3. 3. Verteilte Praktika 68 56 124 3,5 4 
3. 4. Demonstrationen und Uebungen im Rahmen des 

Didaktik- Unterrichts 16 0 16 0,8 0,5 
3. 4.1. Allgemeine Didaktik 16, 0 16 0,8 0,5 
3.4.2. Didaktik der Muttersprache 16 0 16 0,8 0,5 
3. 4. 3. Didaktik der Mathematik 16 0 16 0,8 0,5 
3.4.4. Didaktik der Realien 16 0 16 0,8 0,5 
3. 4. 5. Didaktik des Turnens 16 0 16 0,8 0,5 
3. 4. 6. Didaktik der -Schulmusik 16 0 16 0,8 0,5 
3.4.7. Didaktik des Zeichnens und Gestaltens 16 0 16 0,8 0,5 
3. 4. 8. Didaktik des Schreibens 4 0 4 0,2 0,1 
3. 4. 9. Didaktik des Werkens 4 0 4 0,2 0,1 
3. 5. Praxisreserve 24 16 40 1,2 1,3 

Total Unterrichtspraxis 505 308 813 25,6 26,2 

4. Kunstfächer 

4.1. Turnen und Sport (inkl. Skilager, Lebensrettungskurs) 62 0 62 3,1 2 
4. 2. Singen, Stimmhygiene 62 0 62 3,1 2 
4.3. Zeichnen und Gestalten 62 0 62 3,1 2 
4.4. Wandtafelzeichnen 16 0 16 0,8 0, 5 
4. 5. Werken 50 0 50 2,5 1,6 
4. 6. Schreiben 25 0 25 1,3 0,8 

Total Kunstfächer 277 0 277 13,9 9 

5. Fachstudien 

5.1. Pflichtwahlfächer 92 76 168 4,7 5,5 
5.2. Heimatkunde/Realien 126 100 226 6,4 7,3 
5. 3. Muttersprache/Jugendliteratur 48 38 86 2,4 2,8 
5. 4. Gesundheitslehre; Hygiene und Sexualerziehung 12 10 22 0,6 0,7 
5. 5. Oekonomie und Politologie 30 14 44 1,5 0,8 

Total Fachstudien 308 238 546 15,6 17,1 

Gesamttotal 1970 1129 3099 100 100 
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5. 3. Vorschläge für die zeitliche Abfolge der Inhalte 

5. 3. 1. Die Stundentafel für ein zweijähriges Institut für Lehrerbildung 

In der Folge stellen wir eine mögliche Verteilung der im "Zeitbudget" genannten 
Lehrveranstaltungen auf ein zweijähriges Institut für Lehrerbildung dar. Man er­
kennt in der Tabelle 2 die Einteilung in vier Semester zu 18 Wochen. Hinzu 
kommt in jedem Jahr eine Ski- oder Sportwoche, über deren zeitliche Ansetzung 
wir nichts sagen. 

Als erstes stellen wir fest, dass die insgesamt neun Wochen umfassenden, 
zusammenhängenden Praktika derart verteilt sind, dass eine e·rste Woche ins 
erste und zwei weitere Wochen ins zweite Semester fallen. Im dritten liegen so­
dann sechs Praktikumswochen. Diese Verteilung ermöglicht es, den ersten kür­
zeren Praktika einen einführenden Charakter zu geben, und den Kandidaten jene 
ersten Beobachtungs- und Unterrichtsversuche anstellen zu lassen, die der theo­
retischen Didakt:lk und den erziehungswissenschaftlichen Fächern als Problem­
horizont dienen. Es ist auch denkbar, dass das zweite Praktikum der Orientierung 
über die Oberstufe oder die Sekundarschule dient, wobei die Lehrerstudenten, 
welche nach dem ersten gemeinsamen Jahr in die entsprechende Ausbildung ab­
zweigen wollen, hier die Grundlagen für eine Entscheidung finden können. Ent­
sprechend ist es denkbar, dass andere Kandidaten dieses Praktikum in einer 
Spezial.klasse absolvieren. Die sechs Wochen, die wir im dritten Semester vor­
sehen, entsprechen dem klassischen Stadt- und Landpraktikum, die man auf je 
drei ··wachen ansetzen wird, wobei darauf geachtet werden sollte, dass der Kandi­
dat zugleich die Stufe wechselt, also beispielsweise das Landpraktikum auf der 
Unterstufe und das Stadtpraktikum auf der Mittelstufe absolviert. 

Nun zu den Aufbauprinzipien der übrigen Teile des Lehrplans. Man erkennt, dass 
wir die Pädagogik mit zwei Wochenstunden über die ganzen zwei Jahre erstrecken. 
In der Pädagogischen Psychologie legen wir einen gewissen Akzent auf die ersten 
Semester. Die Meinung ist, dass hier sehr viele theoretische Grundlagen gelegt 
werden, die in den Didaktiken angewendet werden. Die "Anwendungsbereiche" 
werden aus den gleichen Gründen erst vom zweiten Semester an bearbeitet. Die 
s·chultheorie, welche für den Lehramtskandidaten weniger unmittelbare praktische 
Auswirkungen hat, sondern vielmehr der Reflexion über die systemhaften zusam­
menhänge innerhalb der schulischen, staatlichen und gesellschaftlichen Institu­
tionen dient, liegt im vierten Semester. 

Die "grossen" Didaktiken konzentrieren wir in den ersten Semestern. Was hier 
zur Sprache kommt, dient auch dem Kandidaten, der das Institut für Lehrerbil­
dung nach einem Jahr verlässt, um in den Oberstufen- oder Sekundarzweig über­
zutreten. Die Didaktik der Kunstfächer sehen wir in enger Verbindung mit den 
Stunden, die ihrer Ausübung dienen. Wir verteilen sie über alle vier Jahre, denn 
es ist eine bekannte lernpsychologische Tatsache, dass man Fertigkeiten nicht 
massiert, sondern verteilt üben sollte. Zudem sind die Stoffe hier in höherem 
Masse stufenspezifisch, was seinerseits ihre teilweise Ansiedlung im zweiten 
Ausbildungsjahr nahe legt. Man mag sich fragen, ob es zulässig ist, die Didaktik 
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der ~ealien_ ihrerse_its in die letzten beiden Semester zu verlegen, insbesondere 
ob die Kandid~ten mcht darauf angewiesen wären, auch diese Didaktik vor den ' 
grossen Praktika zu absolvieren Immerhin verIIl.l'ttelt di all • 

• 1 • e gemeine Didaktik 
s? Vle e R:e~eln und_ Ges~tze des Verfahrens im Realienunterricht, dass die Kan-
did datRen 1:1it ih:"er Hilfe die Praktika durchaus bestehen können. In der Didaktik 

er ·ealien wird man J·a vie ob füh · , ' en ausge rt, viel eher die curricularen As ekte 
de:;, Faohes betonen, und diese Probleme stellen sich dem Lehrer 

1
-
0 

e
1
·ne pl • 

teten Praktikum w • • t d • • m ge e1-
de b t r·r d emt:er, ts och der grosse Rahmen des Unterrichts hier dureh 

n e re en en Praxislehrer bestimmt. 

~ie zusammenhänge~den_ Praktika sind schon besprochen worden. Bleiben die 
ebun~sschule_ und d1e Einzelpraxis. Wir legen sie in die ersten beiden Semester 

denn sie vernutteln dem ganzen übrigen Unterricht eine wertvolle Anschauun 
8 

' 

:r~ndlage.f ~udem_ erwirbt der Lehramtskandidat hier jene grundlegenden Fe!ti~-
e1 en'. au ~e er m den zusammenhängenden Praktika des dritten Semesters 

anghewiesen ist. Im vierten Semester liegen zudem die in dieser Stundentafel 
mc t _angegebenen Prilfungslektionen, welche in der Regel in der Uebun sschule 
stattfinden._ Im Interesse einer gleichmässigen Belastung der Uebungss!hule • t 
ess notwendig, dass sie in dieser Zeit nicht noch von den Studenten des vierte is 

emesters bean_sprucht wird. n 
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1. 
Erziehung-
wissen-
schaftliche 
Fächer 

2. 
Didaktik 

3. 
Unter-
richts-
praxis 

4. 
Kunst-
fächer 

5. 
Fach-
studien 
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l. Semester 18 Wo 2. Semester 18 Wo 

1. 1. Pädagogik 34 1. 1. Pädagogik 32 

1. 2. Pädag. Psychologie 51 1. 2. Pädagog. Psychologie 32 

1. 4. Anwendungsbereiche 32 

2. 1. Allgemeine Dtdakti.k 
+ curriculum.theorie 34 

2. 1. Allgemeine Didaktik 
+ Curricuhuntheo1·ie 32 

2. 2. Didaktik der 2. 2. Didaktik der d 
QJ 

QJ QJ Muttersprache 32 ..c 
Muttersnrache 34 ..c ..c C) 

C) C) 0 

2. 3. Didaktik der 
0 0 2. 3. Didaktik der :3: :3: :s: 

Mathematik 34 Mathematik 32 C-0 .... .... 

-
3. 2. Uebungsschule bzw. «s 3. 2. Uebungsschule bzw. «s 

3. 3. Verteilte Praktika 68 .!G 3. 3. Verteilte Praktika 68 :;:: 
:E ~ 

oj 
oj .. .. S. 4. Dem.+ Ueo. zur rlid. lo p.. 

S. 4. Dem.+ Ueb. zu allg. Dld, p.. (l) 

Muttersp. 1 Math. ,Real. 34 (l) .g (l) 
'"d 

'O o· d 
i:: > QJ 

~ i 4. 1. Turnen und 
bD 

4. 1. Turnen und 
i:: 

i:: 

.8 2. 5. Didaktik des Turnens 32 :ro 
2. 5. Didaktik des Turnens 34 :«s ..c 

.a lJJ i:: 
i:: QJ 

4. 2. Singen, Stimmhygiene 
(l) .. 4. 2. Singen, Stimmhygiene s s QJ 

2. 6. Did. der Schulmusik 34 s '"C 2. 6. Dld. der Schulmusik 32 s 
0 oj 

«s 
.,!. 

rn 
4. 3. Zeichnen und "' 4. 3. Zeichnen und ;::I 

;::I .!G 2. 7. Didaktik des Zeichnens 32 N 
2. 7. Didaktik des Zeichnens 34 N lf.l 

~- 6. Schreiben und ....; ....; 4.4.Wandtafel.zei.chnen 32 ....; 

2. 8. Did. des Sch.rei.bunterr.34 c,; -,i, 
c,; 

5. 1. Wahlfächer 32 

5. 2. Heimatkd. /Realien 34 5. 2. Heimatkd. /Rea.li.ell 32 

Total 27 Wochenstunden Total 29 Wochenstunden 

Stundentafel für ein zweijähriges Institut für Lehrerbildung. Die Ordnungs­
zahlen beziehen sich auf das Zei.tbudget. Hinter jedem Eintrag ist die abso­
lute Normalstundenzahl angegeben. Die Breite der Balken entspricht der 

Wochenstundenzahl. 

3. Semester 18 Wo 4. Semester 18 Wo 

1. 1. Pädagogik 24 1. 1. Pädagogik 36 

1. 2. Päd. Psychologie 24 1. 2. Pädal!'olrische Psvcholoi!"ie 18 

1. 3. Schultheorie 36 

1. 4. Anwendungsbereiche 24 1. 4. Anwendungsbereiche 36 

2. 1. All.,.. Didaktik 12 2. 1. od. 2. 6. Did. Repetitorium 18 

2. 2. Did. Muttersprache 12 
d 
(l) 

(l) 

2, 3. Did. Mathematik 
..c ..c 

12 C) 
C) 

0 0 

2. 4. Did. Realien 12 :s: 2.4. Didaktik der Realien 
:s: 

"' 
36 .... 

2. 5. Didaktik der ersten 2. 5. ... (audio-visuell) 18 
Fremdsprache 24 «s 

:;:: 
~ «s 

3. 4. Dem.+ Uebun11:en 12 
.. 
p.. 3. 5. Praxisreserve 18 (l) 

QJ 
..ö 

'"d <> 
i:: 

o· 

4. 1. Turnen und 
(l) :: •· 
bO 4. 1. Turnen und .... 
d 

.. 
2. 5. Didaktik des Turnens 24 :ro 2. 5. Didaktik des Turnens 36 0 

.g & 
4. 2. Singen und QJ 4. 2. Singen und .. 
2. 6. Did. d. Schulmusik 24 s (l) 

s 2. 6. Didaktik der Schulmusik 36 '"d 
0 

4. 3. Zeichnen und 
oj 

4. 3. Zeichnen und rn 1 

2. 7. Did. d. Zeichnens 24 " 2. 7. Didaktik des Zeichnens ~ 
N 36 U) 

4. 5. Werken und ....; 4. 5. Werken und ....; 
2. 9. Did. d. Werkens 24 c,; 2. 9. Didaktik des Werkens 36 -,i, 

5. 1. Wahlfächer 24 5. 1. Wahlfächer 36 

5. 2. Heimatkd. /Realien 24 5. 2. Heimatkd. /Realien 36 

5. 3. Muttersprache 12 5. 3. Muttersprache 
Jue;e11dbuch + -1 iteratur 36 

5. 4. Hvl!'iene 12 

5. 5. Oekon. /Polit. 12 5. 5. Oekonomie + Po1itolo2"ie 18 

Total 28 Wochenstunden Total 27 Wochenstunden 
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5. 3. 2. Die Stundentafel für die letzten drei Jahre eines Seminars 

In der Tabelle 3 geben wir das Beispiel einer Verteilung der Lehrveranstaltungen 
des Zeitbudgets auf die letzten drei Jahre eines Mittelschulseminars. Auch hier 
rechnen wir mit insgesamt 72 Unterrichtswochen. Damit ist Raum für die Ski-
und Sportwochen und eine Reserve für hier nicht berücksichtigte besondere Bedürf­
nisse geschaffen. 

Die insgesamt neun Wochen dauernden zusammenhängenden Praktika verteilen wir 
so, dass in das drittletzte Jahr zwei, in das zweitletzte Jahr zw~i und in das 
letzte Jahr vier Wochen zu liegen kommen. Dies entspricht dem Gedanken einer 
frühen Kontaktnahme mit der Schulwirklichkeit. Die Zweckbestimmung der ein­
zelnen Praxisabschnitte ist ähnlich zu sehen wie in den zweijährigen Instituten 
für Lehrerbildung. (Die entsprechenden senkrechten Balken sind völlig schema­
tisch am Ende des Schuljahres aufgezeichnet. Selbstverständlich wird man sie in 
der Praxis dorthin legen, ,,;o sie - gemäss den lokalen Verhältnissen - am günstig-
sten liegen.) • 

In das erste Jahr der Berufsbildung legen wir die Allgemeine Didaktik mit den sie 
begleitenden Demonstrationen und Uebungen. Hier ist Gelegenheit zu einem ersten 
Kontakt mit den Problemen von Schule und Unterricht gegeben. Die Didaktik des 
audio-visuellen Unterrichts siedeln wir ihrerseits in diesem Jahre an und hoffen 
dabei, dass der Seminarist, der selber noch im Begriffe ist, seine Fremdspra­
chen zu lernen, nicht nur einen guten Zugang zu dieser Materie hat, sondern aus 
den hier gewonnenen Einsichten auch für sein eigenes Lernen Gewinn ziehen kann. 

Schliesslich lassen wir hier die Pädagogische Psychologie beginnen. 

An ihre Stelle könnte auch die Pädagogik treten. Vielleicht sind aber die Probleme 
der Pädagogischen Psychologie im Durchschnitt ein wenig konkreter und daher für 
den jungen Seminaristen etwas leichter zugänglich. Im zweiten Jahr setzt dann 
auch die Pädagogik ein. Sie läuft, zusammen mit der Pädagogischen Psychologie 
bis zum Ende der Seminarzeit. Die Schultheorie liegt im letzten Jahr, die Anwen­
dungsbereiche in den beiden letzten Jahren, wobei das letzte Halbjahr im Hinblick 
auf die Schlussprüfung entlastet ist. Im ·zweiten Jahr treten an die Stelle der all­
gemeinen Didaktik die Didaktik der Muttersprache, der Mathematik und der Rea­
lien, wobei die ersteren zusammen mit Demonstrationen und Uebungen bis ans 
Ende des letzten Jahres laufen. 

Die Didaktik der "grossen" Kunstfächer Turnen, Schulmusik und Zeichnen und Ge­
stalten laufen im zweitletzten und letzten Jahr, wobei wir Schulmusik und Zeichnen 
und Gestalten vorgezogen haben. Die Didaktik des Schreibens und Werkens weisen 
wir wegen ihrer kleinen Stundenzahl hier nicht aus. Wir meinen, dass sie im Um­
kreis der Stunden angesiedelt werden sollten, in denen die entsprechenden Fertig­
keiten vermittelt werden. Diese aber gehören in einem Seminar zu der Allgemein­
bildung, welche in diesem Schema nicht auftritt, sondern mit abnehmendem Ge­
wicht bis zum Schluss neben der Berufsbildung einhergeht. Dasselbe ist von Tur­
nen, Schulmusik und Zeichnen zu sagen, insofern es die Fertigkeiten' vermittelt: 
diese Fächer sind an einem Seminar Teil der Allgemeinbildung. 
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So_mit bleibt ~ie Unterrichtspraxis. Wir fassen die Uebungsschule und die ver­
tellt~n Praktika zusammen und teilen ihnen im mittleren Jahr zwei Wochenstunden 
und im letzten _J~r, "'.ährend ~4 Wochen drei Stunden zu. Die Meinung ist hier, 
dass ~ahrschemhch die Praktika zwischen dem dritten und vierten Viertel des 
SchulJah~es durchgeführt werden und dass die Uebungsschule/Einzelpraktika bis 
z~m Be~nn der zusammenhängenden Praktika abgeschlossen sein sollten einen­
teils ".'eil der Seminarist die hier vermittelten Kenntnisse und Fertigkeit~n in den 
~raktika braucht, andernteils, weil das Ende des Schuljahres die Prüfungslek­
tionen bringt, die in der Uebungsschule stattfinden. 

Betra_chtet ~an die Stundenzahl, welche die Berufsbildung in den drei letzten Jah­
r_7n emes Mittelschulseminars einnimmt, so findet man für das drittletzte Jahr 
funf Wochenstunden, für das zweitletzte Jahr 17 Wochenstunden und für das 
letzte Jahr etwa 13 Wochenstunden. Die Meinung ist nicht, dass im letzten Jahr 
de~ Anteil der Allgemeinbildung wieder zunehmen sollte, sondern dass in dieser 
Zeit Hau_sarbeite? geschr~eben werden, welche Teil der Schlussprüfung sind, und 
~er Semmar~st sich auf die Schlussprüfung, die für ihn zugleich Maturitätsprüfung 
1st, vorbereitet. 

Die Fachstudien schlicsslich sind mit Ausnahme der Heimatkunde auf das dritte 
und vierte Semes_ter konzentriert. Dies ist aus Gründen der gleichmässigen Be­
lastung der ~andi~aten ~otwendig. Man könnte höchstens anstreben, jenen Teil 
der Fachstudien, lll dem gewichtige Diplomarbeiten verfasst werden, etwas vor­
zuverlegen. 
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(1) Die Berufsbildung des Primarlehrers entspricht der Dauer von zwei Jahren. 
In dieser Zeit soll der Anwärter auf das Primarlehramt 2000 Unterrichtslektionen 
von 45 - 50 Minuten Dauer und 1000 Stunden Hausarbeit absolvieren. 

(2) Wenn in einem .Mittelschulseminar dafür gesorgt ist, dass die Kunstfächer, 
die Muttersprache und die Heimatkunde im Rahmen der Allgemeinbildung in einer 
Weise gepflegt werden, die.den Erfordernissen de.s Primarlehrers entspricht, so 
kann in anderthalb Jahren eine Berufsbildung vermittelt werden, die derjenigen 
einer Nachmaturitätsschule entspricht. Gemäss dem Grundgedanken des seminari­
stischen Weges ist dieses Pensum jedoch auf drei Jahre zu verteilen und die All­
gemeinbildung daneben weiterzuführen. 

(3) Im seminaristischen Ausbildungsweg erreicht die Allgemeinbildung (eine neun­
jährige Volksschulzeit vorausgesetzt) frühestens nach viereinhalb Jahren Maturi­
tätsniveau. 

(4) Daraus ergibt sich längerfristig eine Tendenz zur Verlängerung auf sechs 
Jahre. Fünfjährige Lösungen sind Uebergangslösungen . 

(5) In einer zweijährigen Berufsbildung nach der Matul'ität sollen die Erziehungs­
wissenschaften 20 Prozent, die Didaktik und die Unterrichtspraxis je 25 Prozent 
und die Kunstfächer und die Fachstudien je 15 Prozent der Unterrichts zeit um­
fassen. In der Berufsbildung an einem Mittelschulseminar solle.n die Erziehungs­
wissensc.haften knapp 30 Prozent, die Didaktik und die Unterrichtspraxis je 35 
Prozent der Unterrichtszeit umfassen. 
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6. Die Organisation des Theorie-Praxis-Bezugs 

6. 1. Einleitung 

Wir erleben gegenwärtig auf allen Gebieten des Unterrichts und auf allen Stufen 
des Bildungswesens ein starkes Bedürfnis nach "praktischer Relevanz der Aus­
bildung". Diese Entwicklung hat auch vor der Universität nicht Halt gemacht, wo 
man z.B. im Bereich der Medizin in den letzten Jahren die Tendenz beobachten 
konnte, die Konfrontation mit der Praxis so früh als möglich in die Ausbildungs­
pläne aufzunehmen. Das "klinische Prinzip" meint aber nicht nur einen frühen 
Einbezug der Praxis in die Ausbildung, sondern auch eine Ausbildungsstruktur, 
in der sich Theorie und Praxis als kontinuierlicher Prozess durchdringen. In 
diesem Kapitel soll versucht werden, das "klinische Prinzip" für die Lehrerbil­
dung darzustellen, also aufzuzeigen, durch welche Massnahmen Theorie und 
Praxis miteinander verflochten werden können. 

Nun darf man allerdings von der Voraussetzung ausgehen, dass der praktischen 
Ausbildung in der Lehrerbildung, etwa durch die Einrichtung der Uebungsschulen 
und der Praktika, seit jeher eine grosse Bedeutung beigemessen wird. Wenn man 
aber die ari den mehr als fünfzig schweizerischen Lehrerbildungsanstalten prak­
tizierten Formen genauer ansieht, stellt man fest, dass insbesondere über die 
Zielsetzung, die Verbindung mit der theoretischeri Ausbildung und die verantwort­
liche Personalstruktur erhebliche Unterschiede und Unsicherheiten bestehen. 
Gesamtschweizerisch wird das Problem noch dadurch erschwert, dass eine wenig 
einheitliche Terminologie verwendet wird. Eine blosse Uebersicht über die zur 
Zeit praktizierten Formen schulpraktischer Uebungen zu vermitteln, wäre des­
halb wenig sinnvoll. Die Verfasser stellten sich vielmehr die Aufgabe, zunächst 
eine Vereinheitlichung der Terminologie in den Landessprachen deutsch und fran­
zösisch zu entwickeln und sodann eine Zusammenstellung der Grundformen zu 
versuchen. Dabei sollte eine gewisse Klärung bezüglich der Zielsetzungen, der 
Dauer, der Anzahl, der Organisationsmodi, der Abfolge sowie der Zuweisung 
von Verantwortlichkeiten angestrebt werden. 

6. 2. Das Grundprinzip des Theorie-Praxis-Bezugs (klinisches Prinzip) 

Die Notwendigkeit der gleichzeitigen theoretischen und praktischen Ausbildung in 
der Lehrerbildung kann auf verschiedene Weise begründet werden. Wir haben be­
reits im Kapitel 4. 1. 2. darauf hingewiesen: 
"Erziehung und Unterricht bedeuten Handlung und Kontakt. Eine nur auf Theorie 
abgestützte Ausbildung vermag niemals das ganze komplexe Handlungsfeld zu be­
rücksichtigen. Bis zu einem gewissen Grad ist die Lehrerbildung auf das Beobach­
tungs- und Erfahrungslernen angewiesen, welches nur in der direkten Teilnahme 
an der Praxis wirksam wird." 
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Praxis ist einerseits Anwendungsfeld der Theorie, darüber hinaus ist sie 
aber auch Gegenstand der Theorie und somit Teil wissenschaftlicher Betrachtung. 
Im Handlungsfeld der Praxis können Gesetzmässigkeiten (psychologische Gesetze, 
soziologische Gesetze) entdeckt werden. In diesem Beziehungsgefüge von Theorie 
und Praxis gibt es somit zwei Schwerpunkte: 

"Einerseits ist die Theorie durch die erp.pirische Erschliessung von Praxisproble­
men zu konkretisier,en, anderseits sind die zusammenhänge und Bedingungen der 
pädagogischen Schulwirklichkeit in der Theorie zu analysieren und durchschaubar 
zu machen." (Vgl. Kapitel 4. 1. 2.) 

Die beiden Gesichtspunkte k.önnen verschiedenen Ausbildungsphasen oder Veran­
staltungen schwerpunktmässig zugeordnet werden: 

"Theoriebewährung im praktischen Versuch" kennzeichnet die theoriebegleitenden 
schulpraktischen Uebungen. 

Teil- und schliesslich vollverantwortliche Lehrtätigkeit charakterisieren die 
Praktika, die der "Einübung in den Beruf" dienen. 

Der Ort, wo beide Aspekte zur Anwendung kommen, ist die Uebungsschule. Wäh­
rend in einer ersten Phase die schulpraktische Uebung im Vordergrund steht, kann 
die Uebungsschule zunehmend zum selbstverantwortlichen Praktizieren als Vorbe­
reitung für Praktika überleiten. 

Es können die folgenden Einrichtungen resp. Lehrveranstaltungen zur Einführung 
in die Praxis unterschieden werden: 

Informationspraktikum (Hospitum) 
- schulpraktische Uebungen 
- Lehrübungen ("Uebungsschule") 
- Praktikum 
- selbständiges Praktikum (Lehrvikariat) 
- Berufseinführung (erste Lehrtätigkeit, Vikariatsdienst) 
(Vgl. dazu auch die zusammenfassende Tabelle 4 unter 6. 5.) 

6. 3. Von der Theorie zur Praxis - von der Praxis zur Theorie 

6. 3. 1. Das Informationspraktikum 

Wenn wir dem Begriff "Informationspraktikum" jenen des "Beobachtungsprakti­
kums" beifügen, ist das Ziel schon weitgehend definiert. Das Informationsprakti­
kum dient dem ersten Kontakt mit der Schulwirklichkeit, der -allgemeinen Orien­
tierung im "breiten Berufsfeld" des Lehrers. Es ist deshalb wünschenswert, 
dass vor allem im Rahmen der Grundbildung Informationspraktika auf verschie­
denen Schulstufen und eventuell in verschiedenen Schultypen durchgeführt werden 
können. Sie sollen aber nicht von langer Dauer sein, da ein nur passives Verhalten 
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der Lehrerstudenten nicht ertragreich ist. Es ist deshalb wichtig, dass im Rah­
men solcher Praktika Gelegenheit für kleinere Uebungen (" selber probieren") ge­
geben wird, der Student also sporadisch den Unterricht, vorzugsweise mit einzel­
nen Schülern oder kleinen Gruppen, selber übernimmt. 

Informationspraktika sollen ihrerseits den Theorie- Unterricht befruchten. Es ist 
deshalb wichtig, dass im Theorie- Unterricht (Pädagogik, Psychologie, Didaktik) 
einfache Aufgaben und Problemstellungen als Fragen an die Praxis formuliert 
werden. Im Informationspraktikum soll also nicht passiv betrachtet, sondern mit 
Hilfe von Beobachtungsanleitungen das gelernt werden, was man als Anfänger noch 
nicht unbedingt sieht, aber sehen lernen sollte. 

6. 3. 2. Die schulpraktischen Uebungen 

Das wichtigste Kennzeichen der schulpraktischen Uebung besteht darin, dass sie 
unter dem Verantwortungsbereich des Theorielehrers stehen; hier geht es ge­
wissermassen um die "Theoriebewährung im praktischen Versuch". Das metho­
dische Vorgehen ist im Kapitel "Micro-Teaching" (7. 1.) ausführlich dargestellt. 
An dieser Stelle sei nur auf das Grundprinzip verwiesen: Die schulpraktischen 
Uebungen gehen aus von gezielten Aufgabenstellungen im Bereich der erziehungs­
wissenschaftlichen Fächer und der Fachdidaktik. Aus diesem Grunde finden sich 
im Zeitbudget (Kapitel IV. 5.) Einheiten für Demonstrationen und Uebungen im 
Rahmen der Allgemeinen Didaktik und der Fachdidaktik (Ziffer 3. 4. ). 

Zu den schulpraktischen Uebungen zählen wir neben den Formen des "Micro­
Teaching" auch Uebungen im Sinne des themenzentrierten "Verhaltenstrainings", 
das unter Leitung des Allgemeindidaktikers oder des Pädagogen/Psychologen 
steht. 

Für die schulpraktischen Uebungen ist eine enge Zusammenarbeit mit Uebungs­
lehrern, die ihre Klassen zur Verfügung stellen, Voraussetzung. An den Lehrer­
bildungsanstalten wird man deshalb mit Vorteil nebst den dezentralisierten 
Uebungsklassen (für die Lehrübungen) eine zusätzliche institutseigene Uebungs­
schule einrichten. 

Zusammengefasst kann man sagen, dass in den schulpraktischen Uebungen der 
Akzent auf dem Verhaltens- bzw. dem didaktischen Aspekt liegt. Daneben beinhal­
ten sie einfache Beobachtungsübungen und kleinere Fall- oder Feldstudien. In der 
Verhaltensschulung und im didaktischen Training versucht man einerseits Teil­
aspekte und Elemente zu isolieren, anderseits auch durch den Einsatz des Video­
Recorders (oder der Mitschauanlage) die Selbstbeobachtung des angehenden Leh­
rers zu realisieren. Dass der Einsatz solcher technischer Hilfsmittel pädagogi­
sche Probleme (Diskretion, Takt, Persönlichkeitsschutz) stellt, soll nicht ver­
schwiegen werden. Dem Studenten sollte deshalb auch das Recht eingeräumt wer­
den, seine Aufzeichnung allein und ohne Kommentar von Drittpersonen zu visio­

nieren. 

Wesentlich ist, dass auch die schulpraktischen Uebungen im Sinne des Micro­
Teaching in den Zusammenhang einer umfassenden Theorie des Unterrichts ge-
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stellt werden, aus der erst die Kriterien zur Analyse gewonnen werden können. 
Solche Hilfsmittel sind in den letzten Jahren, etwa seit 1960, entwickelt worden. 
Erwähnt seien jene von De Landesheere (Lüttich), von Postic (Nantes), von Flan­
ders (Michigan), Tausch (Hamburg), Zifreund (Tübingen). 

Einige der Verfahren werden näher im Kapitel IV. 7. beschrieben. 

6. 3. 3. Lehrübungen (Uebungsschule) 

Die Lehrübungen bilden zusammen mit den schulpraktischen Uebungen die "Naht­
stelle" zwischen Theorie und Praxis. Während aber die schulpraktischen Uebun­
gen mehr von der Theorie her konzipiert sind, bedeutet die Uebungsschule auch 
Oeffnung in Richtung ganzheitlichen Praktizierens. Mit der Einrichtung der 
Uebungsschule wird von Anfang an der distanzierten, auf abgegrenzte Experimente 
bezogenen analytischen Haltung ein synthetisch-konstruktives Ausbildungselement 
beigeordnet. Die Uebungsschule soll wöchentlich einmal Gelegenheit zur "Ein­
übung" in das Berufsfeld sein. Selbstverständlich soll auch dieser Ausbildungs­
teil didaktisch strukturiert sein. Diese Strukturierung ergibt sich aus der Zusam­
menarbeit der Theorielehrer (insbesondere der Didaktiker) mit den Uebungsleh­
rern. Die Konzeption der Uebungsschularbeit ist in ständiger Abstimmung der 
Uebungsformen auf die Programme der Allgemeinen Didaktik sowie der Fach­
didaktik zu entwickeln. In der Uebungsschule wird über eine längere erste Phase 
die Ausarbeitung und Durchführung von Lektionen und Lektionsteilen im Vorder~ 
grund stehen. 

In den Lehrübungen kann auch das Prinzip des "Team-Teaching" in einem begrenz­
ten Umfang gepflegt werden; denn auch diese Unterrichtsform soll ja in der spä­
teren Praxis des Lehrers nicht improvisiert werden. Es kann auf drei Arten ge­
übt werden: 

- Zwei Studenten teilen sich in den Aufgaben bei der Durchführung von Gruppen­
unterricht mit der Schulklasse; einer davon nimmt sich vor allem der schwä­
cheren Schüler an. 

- Zwei Schüler erarbeiten gemeinsam eine Unterrichtseinheit; jeder "speziali­
siert" sich für einen bestimmten Abschnitt im Rahmen dieser Einheit. 

- "interdisziplinäre Zusammenarbeit": Zu einem bestimmten Thema steuert der 
eine den Standpunkt z.B. des "Geographen", der andere den Standpunkt des 
"Biologen" bei usw. 

Es ist wünschenswert, wenn diese Uebungen in ihren theoretischen und praktischen 
Teilen von derselben Person begleitet werden, z.B. vom Methodiklehrer, oder 
vom Lehrer der Uebungsschule in Verbindung mit dem Didaktiker. Die Diskus­
sionen vor und nach der Lektion müssen im Stundenplan des Klassenlehrers vor­
gesehen werden. Dieser muss über den Stand der Ausbildung der Studenten und 
die Konzeption der Lehrerbildungsanstalt genau orientiert sein: 

Der Uebungsschullehrer vertritt denselben Standpunkt wie die Dozenten der 
Erziehungswissenschaften und der Allgemeinen Didaktik und steht in enger Bezie-

189 



hung zu ihnen; er hält sie auf dem Laufenden über die Leistungen der Lehrer­
studenten in der Schulklasse sowie über die Probleme, welche sich aus der Um­
setzung der Theorie in die Praxis ergeben können. 

6. 3. 4. Die Praktika 

"Die eigentliche Ausbildung geschieht 'an der Front'. Der Lehrer erlernt seinen 
Beruf nur dann wirklich, wenn er die - kontrollierte - Verantwortung für eine 
Klasse übernehmen kann. 'Kontrolliert' heisst hier, sich abstützen können auf 
Ratschläge und Hilfe von Seiten erfahrener Lehrer und Kollegen. Ich selbst habe 
meinen Beruf gelernt, indem ich Lehrern bei der Arbeit in der Klasse zuschaute. 
Nichts ist wertvoller als eine Konfrontation der Ideen nach gemachter Erfahrung 
unter Leuten, die 'zusammen vorwärts kommen' wollen. " Dieser Auszug aus 
"Vers l'ecole ideale" von Hacquart (1971) vermittelt die Grundidee des Praktikums. 

Nach den schulpraktischen Uebungen, bei denen die Schwierigkeiten aus dem Zu­
sammenhang herausgenommen worden sind, nach den Lehrübungen, die noch keine 
allgemeine und erzieherische Verantwortung einschliessen, drängt sich die Ein­
übung in die Führung einer Klasse auf. Der Kandidat soll einerseits seine theore­
tischen Kenntnisse unter kundiger Oberaufsicht in die Praxis umsetzen, ander­
seits aber auch Gelegenheit erhalten, diese Kenntnisse und sich selber wirklich 
zu prüfen. Er übernimmt ein Stück Verantwortung für die Klasse, indem er sich 
auch an längerfristigen erzieherischen Aufgaben engagiert, Begleitarbeiten, wie 
Korrekturen und administrative Arbeiten, übernimmt. 

Die Gestaltung eines Praktikums kann verschieden sein. Die folgende Lösung, die 
sich in den meisten Kantonen bewährt hat, ist befriedigend: Zu Beginn eine kurze 
Zeit der Beobachtung und des Einlebens; dann eine Uebergangsphase, in der sich 
Lehrer und Lehrerstudent bei der Führung der Klasse abwechseln; schliesslich 
die eigentliche Praktikumsphase, in welcher der Student den Unterricht ganz 
übernimmt. Im Anschluss an die Praktikumsphase sollen zwei bis drei Halbtage 
freigehalten werden, damit der Praktikumslehrer Gelegenheit hat, zu zeigen, wie 
e r einzelne Probleme, die sich während des Praktikums gestellt haben, löst. 
Den Abschluss bildet ein eingehendes Beurteilungsgespräch, in dessen Verlauf 
auch der Student zu seinen Erfahrungen und Leistungen Stellung beziehen soll. 

Ueber die Anzahl und die Dauer der Praktika bestehen unterschiedliche Auffassun­
gen. Wir sind der Ansicht, dass der Lehrerstudent auch in den Praktika ver­
schiedene Klassen, bzw. Schulstufen kennen lernen sollte. Die Praktika sollen 
zudem auf die Ausbildung verteilt angelegt werden und vor allem in Hinsicht auf 
die Dauer gegen den Schluss der Ausbildung hin anspruchsvoller werden. Gesamt­
haft sollten diese Praktika etwa zwei Monate umfassen (9 Wochen, vgl. Kapitel 

IV. 5. ). 

Dass zwei oder drei Kandidaten zusammen ein Praktikum absolvieren, ist weniger 
vorteilhaft, da der Einsatz jedes einzelnen zeitlich gekürzt und die volle Verant­
wortung dem einzelnen abgenommen wird. Die zwar nützliche Gelegenheit, sich 
gegenseitig bei der Unterrichtsarbeit zu beobachten, bietet sich ja schon während 
der schulpraktischen Uebungen und Lehrübungen. Einen Vorteil bietet jedoch eine 
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doppelte Praktikumsbesetzung: jenen des "Team-Teaching". Nach den ersten 
Versuchen in den Lehrübungen böten sich in den Praktika neue Möglichkeiten an. 

Selbstverständlich müssen sich die Praktikumslehrer als Mitarbeiter der Schul­
leitung verstehen und in einem .ständigen Kontakt mit ihr stehen. 

6. 3. 5. Das selbständige Praktikum 

Unter selbständigem Praktikum verstehen wir ein Praktikum ohne Beisein des 
Klassenlehrers. Solche Praktika werden zur Zeit unter ziemlich verschiedenen 
Bedingungen durchgeführt. In Genf beispielsweise übernehmen die Kandidaten 
"Vikariate" probeweise bereits zu Beginn der Ausbildung; in Frankreich ist ein 
selbständiges Praktikum zu Beginn des zweiten Ausbildungsjahres vorgesehen, 
das drei Monate bzw. zwei Abschnitte zu je sechs Wochen umfasst. Im Rahmen 
einer zweijährigen Ausbildung sollte einem solchen Praktikum eine Zeitspanne 
von etwa einem Monat eingeräumt werden. 

Eine zentrale Frage lautet immer wieder: Soll das selbständige Praktikum (Vika­
riat) zu Beginn, während oder eher am Schluss der Ausbildung angesetzt werden? 
In Frankreich wird das selbständige Praktikum folgendermassen begründet: "Das 
Praktikum soll den Kandidaten in die schulische Wirklichkeit versetzen unter Be­
dingungen, die der zukünftigen Berufsausübung am nächsten kommen, und zwar 
in Bezug auf die Organisation der Klasse, die Konzeption und Durchführung des • 
Unterrichts, die Beziehung zwischen Lehrer und Schüler, die Initiativen und die 
verschiedenen Tätigkeiten, auf das Leben in der Klasse und die Leistungen der 
Schiller und schliesslich auf die Beziehungen mit der sozio-beruflichen Umgebung 
(Eltern, Kollegen, Behörden usw.)." (Instructions 1969) 

Walter (1969), der Autor von "Rebätir l'ecole" (1967 zusammen mit Berge und 
Bataillon) fügt folgendes hinzu: "So wie das Anfangsstadium nach der Berufsauf­
nahme beim Junglehrer oft einen 'Berufsschock' auslöst, gibt ihm das selbstän­
dige Praktikum einen ents·cheidenden Anstoss, sich auf Grund der Erfahrungen 
engagiert mit de1· Theorie zu befassen. Es gibt keinen günstigeren Moment für 
das Einsetzen.der theoretischen Ausbildung als iro Anschluss an ein solches Prak­
tikum, wenn unter Anleitung von Experten zunächst die erlebten Schwierigkeiten 
und Probleme bewusst gemacht worden sind. Erst danach kann zu vertiefteren 
Studien und zu methodischen Uebungen übergegangen werden." 

Demnach scheint es sinnvoll, ein solches Praktikum an den Anfang der Ausbildung 
zu setzen. Eine solche Lösung ist probeweise in Genf von Dottrens im Jahre 1933 
eingeführt und seither beibehalten worden. Man kann sich aber auch fragen, ob 
ein solches Vorgehen nicht Nachteile mit sich bringe, ob die Lehrerkandidaten 
nicht Gefahr laufen, Fehler zu machen, diese zu wiederholen und sich damit 
schlechte Eigenschaften anzugewöhnen. Die Gefahr besteht, sie wird aber prak­
tisch aus der Welt geschafft, wenn die Kandidaten eine Vorschulung geniessen 
und wenn sie während des Praktikums von pädagogischen Beratern angeleitet wer­
den. So können sich die Genfer Stüdenten während zweier Beobachtungspraktika 
von etwas weniger als zwei Wochen Dauer gesamthaft in die Klassenatmosphäre 
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einleben, sie können Kenntnisse sammeln und ein- oder zweimal selber unter An­
leitung die Klassenführung übernehmen. Auf diese zwei Praktika folgen zwei Kurs­
wochen, in denen eine allgemeine pädagogische Einführung gegeben wird, Semi­
narien zu verschiedenen Sachgebieten abgehalten werden und erste Lehrübungen 
stattfinden, 

Darauf folgt ein selbständiges Praktikum von 16 Wochen Dauer. Die Kandidaten 
vertreten abwesende Lehrer während unterschiedlich langer Zeit (von einem Halb­
tag bis zu mehreren Monaten). Während dieser eigentlichen "Vikariate" sin_d sie 
jedoch nicht ihrem Schicksal überlassen. Neben den Schulbesuchen der Regional­
berater (inspecteur de circonscription) sind sechs Besuche der Studienleiter vor­
gesehen (alle zwei bis drei Wochen ein Besuch). Anschliesse_nd an die Besu_che 
finden Gespräche statt, in denen man die positiven und negativen Punkte erortert 
und sie nachher in einem schriftlichen Bericht festhält. Jede Woche finden sich 
die Vikariatskandidaten im pädagogischen Zentrum zu allgemeinen und Gruppen­
seminarien ein. Die Erfahrungen, die Erfolge und Schwierigkeiten der einzelnen 
Kandidaten werden mitgeteilt und diskutiert. Die Erfahrung zeigt, dass die Mehr­
heit der Kandidaten ihre Klassen befriedigend führt. Vereinzelte scheitern, ande­
re werden sich sehr schnell ihrer Schwierigkeiten oder Fehler bewusst und kön­
nen sich einem andern Beruf zuwenden. 

Einige Ausschnitte aus den Akten des Kolloquiums von Amiens (Association d' 
etudes 1968} verdienen in diesem Zusammenhang Erwähnung: "Man erfasst das 
Ausmass der Schwierigkeiten und der Probleme erst beim eigenen Tun ... Man 
kann das wirkliche Leben mit seinen Schwierigkeiten nicht simulieren; man muss 
ihnen selbst begegnen in einer verantwortlichen Stellun_g, um sich zu messen und 
sie ~eistern zu lernen ... Die psycho-pädagogische Ausbildung kann nicht abstrakt 
und am Anfang der Ausbildung erteilt werden ... Der junge Lehrer kann erst dann, 
wenn er mit "Schule geben" begonnen hat, genaue Fragen über die Schüler und die 
einzelnen Fachgebiete stellen, auf denen ein psycho-pädagogischer Lehrgang aüf­
gebaut werden kann. " 

Auch im Bericht der schweizerischen Delegierten Hans Aebli und Samuel Roller 
über das vor kurzem durchgeführte europäische Symposium von Bristol über For­
schung und Reform der Lehrerbildung finden wir einen analogen Gesichtspunkt: 
"Die Erziehungswissenschaften sind wertlos für den Praktiker zu Beginn seiner 
Karriere. Die Erziehungswissenschaften sollen erst dann einsetzen, wenn sie dem 
Kandidaten eine wirkliche und konkrete Hilfe sind. " (Aebli, Roller 197 3) 

6. 3. 6. Die Berufseinführung 

Der Zeitabschnitt, der auf die Schlussprüfung (Fähigkeitsprüfung) folgt, kann im 
Rahmen der Grundausbildung als nochmaliger und letzter Uebergang von der 
Theorie zur Praxis aufgefasst werden. Es ist dies die Zeit, in der der Junglehrer 
eine besondere Stütze braucht, sei es durch einen erfahrenen Lehrer, der diese 
Funktion nebenamtlich ausübt oder durch einen Berater. In dieser Zeit sollten ·die 
verbleibenden Probleme, die der Uebergang vom Studium auf die berufliche Aus­
bildung mit sich bringt, bewältigt werden. Der Junglehrer, der zum ersten Mal 
die volle Verantwortung für eine Klasse übernimmt, kann jetzt seinen persönlichen 
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Unterrichtsstil pflegen und entsprechende Initiativen entwickeln. Als entscheidende 
Aufgabe dieser Phase ist auch die Integration in den Lehrkörper anzusehen. An­
lässlich erwähnten Symposiums von Bristol hat Hans Aebli in seinem Expose 
festgehalten, "was getan werden könnte, damit der Junglehrer besseren Zugang 
findet zu seinem Beruf, dass er seine neuen Kenntnisse nicht fallen lässt die 
ihm in der Grundausbildung vermittelt wurden, sondern dass er sie erfol~reich 
anwendet: Man muss ihm einen guten Kontakt mit den älteren Lehrern ermöglichen; 
ihm zu Beginn nicht eine allzu schwierige Klasse anzuvertrauen; ihm die Möglich­
keit der Selbstbeurteilung geben; eine Zu:;ammenarbeit aufbauen, in der sich die 
alten und die neuen Ideen über das Schulegeben treffen. 11 (Aebli, Roller 1973) 

Dieser Zeitabschnitt hat also zwei Funktionen: Es ist eine Phase des Sich-Ein­
lebens und des Sich-Bewährens. Sie bildet das Bindeglied zwischen Grundausbil­
dung und Berufsleben. Der berufseinführenden Phase kommt die gleich wichtige 
Bedeutung wie der Grundausbildung zu; in Kapitel V. 2. wird näher darauf einge­
gangen. 

6. 4. Die Verbindungen und Kontakte 

Alle Massnahmen zur Verbindung von Theorie und Praxis sind mehr oder weniger 
wertlos, wenn nicht zwischen den verschiedenen Trägern der Ausbildung dauernde 
Verbindungen hergestellt werden, die eine Zusammenschau der Gesichtspunkte 
durch freie und institutionalisierte Formen der Zusammenarbeit gewährleisten. 
Im ersten Augenblick scheint das Problem leicht lösbar zu sein. Doch ist es nicht 
einfach, zwischen Leuten mit verschiedenartiger Ausbildung, mit manchmal diver­
gierenden Interessen und ohne institutionalisierte Formen zu einer Zusammen­
arbeit zu kommen. 

Der Praktiker, der an neuen Erfahrungen und Erkenntnissen interessiert ist 
sollte sich an den Theoretiker wenden können, der ihn unterstützt und orientiert. 
Der Theoretiker anderseits sollte Interesse daran haben, auf welche Art seine 
Ideen zu verwirklichen sind und sich deshalb an den Praktiker wenden der damit 
experimentiert. In einer Atmosphäre gegenseitigen Vertrauens und ge,genseitiger 
Unterstützung sollten diese Beziehungen für alle Beteiligten nur gewinnbringend 
sein. 

Es fragt sich auch, ob es nicht angebracht wäre, ein Gremium ins Leben zu rufen, 
das an einzelnen grossen Institutionen oder kantonal und regional die Vertreter der 
Theorie und der Praxis, die Schulbehörden, die Theorielehrer, die Forscher, 
die Allgemein- und die Fachdidaktiker, die Uebungsschullehrer und die Praktikums­
lehrer vereinigen würde. Diese Organisation würde sich mit den allgemeinen 
Problemen bezüglich der Lehrerbildung befassen, sie würde gewisse Gruppen mit 
der Bearbeitung eines Problemes beauftragen, sie würde die erhaltenen Resultate 
prüfen und allgemein die Tätigkeit aller koordinieren und in Einklang bringen. 
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Tab 4: Formen des Theorie - Praxis - Bezuges 

1 

Intentionen 

Informations- - Erster Kontakt mit der Schulwirklichkeit, Beobachten und Kennen-

Praktikum lernen 
- Nur sporadische Uebernahme des Unterrichts 

Hospitum - Nicht "passives Betrachten", vielmehr mit Hilfe von Beobachtungs-

Beobachtungs- anleitungen das sehen lernen, was man als Anfänger noch nicht sieht, 

Praktikum aber sehen lernen sollte 

SChUl- - Gezielte Aufgabenstellung aus dem Bereich der erziehungswissen-

I!raktische schaftlichen Fächer (Pädagogik, Psychologie, Allgemeine Didaktik, 

Uebungen Fachdidaktik) als Anwendung und Erprobung der erziehungswissen-
schaftlichen und der didaktischen Theorie 

- "Verhaltenstraining" 
- Schulung des problemlösenden Verhaltens 

Lehrübungen - Während bei den schulpraktischen Uebungen eher das theoretische 
(analysierende) Element im Vordergrund steht, geht es hier um die 

Uebungs- praxisbezogene "Einübung in berui1 iche Verhaltensweisen" auf der 

schule Ebene der Lektion und des Lektionsausschnittes, bzw. der Unter-

richtseinheit. 
- Zusammenhang mit Allgemeiner-Didaktik und Fachdidaktik . 

Praktikum - Konfrontation mit der Schulwirklichkeit 
- Erstes Erlebnis der Verantwortung für eine Klasse; Einbezug er-

geführtes zieherischer Fragen, die über die Unterrichtssituation hinausgehen 

Praktikum - Arbeit in Anwesenheit des Praktikumslehrers 

Selbständiges - Anstelle "kontrollierter Verantwortung" (wie im geführten Praktikum) 

Praktikum wird im selbständigen Praktikum eigene Verantwortung übernommen. 
- Selbständiges Lösen von Problemen 

Lehrvikariat - Bedeutet die "echteste Art" der praktischen Erfahrung 
- Starke Motivierung für die anschliessende Theorie 

~ 
- Uebernahme der vollen Verantwortung in allen Bereichen für eine 

einfünrung längere Zeitspanne 
- Integration in den Lehrkörper der Volksschule 

erste Lehr- - Entfaltung persönlicher Initiative in allen Bereichen 

tätigkei.t 
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Inhalt 

- Allgemeine Orientierung im "breiten 
Berufsfeld des Lehrers" 

Organisation 

Cl) - Beobachtungspraktika soll-
gfl ten nicht zu lange dauern, 

- Problem- und Aufgabenstellung aus dem .--< max. 1 Woche, je nach 
Theorieunterricht: Gezielte Unter- •• Zielsetzung. 

~ - Auf versch. Stufen und ev. suchungen, Berichte usw. als An­
schauungsgrundlage für die Theorie Cl) 

:;:: 
Cl) 

N 

in versch. Typen 
- Beobachtungspraktika ev. 

mit 2 3 Kandidaten 

Leitung 

Praxis­
lehrer 
Praktikums­
leiter 
Hospitiums­
lehrer 

- "Isolierung" von Teilaspekten - An den "seminareigenen" Theorie-
::-- und didaktischen Elementen Uebungsschulen lehrer 

.: Cl) - Analyse und Demonstration - mit + o. audiovis. Mittel (In Zus. -
1l :::: - Micro-Teaching - Demonstr. :Grossgruppen arbeit mit 
0 2 i -~ Jj 'O - Uebungen: Kleingruppen Ue. -lehrer 
s= '" § - Individuelle Selbst- a. d. "sem. -
N~ ~ 
~ _ G> kontrolle eig."Ueb, -S; 

o ~ r------------------1.S i-----------------1 bzw. Ueb. - -g j -~ - "Ausschnitte aus der Schulprax." ~ - An "sem. -eigenen" und de- klassen :;:: 
1:: p.. - Lektionstei.le '8 zentralisierten (kommuna- ~ 
~ ] - Vorbereitung und Durchführung .;, len) Uebungsschulen Uebungs- .E: 
Cl) ::> von Unterrichtseinheiten und von al - Ausschliesslich in Klein- klassen- § 
:> Cl) 13 "' ·.; ·;::; Lektionen (als Einzel- und als .,.. gruppen 4-6 Studenten (um lehrer ~ 
§ 2 Gruppenarbeit) ~ intensive Uebungsgelegen-
:S ~ ~ heiten sicherzustellen) ~ ..,, 

r---'----------t+---------l-----1 Ci 
- Eine erste Phase dient dem Hospitieren. - Variable Dauer (Optimum: Praktikums- .S 
- Vorbereiten und Halten einzelner Lek- 3 Wochen) lehrer in 'e 

tionen bis zur Uebernahme der Tages- §i - Total: ca. 2 Monate Verbindung 8. 
arbeit (Wochenarbeit), angeleitet und -"' - Verteilung auf versch. stufen mit der g 
teilweise auch selbständig ~ - Im Prinzip 1 Kandidat pro Schul- id 

- Begleitarbeiten (Korr. , Noten, Attsleihe) Praktikumslehrer leilung °e 
- Planung und Führung d. Unterrichts l:m - Dauer + Anzahl variabel je Schul- ::> 

Rahmen kürzerer Zeiteinheiten in weit- nach Typus der Lehrerbil- leitung in -o 

gehend selbständiger Form „ dungsanstalt Verbindung 6 
- U.ebernahme aller Begleitarbeiten (Kor-- ~ 1 - Optimum im Rahmen einer mit Behör- i C: 

rekturen, Noten, Bibliothek, Schulanlässe, j zweijährigen Berufsausbil- den, Bera- ~ 
usw.) während des Praktikums 2 dung: 1 Monat tern, In- ~ 

r--------..,------------J~ - Lehrer, die in der Fortbil- spektoren ~ 
- Planung und Fi.lHtmg des Unterrichts Im dung stehen, können vertre- Berater 

Rahmen längere1· Zeiteinheiten ten werden in Haupt-
- Uebernahme der Verantwortung für alle ~ - Zeitpunkt muss durch Schul- und Neben-

erzieherischen und unterrichtlichen Be- ,-, leitung bestimmt werden amt, In-
lange i:i können spektoren 

- Ausdebt\ung der Tätigkeit auf ausser- <ll - Dauer: 1-2 Jahre 
unterrichtltche Belange, wie Konferen- :S 
zen, Elte1-nabend, Schulanlässe, Fort- .21 
bildung usw. j 

- Individuelle Beratung 
- Gezielte Fortbildungsver-

stalhmgen f. Jun11:lehrer 
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6. 5. Zusammenfassung 

Die Tabelle 4 fasst die verschiedenen grundsätzlich möglichen Formen schul­
praktischer bzw. praxisbezogener Veranstaltungen in der Lehrerbildung zusam­
men. 

Die verwendete Fachterminologie entspricht vielleicht nicht jener, die in den 
einzelnen Kantonen gebräuchlich ist. Die gängigen Bezeichnungen haben oft nicht 
denselben Sinn, decken auch nicht dieselben Gegebenheiten ab. Um diese Ver­
wirrung etwas zu lösen, ist der Versuch unternommen worden, eine einheitliche 
Terminologie zu entwickeln. 

Es ist auch möglich, dass an einzelnen Lehrerbildungsanstalten gewisse Funk­
tionen oder Einrichtungen, die in der Uebersicht aufgeführt werden, nicht (oder 
noch nicht) existieren, oder dass derselben Person zwei bis mehrere Funktionen 
zukommen. 

Thesen 

(1) Die Organisation des Theorie-Praxis-Bezuges versteht sich insofern als 
"klinisches Prinzip", als sich Theorie und Praxis im Sinne eines kontinuierlichen 
Prozesses durchdringen. 

(2) "Theoriebewährung im praktischen Versuch" kennzeichnet die theoriebeglei­
tenden schulpraktischen Uebungen. Teil- und schliesslich vollverantwortliche 
Lehrtätigkeit charakterisiert die Praktika, die der "Einübung in den Beruf" die­
nen. Der Ort, wo beide Aspekte zur Anwendung kommen, ist die Uebungsschule. 
Während in einer ersten Phase die schulpraktische Uebung im Vordergrund steht, 
kann die Uebungsschule zunehmend zum selbstverantwortlichen Praktizieren als 
Vorbereitung für die Praktika überleiten. 

(3) Die Organisation des Theorie-Praxis-Bezuges umfasst die folgenden Formen: 
a) Informationspraktikum (Hospitium, Beobachtungs-Praktikum) 
b) Schulpraktische Uebungen 
c) Lehrübungen (Uebungsschule) 
d) Praktikum (geführtes Praktikum) 
e) Selbständiges Praktikum (Lehrvikariat) 
f) Berufseinführung (erste Lehrtätigkeit) 

(4) Alle organisatorischen Massnahmen zur Verbindung von Theorie und Praxis 
sind wertlos, wenn nicht zwischen den verschiedenen Trägern der Ausbildung 
dauernde Verbindungen hergestellt werden, die eine Zusammenschau der Ge­
sichtspunkte gewähr leisten. 
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7. Neue Methoden in der Lehrerbildung 

Neben vielen organisatorischen, institutionellen und inhaltlichen Verbesserungen 
der Ll?hrerbildung sind in den letzten Jahren auch neue Ausbildungsmethoden ver­
geschlagen worden. Sie basieren au:f zwei unterschiedlichen Gruppen von psycho­
logischen Ideen: Die einen sind formaler und methodologischer, die anderen in-

haltlicher Natur. 

Die erste Gruppe inspiriert sich von den Begriffen einer behaviorisischen und 
empirischen Psychologie. Die Ideen der Verhaltensanalyse, des Aufbaus von 
komplexen Verhaltensabläufen aus einfachen Elemen en und diejenige ihrer objek­
tiven Erfassung stehen hier im Zentrum. Sie führen zu den Techniken des Micro­
Teaching, zu gewissen Formen des Lehrverhaltenstrainings und -zur objektiven 
Beurteilung des Lehrerverhaltens mittels standardisierter Beurteilungsinstru-

mente. 

Die zweite Gruppe geht von Einsichten der Sozialpsychologie und der Psycho­
analyse aus und bezieht diese auf den Lehrerberuf. Sie weist auf die Tatsache 
hin, dass sich der Lehrer dauernd mit Menschen auseinandersetzen und in der 
sozialen Interaktion bewähren muss. Er sollte sich in seinem Handeln gegenüber 
dem einzelnen Kind und der Klasse als Gruppe laufend richtig einstellen, ihre 
Bedürfnisse, Widerstände und Aengste wahrnehmen und ihnen Rechnung tragen. 
Dabei spielen sich im Lehrer selbst vielfältige und komplexe, z. T. unbewusste 
Prozesse ab, welche tiefe Schichten seiner Persönlichkeit berühren. Die Tech­
niken, die aus diesen Konzeptionen hervorgegangen sind, kursieren unter den 
verschiedensten Bezeichnungen. Sie können unter den Stichworten Verhaltens­
training, Gruppendynamik und Selbsterfahrung zusammengefasst werden. 

Beide Gruppen von Techniken können für sich in Anspruch nehmen, einer falsch 
verstandenen "Theoretisierung" der Lehrerbildung entgegenzuwirken. Diese 
träte dann ein, wenn man die verlängerte Ausbildungszeit nur dazu benützen 
würde, den theor.etischen Unterricht auszudehnen. 

7. 1. Das Micro-Teaching (oder Lehrverhaltenstraining) 

Schulunterricht unterscheidet sich von vielen anderen sozialen Umgangssituationen 
durch einen hohen Grad an Komplexität. Die Idee des Lehrverhaltenstrainings 
(oder des Micro-Teaching) besteht darin, dass der Praktikant vorerst nur mit 
Teilaspekten des Unterrichts in Berührung gebracht wird. 

Wodurch ist die Komplexität des Unterrichts bestimmt? Zum Beispiel durch 
- unterschiedliche Strukturen der Unterrichtsinhalte, 
- unterschiedliche Strukturen des Lernprogrammes und der Erfahrungsbildung, 
- unterschiedliche Strukturen didaktischer Grundformen (Lehrformen), 
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- unterschiedliche Altersstufen der Schüler 
- unterschiedliche Begabung der Schüler ' 
- unterschiedlic-he soziale Herkunft der Schüler 
- unterschiedliches Arbeitstempo der Schüler ' 
- unter~chie~c-~e Klassengrössen/Gruppeng;össen, 
- Manmgfalhgke1t von Lernhilfen und Materialien 
- unterschiedliche Qua.li!ikatiohen des Lehrers, ' 
- usw. 

~i~ Komp~e~ität k_ann nach Gesichtspunkten aufgelöst werden, so dass einzelne 
~ wt:igt eiI~-n bis zu einem gewissen Grad ausgeklammert oder isoliert und be·-

s
. ss on ro iert werden. So kann man z.B. folgende gradu.elle Stufungen im 
inne zunehmender Komplexität vorsehen: 

- Leitun~ von Gruppenarbeiten mit zunehmend mehr Gruppenmitgliedern 
- ~nier) richt mit begrenzter Schülerzahl, begrenzter Aufgabenstellung ({ektions 

ei e u_nd be~renzter Zeit (15-20-Minuten-A.ufgaben), -
- Unterricht mit zunehmender zeitlicher Ausdehnung und ko l 

gesetzten Schülergruppen. m exen zusammen-

Hinter dem Begriff "Micro-Teaching" steht 1 • K • • • t L . a so ein onzept der praxisorientier-
en _ehr_erblldung, das als Gegenmodell zur herkömmlichen Standardform der 

Hospitation und der ~ektionserteilung ennvickelt wurde. Es ist darauf an ele 
das komplexe Unterrichtsgeschehen das den Anfä g gt, k ·t t 

11 
·· ' nger vor zu v~ele Schwierig 

ei en s e t, so zu reduzieren, dass Einz·e1vo.rgänge erkennbar und übb r -d •• 
~u;ch ~as T~aining isolierter Lehrfertigkeiten (skills) in zunächst vere~nf:~~e~n. 

_n ernchtssituahonen soll das Unterrichten bewusster gestaltet und der Aufbau 
eines sicheren Verhaltensrepertoires gefördert werden. 

Micro-Teaching oder Lehrverhaltenstraining geht mehr von didaktischen Proble­
m~~ aus, ohne ~-ber psychologische Dimensionen des Lehrerverhaltens völlig aus­
~~ am~ern, wahrend das Lehrerverhaltenstraining mehr von psychologischen 

imens1onen ausgeht, ohne die didaktischen Momente ganz auszuschalten. 

In der Standa_rdform _dauert das Micro-Teaching nur zehn bis dreissi Minuten 
und wendet sich an eme Gruppe von vier bis zehn Schülern In • Mg· 
ching Einheit 1li. d • p . . • einer 1cro- Tea -
11 

-
11 

\ r un nnz1_p ein normaler Unterrichtsabschnitt einer Klasse 
Z~~h;eahmt_.' nur we_rden di.e Bedingungen erleichtert, die Zeit verkürzt die 

. er Schüler v~rrrngert, der Stoff entsprechend ausgewählt. Alle Ele~ente 
eines guten Unterrichts werden in die Uebung eingebaut also Ueb l „ , er egungen uber: 

- die Ziele, die die zu unterrichtenden Schüler erreichen sollen 
- den Inhalt, der als relevant bezeichnet wird, um die angestrebten Ziele zu e 

reichen, r-

- die Methoden, die eingesetzt werden können 
- die Bewertung, die Kriterien, um beurteile~ zu ko"nnen d in welchem Ausmass 

ie Schüler die angestrebten Ziele erreicht haben. ' 

Ein weiteres Merkmal des Micro-Teaching besteht darin Ablaufschema folgt: , dass es dem folgenden 
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1 Vorbereiten / ➔ [ Unterrichten I ___. [ Beurteilen j _. I wiederholtes Unterrichten! 

Im Rahmen der Vorbereitung werden nicht nur die oben erwähnten Elemente über­
legt und festgehalten, es wird auch möglichst genau bestimmt, welche Verhal­
tensweisen in der nachfolgenden Uebung beurteilt und allenfalls bewertet werden. 
Die Ziele für die Unterrichtseinheit, aber auch die Ziele in Hinblick auf das Ver­
halten des Lehrerstudenten sollen vorgängig klar herausgearbeitet werden, damit 
konstruktive Besprechung (Kritik) und eine sinnvolle Wiederholung möglich wird. 

Das skizzierte Verlaufsschema kann beliebig ausgebaut und modifiziert werden. 
Zifreund (1971, 317) beschreibt folgendes Ablaufschema: 

"l. Zur Vorbereitung des Versuchs wird eine Themenliste mit Vorbereitungs­
materialien bereitgestellt; 2. Der Erstversuch wird aufgezeichnet, die Trainings­
gruppe (ca. 5 Studierende) beobachtet gleichzeitig live; 3. Der Trainierende 
spielt ein Videoband ab und wird in der Rolle des Beobachters mit dem eigenen 
Lehrverhalten konfrontiert; 4. Die Trainingsgruppe diskutiert inzwischen 'Alter­
nativen bzw. Varianten für den Zweitversuch; 5. Eine oder mehrere Varianten 
werden dem Trainierenden als besonderer Versuch vorgeführt, der u. U. auch 
aufgezeichnet wird; 6. Der Trainierende erhält Gelegenheit, diese Vorschläge 
zu diskutieren und die ihm am plausibelsten erscheinende Variante einzuüben; 
7. Der Zweitversuch wird ebenfalls aufgezeichnet und von der Trainingsgruppe 
live beobachtet; 8. Die beiden Versuche werden übersichtlich protokolliert und 
verglichen. " 

Das ~chrittweise Annähern an die gesteckten Lernziele im Micro-Teaching und 
die Methode des systematischen feed-back stellen die Frage nach einem mög­
lichst objektiven Erfassen des Lehrerverhaltens und nach der Entwicklung von 
Beurteilungskriterien. Die Schwierigkeiten, die sich auf dem heutigen Stand der 
Forschung noch ergeben, werden z.B. dargelegt im "Handbuch der Unterrichts­
forschung" (Ingenkamp 1970/71). Am meisten entwickelt sind bisher Verfahren 
zur Erfassung des Verbalverhaltens des Lehrers, welches mittels Interaktions­
analysen erfasst werden kann. Es gilt aber auch, genauere Bestimmungen ande­
rer Verhaltensformen sowie der Planungs-, Vorbereitungs- und Darbietungs­
methoden zu entwickeln und entsprechende Instrumente bereitzustellen. Solche 
Instrumente müssen zwei Bedingungen erfüllen: Sie sollten grundlegenden dida­
kometrischen Anforderungen an eine Prüfung genügen, also möglichst objektiv 
sein und einer didaktischen Theorie entsprechen. Im weiteren ist zu berücksich­
tigen, dass die Auswahl der Beurteilungskriterien oder Dimensionen sich an den 
Ausbildungszielen und Inhalten der effektiv vermittelten pädagogisch-didaktischen 
Ausbildung der Lehrerstudenten orientieren muss. 

Bekannt geworden ist in den letzten Jahren z.B. der "Stanford-Bewertungsbogen 
zur Erfassung der Lehrfähigkeit" (vgl. Olivero, Brunner 1973), der 17 Beur­
teilungspunkte umfasst. In seinem methodischen Aufbau arbeitet er mit Schätz­
skalen (rating scales). Auf diesen kann die positive oder negative Ausprägung von 
Merkmalen des Verhaltens oder von Eigenschaften aufgezeichnet werden. Um eine 
optimale Objektivität und Reliabilität zu gewährleisten, ist aber eine möglichst 
operationale Definition der einzelnen Unterteilungen auf der Skala notwendig. In 
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~ieser Hinsicht verma~ d~r Stanford-Bogen nicht zu befriedigen. In neuester Zeit 
ist von Me~sner und F~ghster (1973) ein Beurteilungsinstrument entwickelt wor­
den, das dies~ meth_odisch~n Mängel zu beheben versucht und in der Auswahl der 
Beur_tellungsdimensi~_nen eme didaktische Theorie als Bezugspunkt zugrunde legt. 
An die_ Stel~e der Schatzskalen treten hier sogenannte Prüflisten (check-lists) 
also eme emfache Form des. Fragebogens; die einzelnen Aussagen (Items) w~r­
den auf ihr Zutreffen oder Nichtzutreffen überprüft angekreuzt und hernach no h 
gewich_tet. Auf ~ie Einzel~eiten soll hier nicht ein;egangen werden, hingegen s~ll 
ab_schliessen_d die Uebers1cht über die in diesem Instrument ausgewählten Beur­
teilungsbereiche und -dimensionen aufgeführt werden: 

Uebersicht über die Beurteilungsbereiche und dimenslonen 

1. Unterrichtsinhalt (Stoff) 
1. 1. Aufbau der Lektion 
1. 2. Richtigkeit und Relevanz des Lehrstoffes 

2. Psychologisch-didaktisches Vorgehen 

2. 1. Anp~s_sung der Informationsdarbietung an die Voraussetzungen des Schülers 
2. 2. Motivierung / Aktivierung 
2. 3. Autbauprozesse 

2. 3. 1. Lehr- und Arbeitsformen 
2. 3. 2. Veranschaulichung 

2. 4. Konsolidierung 

3. Organisatorisch-technische Aspekte des Unterrichts 
3. 1. Soziale Organisation des Unterrichts 
3. 2. Uebersicht im Unterrichtsgeschehen 
3. 3. Zielstrebigkeit und Flüssigkeit der didaktischen Oro-anisation 
3. 4. Schriftliche, mündliche und zeichnerische Darstell~gen 

4. Aspekte der Lehrerpersönlichkeit 
4. 1. Führungsstil: Lehrer-Schüler- Interaktion 
4. 2. Flexibilität in didaktischer und sozialer Hinsicht 
4. 3. Berufsbezogene Haltungen 

5. Schülerverhalten 
5. 1. Beteiligung am Unterricht 
5. 2. Informationsaufnahme und -verarbeitung/Verständnis 
5. 3. Disziplin und Klassenklima 
5. 4. Unterrichtsbezogene Arbeitsprodukte 

Ein schon erwähntes zentrales Problem stellt die Auswahl der Lehrfertigkeiten 
oder Lehrformen zur "Reduktion der komplexen Situation Unterricht'' dar. Die 
Reduktion bezieht sich nicht nur auf die Lehrform des Unterrichts. Es kann im 
Micro-Teaching nicht nur um den Erwerb bestimmter Unterrichtstechniken 
gehen, es soll auch eine exakte Analyse des unterrichtlichen Geschehens unter 
ausgewählte~ Aspeiten _ermö~ 7ichen. Es ist dies übrigens eine Forderung, die 
mcht erst mit der Erfindung des Micro-Teaching im Jahre 1961 an der Stan­
ford- Universität erhoben wurde (vgl. Olivero, Brunner 19 73). So legte im glei­
chen Jahr Aebli seine "Grundformen des Lehrens" vor. Aeblis Grundformen 
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stellen immer noch einen bisher einmaligen Versuch dar, die im Unterricht sich 
abspielenden Lehr- und Lernprozesse in einer konsequenten Systematik darzu­
stellen und auch dem Anfänger zugänglich zu machen. Den Bezugsrahmen bilden 
die Erkenntnisse und Einsichten in das Wesen der Lernvorgänge und in die psy­
chischen Funktionen, welche durch den Unterricht angesprochen werden. (Funk­
tion der Sprache im Vorgang Lehrer-Schüler-Kommunikation, Aufbau von Opera­
tionen, das Ueben usw.). (Vgl. dazu auch das Modellpensum "Allgemeine Didak­
tik" im Kapitel 4. 3.) 

Andere Konzepte gehen in der Einführung von Lehrfertigkeiten im Sinne der 
"basic teaching skills" noch einen Schritt weiter und formulieren etwa folgende 

Ziele: 

- eine Tafelschrift anfertigen 
- aus einem Buch vorlesen 
- nicht-verbale Rückmeldungen erstatten 
- ein Kreisgespräch organisieren 
- einen Arbeitsauftrag erteilen 

Oder eine Stufe komplexer: 
- eine Motivationsphase zu Beginn der Stunde gestalten 
- eine Gruppenarbeit auswerten 
- einen Lehrausgang vorbesprechen 

In dieser Weise wird zur Zeit z.B. am Seminar in Liestal (Osswald 1973) gear­
beitet wobei solche skills auch innerhalb der Studentengruppen (ohne Schüler) 
geübt 'werden. Zu solchen Basic teaching skills sind auch Evaluationsbogen aus­
gearbeitet worden. Ein solcher Bogen für die Trainingsarbeit "Vortragen/Dar­
bieten" umfasst z.B. 16 Punkte. Zur Veranschaulichung seien die ersten fünf 

aufgeführt: 

"(1} Die Zuhörer sind richtig plaziert. Alle sehen zur Wandtafel. Der Vortragende 

ordnet das, wenn nötig, an. 

(2) Der Vortragende beginnt, sobald die Aufmerksamkeit hergestellt ist. 

( 3) Die Sprache ist deutlich, nicht zu schnell und nicht zu langsam. 

(4) Die Dynamik ist vorhanden. Der Vortragende kann je nach Situation vor- und 
nachgeben. Er spricht frei, also aufgrund von Gedächtnis- und Denkvorgängen, 
mit viel stimmlicher Variabilität und Lebhaftigkeit. Die Pausen sind richtig ge-

setzt. 

(5) Der Vortragende spricht alle Zuhörer an. Der Augenkontakt ist abwechselnd 
mit allen Zuhörern sichergestellt. 

Ein Vorgehen allerdings, das sich ausschliesslich auf das Training von basic 
teaching skills beschränkt, ist ergänzungsbedürftig. Denn es müssen ständig 
Vorentscheidungen über das, was Unterricht eigentlich ist, übernommen werden, 
ohne dass sie thematisiert werden (vgl. Olivero, Brunner 1973, 68). Der Vor­
wurf, Micro-Teaching sei nichts anderes als eine behavioristisch inspirierte 
Methode der Sozialtechnologie, kann nur entkräftet werden, wenn die Uebungen 
in eine umfassende Unterrichtstheorie eingebettet sind. Am Oberseminar des 
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Kantons Zürich ist in den letzten Jahren im Rahmen des Faches "Allgemeine 
Didaktik'' eine Konzeption entwickelt worden, die die Uebungen in eine umfas­
send·ere Unterrichtstheorie einbettet. Dabei sind Ergebnisse der neueren Curri­
culumtheorie und Didaktik, de.r "Grundformen" von Aebli und die Erfahrungen 
mit Micro-Teaching aufgenom.me,n worden. Angestrebt wird nicht nur eine Ver­
zahnung mit dem Fach Allgemeine Didaktik, sondern auch mit der Pädagogik, der 
Psychologie, der Uebungsschule und oen Lehrpraktika (vgl. dazu auch Kapitel 6). 
Die nachfolgende Abbildung 7 zeigt den grundsätzlichen Aufbau des Prog~am.ms 
(sechs Wochenstunden während eines Semesters inkl. prakt1s·che Uebungen) und 
gibt zugleich eine Zusammenfassung der wesentlichen Inhalte wieder. Es ist auch 
hier so, dass zunächst mit relativ "isolierten" Einzelübungen begonnen wird. Der 
Lehrerstu.dent soll aber stufenweise dazu geführt werden, die Einzelaktivitäten 
immer auch in einen umfassenderen Unterrichtszusamm.enhang einzuordnen. 

Bei der Darstellung des Micro-Teaching muss auch kurz auf das Problem des 
Einbezugs von Medien (Video-Recorder, Mitschauanlage, Tonband, Film) einge­
gangen werden. Welches sind die Möglichkeiten und die Grenzen dieser Medien? 
Unterricht kann heute durch Film, Fernsehen und Video-Recorder aufgenommen 
und übertragen werden. Durch diese neuen Möglichkeiten wird ein Aspekt der 
praktischen Ausbildung, nämlich die Unterrichtsbeobachtung, unabhängiger von 
Ort, Raum und Zeit. Der in entfernten Schulen stattfindende Unterricht kann in 
den Hörsaal übertragen werden; der Demonstration kann gleichzeitig eine Anzahl 
von Studenten beiwohnen, die in einem Klassenraum der Volksschule nicht Platz 
hätten. Auf diese Weise entfallen zahlreiche bisherige organisatorische Ein­
schränkungen des Praxisbezugs. Die Koordination der Theorie mit der Praxis 
kann, wenn die technischen Mittel. zur Verfügung stehen, entscheidend verstärkt 
und intensiviert werden. Die Darbietung kann beliebig eingeblendet, unterbrochen, 
wiederholt, in Ausschnitten selektiv gezeigt werden; es sind aber auch Zusam­
menraffungen längerer unterrichtlicher Zeitabläufe möglich. 

Man darf freilich auch die Einschränkungen, die zu machen sind, nicht übersehen. 
Die durch Medien bedingte Lösung von zeitlichen und räumlichen Bedingungen 
ermöglicht zwar eine gezieltere Verbindung von Theorie und Praxis, schränkt 
jedoch den Praxisbezug auch ein. Der Lehrerstudent begegnet auf diese Weise 
der Praxis nicht mehr als "atmosphärischer Realität". Die Komplexität der ge­
samten Unterrichtsrealität ist eingeschränkt. Eine handelnde Aktivität derbe­
obachtenden und analysierenden Lehrerstudenten ist nur beschränkt möglich. Aus 
diesem Grunde wird die Arbeit mit Medien die praktische Uebung nicht verdrän­
gen, sondern ergänzen und bis zu einem gewissen Grad entlasten. 

Die Möglichkeiten und Vorteile des Praxisbezugs durch Medien werden heute 
etwa wie folgt herausgestellt: 

- Gezielte urid präzis vermittelte Anschauung, die unter systematischen und theo­
retischen Gesichtspunkten ausgewählt und analysiert wird. 

- Anregung der praktischen Phantasie, Erhöhung des Niveaus der Reflexion und 
Verstärkung des kontrollierten und bewussten Verhaltens. 

- Durch den Einsatz von Medien werden drei Vorteile erreicht: die Uebertragung 
von Unterricht, die Wiederholung und nachträgliche Strukturierung sowie die 
Konfrontation mit dem eigenen Unterrichtsverhalten. 
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Elemente der Unterrichtsvorbereitung . . . 
(Aus: Oberseminar des Kantons Zürich: Arbeitsunterlagen Allgememe Didaktik 
WS 72/73) 

Sie überlegen sich ... 

l 
'""I 

'2,NHALT 
1 Stoffgebiet/Sachgebiet) 

LEITIDEEN ► 
seine.,, ► Struktur (Stoffsammlung, 

und Zielvorstel- Stoffanalyse) 

1 
Didaktische lungen ► Gegenwartsbedeutung 
Analyse 

► der Erziehung und ◄ ► Zukunftsbedeutung 

► Zugänglichkeit (Voraus-Bildung, 
setzungen beim Schüler) \,. 

► der Schule, ..... T . 
► der Grundprin-

, 3LERNZIELE 
zipien des Faches 
(nach Lehrplan 

► und Lehrmittel). 

► Welche Lernerfah- ► Habe ich sie nach Möglichkeit eindeutig (operational) formuliert? 

rungen sollen die 
◄ 

► Kann ich die Auswahl begründen? 
Schüler machen ► Welchen lntentionsschwerpunkten (kognitiv/emotional/psycho-

motorisch) kann ich sie zuordnen? 

'" . \..► Teilziele und deren Anordnung' 

...: T J.. T 

r 4METHODEN 
►Verlaufsgliederung ►Tätigkeiten ►Sozialformen ►Tätigkeiten 

Teilziele des Lehrers des Schüfers 
Teilschritte 
Phasen .. . 
Prinzip: Selbsttätigkeit und Selbständigkeit des Schulers 1m Lernvorgang 

.... T 
r 

5MEDIEN 
. 

Motivation 
wann Schüler ......____ --Anschauung 

----bestellen Vertiefung 
► vorbereiten ► 1nhalts- ► gerechter ► selbstBnd;ttl!n Einsatz 

Auseinandersetzung / einrichten 
Medien- / zur -...:... Ergänzung .. Übllng 

..... T , 
GLERNKONTROLLE 

► für den einzelnen Schüler 

► für die Klasse KRITIK+ AUSWERTUNG 
► für mich als Lehrer 

\... 
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Inwiefern sich diese Vorteile auch "auf die Dauer" herausstellen werden, ist eine 
Frage, die noch offen ist. Es wird sich aber lohnen, in dieser Richtung weitere 
eigenständige Wege zu suchen und die Auswirkungen solcher Methoden auch wis­
senschaftlich zu prüfen. 

Abschliessend sollen nochmals die wesentlichen Dimensionen des Mi.cro-Teaching 
herausgestellt werden, die dieses Verfahren von anderen "Trainingsverfahren" 
unterscheiden (nach Olivero, Brunner 197 3): 

- Reduktion der komplexen Situation Unterricht 
- Lernen am Modell 
- Wiederholte Uebung 
- Unmittelbare Rückmeldung 
- Selbstwahrnehmung 
- Objektive Erfassung des Lehrerverhaltens 
- Gruppendynamische Momente 

Von gruppendynamischen Momenten kann insofern gesprochen werden, als dem 
"Kritik geben" und "Kritik ertragen können" Bedeutung zukommt. Die Art der 
Kritik wird wesentlich die Wirkung der Rückm·eldung, des "feed-back' 1, beiein­
flussen. Es kann sinnvoll sein, das Verhalten der Teilnehmer in dieser Bezie­
hung auch einmal zu thematisieren. Die Art und Weise, wie Uebende in einer sol­
chen Gruppe Kritik geben und auf Kr,itik reagieren, kann Rückschlüsse zulassen 
sowohl auf gruppeninterne als auch indiVidualpsychologische Momente, die die . 
Arbeit hemmen oder fördern können. Es ist aber ,wesentlich, dass sich die Dis­
kussion auf die Verhaltensweisen der Uebenden in der jeweiligen Situation bezie­
hen und es nicht zu einer Vermengung von Zielen kommt, die allein schon w.egen 
organisatorisch technischer Gründe besser getrennt {in gruppendynamischen 
Semina.:rien) verfolgt werden. 

7. 2. Lehrerverhaltenstraining, Gruppendynamik, Selbsterfahrung 

7. 2. 1. Das Lehrerverhaltenstraining 

Begriff und Idee des Verhaltenstrainings sind im deutschen Sprachgebiet mit den 
Namen Tausch und Zifreund verknüpft. Ausgehend von amerikanischen, behavi"o­
ristjsch orientierten Auffassungen über die Lehrerbildung wurden Trainingsvel'­
fahren zur Verbesserung der erzieherischen und unterrichtlichen Qualitäten der 
Lehrer entwickelt. Bei R. u. A. -M. Tausch geht es in erster Linie um das psycho­
logische und erzieherische Verhalten. Als globale Zielsetzung des Verhaltens­
trainings sehen die Autoren "Befähigung von Lehrern-Erziehern, die während der 
Erziehung und Unterrichtung gegebenen wesentlichen psychologischen Vorgänge 
bei Jugendlichen sowie bei sich selbst wahrzunehmen. einschliesslich der beste­
henden Zusa=enhänge." {Tausch, Tausch 1971, 6) 

Gegenstand des Lehrerverhaltenstraining sind die zwischenmenschlichen Bezie­
hungsverhältnisse im Schulbereich resp. Schulalltag. Die Verbesserung dieser 
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Verhältnisse ist _ und dies darf nicht übersehen werden - bei den Tauschs auf 
dem Hintergrund ihrer Erziehungstheorie zu sehen, welche u. a. die folgenden 
Resultate umfasst: 

_ "Hohes Ausmass an Selbstbestimmung und individueller Freiheit .. • • • In der 
Erziehung muss die Nutzung des Spielraums möglicher Freiheit und Selbstbe­
stimmung eigens erlernt werden" 

II "Achtung und Unantastbarkeit der Würde der Person und ihrer Selbstachtung 

"Förderung der seelischen Funktionsfähigkeit" 

''Transparenz der wesentlichen Entscheidungsvorgän~e'' 

Z 1 b ·t anderen" _ "Grosses Ausmass sozialer Ordnung im usammen e en mi 
(Tausch, Tausch 1971) 

Die Notwendigkeit des Verhaltenstrainings als Voraus_setzung für di'.: Verhaltens­
modifikation begründen Tausch/Tausch damit, dass die Lehrer~Schul_er-Inte~­
aktion in der Regel durch eine strikte Lenkung der Schüle~ sowie germger For­
derung sozialer Haltungen und Verhaltensweisen gekennze_ichnet s_ei: Als Folge 
davon sei festzustellen, dass Lehrer oft emotional unzufrieden mit ihrem eigenen 
Verhalten (und jenem der Schüler) seien. 

Lehrer empfinden es immer wieder als Mangel, wenig oder kei~e wissenschaftlich 
geprüften Informationen über die Bedingungen oder Zusammenhange verschiede­
ner seelischer Vorgänge im schulischen Zusammenleben erhalten zu haben .. Da-
bei wird stets die Notwendigkeit "praxisrelevanter" Informa~ionen :1nd Ausbildungs­
formen betont. Das Positive bei Verhaltenstraining-Kursen 1st dann zu sehen, 
dass hier der Versuch gemacht wird, nicht nur über Haltungen und angemessenes 
Erzieher- und Lehrerverhalten zu sprechen, sondern einzuüben und kontrolliert 
zu praktizieren. 

Das Verhaltenstraining kann als zweistündige Veranstaltung für 16 bis 20 Lehr­
amtskandidaten über ein bis mehrere Semester geführt werden. In der von . 
Tausch/Tausch geschilderten Formen (1971, 449) g~ht es zur Hauptsache um die 
Erarbeitung verbalen Verhaltens und die Einübung emer bestimmten Art der 
Gesprächsführung. 

Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass es oft zu sehr verschiedenartige_n Ver­
haltensäusserungen kommt und im Zusammenhang mit der Versch_iedenheit ~icht 
selten auch zu stark gefühlsmässigen Auseinandersetzu!lgen u. a. m den Kle~_n-

u pen Dort erlebt der Einzelne die Konfrontation der von ihm konkret geaus-
gr P • 1· h V h lt .. glich serten Form des Verhaltens mit zum Teil gegensätz ic en er a_ ensmo . -
keiten anderer. Die Diskussion in der Kleingruppe hat den Vorteil, da_ss sie. dem 
Einzelnen das Gefühl der "Bedrohung" durch den Leiter nimmt: Sachliche _Distanz 
kann insofern aufrechterhalten bleiben, als die Lösungen des emzelnen Teilneh­
mers, je nach Wunsch der Gruppe, anonym bleiben können. 

Die Ausarbeitung von Einzel- und Gruppenlösungen ist ein w_ichtiges ~rinzip die­
ser Trainingsverfahren, da auf diese Weise vom Einzelnen ~mi:_ne~ w1~der per­
sönliche Entscheidungen gefordert werden. Ein weiteres Prmzi~ ist_ dies, d~_ss 
sich der Leiter so lange als möglich lenkender und wertender Emgnffe enthalt. 
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Während sich die bisher geschilderte Form der Uebungen in erster Linie auf 
Situationen des Schulalltags beziehen, kann das Training bis zur Uebung in der 
therapeutisch orientierten Gesprächsführung geführt werden. Hierbei geht es 
eigentlich um die Ueb.ung einfühlenden Verständnisses vor allem im Umgang mit 
schwierigen und behinderten Schülern. Im Gegensatz zu einer laienhaften Vor­
stellung von Verständnis definieren Tausch/Tausch (1971, 349} in enger Anlehnung 
an Rogers, den Begründer der client-centered Psychotherapie, Verständnis wie 
folgt: 

"Verstehen ist die Wahrnehmung bzw. vorstellungsmässige Vergegenwärtigung 
der subjektiven Welt eines anderen Individuums, also der Art und des lnhalts 
seiner bewussten Erlebnisse, d. h. seiner Empfindungen, Gefühle, Wahrnehmun­
gen mitsamt·den Bedeutungen, Strebungen, Wünschen und Vorstellungen, die von 
ihm in bestimmter Situation erlebt werden. 11 

Das Prinzip besteht darin, dass der Lehrer versucht, die emotionalen Erlebnis­
inhalte des Schülers zu verbalisieren, d. h. sich diese so präzise wie möglich 
vorstellungsmässig zu vergegenwärtigen. 

Bei den Erlebnissen, die sich der Lehrer zu vergegenwärtigen sucht, steht nicht 
primär eine psycho-diagnostische Absicht, stehen nicht die sachlichen Gegeben­
heiten oder Inhalte der Aeusserungen, sondern das spezifisch-individuelle Füh­
len des Kindes im Vordergrund. Die-s ist ein Aspekt des Lehrerverhaltens, der 
in stärkerem Ausmass, als man zunächst annimmt, übbar ist. Von psychothe1•a~ 
peutischer Wirkung solcher Gesprächführung kann insofern gesprochen werden, 
als die Erfahrung des Schülers, vom erwachsenen Partner in tiefer ·und wert­
schätzender Weise.verstanden zu werden, zu emotionaler Ruhe und innerer Ent­
spannung führt. 

Abschliessend kann festgehalten werden, dass sogenanntes Lehrerverhaltens­
training in der Lehrerbildung im Rahmen folgender Zielsetzungen seinen Platz 
haben kann: 

- durch den Einsatz dieser Technik - immer basierend auf entsprechenden Hal­
tungen und Einstellungen - bewusste, kontrollierte und konstruktive Verhaltens­
weisen zu praktizieren und befriedigende seelische Prozesse bei sich selber 
und den Schülern hervorzurufen und zu erhalten; 

- die Lehrer-Sc.hüler-Beziehu'ng do,rt zu entspannen, wo sich sonst als Folge 
verfestigter Haltungen (autoritärer und antiautoritärer 1atur) und unangemes­
sener Erziehe.r,verhaltensweisen unnötige Konflikte und Auseinandersetzungen 
ergeben; 

- bewusst zu machen, dass Lehrer oft unbewusst Modelle, die sie in ihrer eige­
nen Erziehung erfahren haben, kopieren und damit nicht echt sind; 

- dem• Lehrer beim Aufbau von Verhaltenssicherheit zu helfen, insbesondere 
auch in der Auseinandersebung mit oft wenig differenzierten und wenig beg.r;ün­
deten Aeusserungen io populärwissenschaftlichen Publikationen, wo Verständnis 
und Anteilnahme für Kinder gleichgesetzt oder verwechselt. wfrd m:it passiver, 
nachgiebiger Haltung. 
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7. 2. 2. Gruppendynamik in der Lehrerbildung 

Wenn von Gruppendynamik gesprochen wird, können damit die systematisierte 
Theorie, die praktische Methode oder das psychodynamische Geschehen in einer 
Gruppe gemeint sein. 

Die Gruppendynamik als wissenschaftliches System wurde im deutschen Sprach­
gebiet vor allem durch das Buch "Gruppendynamik" von Hofstätter (1957) bekannt. 

Der Begriff Gruppendynamik ist von Kurt Lewin geprägt worden. Lewin und seine 
Mitarbeiter untersuchten die Gruppenbeziehungen empirisch-experimentell; sie 
gingen etwa folgenden Fragestellungen nach: Wie entstehen Kooperation und 
Feindseligkeit in einer Gruppe? Welche Rollen gibt es in der Gruppe? Sind Grup­
pen oder Einzelne leistungsfähiger? Wie wird man ein Aussenseiter? Wie wird 
man ein Führer? Unter welchen Voraussetzungen können verschiedene Gruppen 
gut oder schlecht zusammenarbeiten? 

Der Beitrag von Lewin ist für die Schule und den Unterricht insofern bedeutsam 
geworden, als er nachwies, dass neben Begabung und Sozialbedingungen auch das 
Führungsverhalten des Lehrers für den Unterrichtserfolg ausschlaggebend ist. 
Die Leistungsfähigkeit und das soziale Klima einer Gruppe erwies sich in seinen 
Untersuchungen dann am besten, wenn der Lehrer einen freiheitlich-demokrati­
schen Stil praktizierte. Von dieser Zielsetzung gingen in der Folge die amerika­
nischen National Training Laboratories (NTL) aus, die im Jahre 1947 begannen 
(vgl. Bradford, Gibb, Benne 1972). 

Die Beobachtung, dass sehr oft eine tiefe Kluft besteht zwischen· dem, was Men­
schen bewusst und willentlich anstreben und dem, was sie tatsächlich tun, wurde 
nicht nur in der Sozialpsychologie, sondern auch in der Tiefenpsychologie (Psy­
choanalyse) immer wieder gemacht. Es handelt sich hier offenbar nicht um ein 
Informationsproblem, sondern um die Tatsache, dass intellektuelles Erkennen 
eines Prinzips gar nicht immer zur Folge hat, dass dieses Prinzip im eigenen 
Verhalten wirksam werden kann. Gruppendynamik und Gruppenanalyse haben 
daraus die Konsequenzen gezogen und neue Lern- und Lehrformen entwickelt, in 
der der Lernende nicht nur intellektuell, sondern auch emotionell aktiv sein muss. 
Er muss auch emotionell lernen können, sonst kann die Verwirklichung neuer 
intellektueller Erkenntnisse durch emotionelles Stagnieren verunmöglicht werden. 
Die Gruppendynamik erhebt (wie die Psychoanalyse) also den Anspruch, ein ver­
haltenswirksames Lernen zu ermöglichen. 

Die Arbeitsmethoden, die in den NTL angewandt wurden, haben sich seither wei­
ter entwickelt. Was heute bei uns als gruppendynamisches Seminar oder Sensiti­
vity Training bezeichnet wird, geht in der Grundkonzeption auf NTL zurück. Es 
gibt verschiedene Möglichkeiten, die Gruppendynamik in der Lehrerausbildung 
anzuwenden. Im folgenden sollen drei Formen kurz dargestellt werden. 

7. 2. 2. 1. Das gruppendynamische Seminar 

Das Konzept des gruppendynamischen Seminars geht von der Voraussetzung aus, 
dass Gruppen systematisch eingesetzt werden können, um die Kommunikations­
und Kooperationsfähigkeit von Menschen zu verbessern. Nach Bradford (l 972)u. a. 
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verfolgt das grup e d -p n ynamische Seminar folgende Hauptziele: 

- Vermehrte Bewusstheit und Sensibilität e e .. . 
Reaktionen und Ausdrucksweisen d d g_ g _nuber den eigenen emotionalen 

un enJenigen von andern. 
- Grössere Fähigkeit, durch Aufme k . .. . 

Gefühlen die Konsequenzen von H r d;amkeit gegenuber eigenen und fremden 
nen. an ungen wahrzunehmen und aus ihnen zu ler-

- Entwicklung von Vorstellungen und theoretische . . . 
persönliche Werte Ziele Abs· ht d n Einsichten, die dazu dienen 

' , · ic en un Handlunge ct· d. ' 
ren entsprechen, den Anforderung d . _ . n, ie iesen inneren Fakto-

en er Jeweiligen Situation zu verbinden. usw. 
Das Zentrum ae d , • s gruppen ynamischen Seminars i t d. 
gruppe (T-Gruppe). Der Trainer bietet . E' f" s ie ~og~nannte Trainings-
an die Ziele erinnert. Im Erleben d eme m ührung m die Arbeit, indem er 

. ·t essen, was in der Gruppe (h • t ) sier , sollen die Gruppenteilnehmer üb . 1c e nunc pas-
d' Gr er sich selber über di d 

ie uppenprozesse Erfahrungen machen und 1 ' . _e an ern und über 
ten, dass in der Diskussion nicht nur hl" h erne~. Die Teilnehmer be0bacl1-
passieren, sondern dass Gefühle auftr::~n i:.e, rat1on3:1e Au_seinandersetzungen 
Geltungs- und Machtstrebe-n eine Roll . , ie Aengsthc~ke1t und Aerger, dass 
verstehen und zu kooperieren usw Di: ritseien, dass e_s mcht leicht ist, sich zu 
arbeitenwollen und -können- wird i~ de . repanz zwischen dem Zusammen-
Bedürfnis führen, die Urs~che d' rS Ghr~PPE_l spannungsvoll erlebt und soll zum 

ieser C w1er1gke1ten zu eruieren. 

Durch das gegenseitige Geben von Rückm ld • 
sich realistischer zu sehen und ihr V h ~t ungen lernen die Gruppenmitglieder 
K - er a en zu modifiziere d · 

ommumkations- und Kooperationsforme f n_'. ass wirksamere 
Technik des "feed-back" können ·t· n ge unden werden kennen. Durch die 

d pos1 ive Verhaltensweisen ge t"t t d 
wer en, Verhaltensweisen die dem B t ff s u z un entwickelt 
h lf • e re enden und der Gru • h e en, oder die den eigentlichen Inte t· . ppe mc t weiter-
werden. n ionen zuwiderlaufen, können korrigiert 

7. 2. 2. 2. Die gruppendynamische Uebung 

Die gruppendynamischen Uebungen si d B . . 
richtsprograinms. Sie dienen in erste; Lin::tandtell_ emes bestir_nmten Unter-
psychologie einzuführen die für d K ~azu, m Jene Bereiche der Sozial-
b d • as .ommumkahons und Int kt· eson ers ~,richtig sind. Solche Uebun . - . era 10nsverhalten 
Erkenntnisse, ohne dass Gruppena~bef:~ ve;_m1tt~ln bestimmte Erlebnisse und 
So kann z.B. die Bedeutung der Kommu~ t~e er !-Gruppe geleistet wird. 
gen demonstriert werden. Solche ru e a ion _für Einzel- bzw. G1·uppenleistun­
emotional unmittelbare Verhalten:eri:! ndyn~1sch~ Ueb~~gen e_rmöglichen eine 
ba.r ist. Im Gegensatz zur T-Gruppenar:~tg~ve:~ gle1_chze~t1g ratwnal kontrollier­
techniken systematisiert (vgl M hi lli - . - en hier d1.e Lernziele und Lern-

• ucc e • 1972, 76). • 

7. 2. 2. 3. Gruppendynamik als methodisches Prinzip 

Schon in den schulreformerischen Ansätze . 
hunderts sind mit den Konzeptione d "G n m der ersten Hälfte unseres Jahr-
gesprächs" gruppendynamische Vo:st:~lun r:ppenunterrichts" un_d des "Schüler-
aufgenommen worden. g n und Erkenntnisse m den Unterricht 
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Auch in diesen Konzeptionen werden, wie dies heute wieder der Fall ist, Autono­
mie, Kommunikation, Kooperationsfähigkeit, Selbsttätigkeit und Selbständigkeit, 
aber auch Kreativität und Kritikfähigkeit als Unterrichtsziele begriffen, die neben 
den fachspezifischen Kenntnissen zu erreichen sind. Solche Zielsetzungen spielen 
heute im Rahmen der Volksschulreform erneut eine zentrale Rolle. Seit den 
Studentenunruhen der 60er Jahre hat überdies eine intensive Diskussion über die 
Didaktik an den Hochschulen eingesetzt, die sich zum Teil ebenfalls an gruppen­
dynamischen Konzepten orientiert. So wird gefordert, dass der Vorlesungsbetrieb 
durch Gruppenarbeiten aufgelockert und zum Teil ersetzt werde. Eine partner­
schaftliche Gestaltung des Lernens an der Hochschule wird angestrebt. Verant­
wortung und Initiative sollen nicht allein bei den Profe.ssoren liegen, sondern von 
den Studentengruppen mitgetragen werden; die bei Prüfungen angewendeten Be­
wertungskriterien sollten transparent werden. 

Ein konsequenter Versuch in dieser Richtung ist der Fortbildungskurs für Gym­
nasiallehrer, den der Kanton Luzern seit 1972 in Zusammenarbeit mit der Weiter­
bildungszentrale f!lr Mittelschullehrer durchführt. Die sechs Stunden pädagogisch­
psychologischer Weiterbildung, die eine Gruppe von Gymnasiallebre1·n während 
eines Jahres geniesst, werden wie folgt verwendet: eineinhalb Stunden Arbeit in 
Selbsterfahrungsgruppen; dreieinhalb Stunden Werkstattseminar, d. h. gruppen­
weises Lernen nach selbstgesetzten Zielen; gegenseitiges Informieren der 
Gruppen; fortlaufendes Studium der gruppendynamischen Prozesse der einzelnen 
Gruppen und des ganzen ~ortbildungskurses. Ziele dieses Unterrichte.s sind: 
Erwerb schülerzentderter, partnerschaftlicher Erziehungs- und Unterrichts­
verhaltensweisen; Förderung der Kommunikations- und Kooperationsfähigkeit 
der Lehrer; Sensibilisierung für die Bedürfnisse der Mitmenschen; Stärkung 
des Selbstvertrauens und der Durchsetzungsfähigkeit; li'örderung des emotiona­
len Gleichgewichtes; Erwerb von pädagogischem und psychologischem Wissen. 

Eine Variante gruppendynamischer Didaktik, die auch in der Lehrerbildung 
Beachtung verdient, ist der themenzentrierte interaktionelle Ansatz, der von 
Ruth Cohn ( 1970) vertreten wird. 

7. 2. 3. Die Selbsterfahru.ngsgruppen 

Begründungen und Zielsetzungen der Selbsterfahrungsgruppen beruhen auf Er­
kenntnissen und Hypothesen, die vor allem durch Freud und seine Schüler ent­
wickelt worden sind. Sie gehen von der Annahme aus, dass günstigeres Lehr- und 
Sozialverhalten und sogar Persönlichkeitsumstrukturierungen durch Einzel- und 
Gruppentherapie erreicht werden können, wenn von geschulten Therapeuten mit 
richtigen Methoden gearbeitet wird. Aus diesen Erfahrungen heraus hat man an­
gefangen, auch gesunde Personen, deren Verhalten für einen bestimmten Zweck, 
z.B. für die Betreuung von Gefangenen, ungünstig war, in psychotherapeutische 
Behandlung zu nehmen. Sozialarbeiter, Psychologen, Psychiater und auch Lehrer 
unterziehen sich einer Analyse, um ihre Selbsteinsicht, ihre Arbeits- und Glücks.­
fähigkeit, ihre Kontaktfähigkeit zu verbessern. So hat sich aus der Psychotherapie 
heraus eine Methode entwickelt, mit seelisch relativ gesunden Menschen auf tie­
fenpsychologischer Grundlage an der Persönlichkeitsreifung zu arbeiten. Wenn 
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diese Arbeit in Gruppen geschieht spricht man heu 
oder auch von analytischen Selb t , f h • te von Selbsterfahrungsgruppen 

s er a rungsgruppen. 

Die äussere Form der Selbsterfahrun s ru . 
Es handelt sich auch um G g g ppe gleicht der T-Gruppe sehr stark. 

ruppen von etwa zehn Leut d • · 
Gruppe und die einzelnen Mitgliede G .. en, ie sich selber, die 

d r zum esprachsthema habe I G 
zu en T-Gruppen spielt in der Selbst f h . n. m egensatz 
führende Rolle, und es wird nicht nur e;. a rungsg_:u~pe der. Leiter eine stärker 
Die Probleme der Gruppenmitglieder w~:dgeefenwar_tig_e Soz10dynamik beachtet. 
Entstehungsbedingungen verfolgt T. f auch. m ihren lebensgeschichtlichen 
Lebenslauf Träumen und V h l.t ie ehn_psychologische Interpretationen von 

' er a en ge oren zur Methode. 

Von der analytischen Selbsterfahrun 
Training dadurch, dass die Selbstenfds;;:::e unterscheidet ~ich das Sensitivity-
Linie durch die Konfrontation innerhalb der gG::d Sel_bste~twicklung in erster 
und weniger durch die Durcharbe·t d L ppe im Hier und Jetzt geschieht 
Sprachraum werden die Untersch~i~ng er" ebensgeschich_te. Im deutschen 
"Selbsterfahrungsgruppe" und II Sens~~!~n Gru_p~en~ynamisches Seminar", 
wird für alles der Name "Sensitiv·t T 3:""-Tr~,mmg oft mcht gemacht, und es 

i Y- rammg gebraucht. 

Eine weitere Form von Selbsterfahrun . 
fortbildung Eingang gefunden hat . t d~sgruppen, die auch schon in der Lehrer-

, is ie sogenannte "Bal • t G 11 
mässigen Besprechungen werden vo L h 10 - ruppe . In regel-
dynamisch ausgebildeten Psycholog:n b:r:~;i:::t;rh ~le~t~ng eines gruppen­
Nicht nur der Leiter sondern au h d. _c wierig eiten besprochen. 
Schwierigkeiten nun ihre Gedanke~ ~~ :-~:pp~tellnehmer bringen zu diesen , 
Diese Form von Selbsterfahrun i;t inm a e, ~b_erlegungen und Beobachtungen. 
lichkeitsorientiert. g erster Lmie berufsbezogen und persön-

Thesen 

( 1) Die neuen methodischen Ansätze ehen vo 
Ziele der_ Lehrerbildung nicht ausschfesslich nü:er Voraussetzung _aus, dass d_ie 
lung erreicht werden können. er den Weg der Wissensvermltt-

(2) Zu den Methoden, die ihren Platz in der L h . 
hören in erster Linie das Mi T h. e rergrW1dausb1ldung haben, ge-
Lehrerverhaltenstraining si;:;t ~:c m~h(oder Leh~verhaltenstraining) und das 
bezogen ist. Beide Form;n sollten se; .. d emazentriert auf Unterrichtssituationen 
durchgeführt werden können. von a agogen, Psychologen und Didaktikern 

(3) Auch die Durchführung gruppend ami h 
Gestaltung des Unterrichts nach b ~ t sc er Uebungen_ und die methodische 
in den Pädagogik- Psycholo . ewda r_ en g_ruppendynamischen Prinzipien sollen 
diesem Fall stehe~ diese Met!~e;e~n . ~~d~kt~~unterricht integriert werden. In 
bezogenen Unterricht~ sie werden a~;cMit:s~ iert nebe~ dem stoff- und inhalts-
bildungsziele verstanden. e zur Erreichung bestimmter Aus-
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(4) Die Durchführung gruppendynamischer Seminare (im Sinne von T-Gruppen) 
und von Selbsterfahrungsgruppen stellt an die Leiter bestimmte Anforderungen. 
Es muss auf die Gefahren hingewiesen werden, die sich einstellen, wenn unge­
nügend geschulte Leiter laienhafte Experimente in Gang setzen. 

(5) Da es in der Schweiz keine Ausbildungsvorschriften und Praxisbedingungen 
für psychologische Tätigkeit gibt., sollten die Leiter von Lehrerbildungsinstitu­
tionen zusammen mit Fachleuten Qualifikati,onsvorschriften für Leiter vot\ grup­
pendynamischen- Seminarien (T-Gruppen) und von Selbsterfahrungsgruppen aus­
arbeiten. Unabdingbar erscheint eine anerkannte psychologische Ausbildung mit 
Lehranalyse und eine Ausbildul')g in Psychopathologie einschliesslich klinischer 

Erfahrung. 

(6) Gruppendynamische Seminarien und Selbsterfahrungsgruppen können nur im 

Wahlfach angeboten werden. 
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8. Die Fählgkeitsprüfung für Lehrer 

8. 1. Inhalte der Prüfung 

Auf die kürzeste Formel gebracht kann man zunächst s e • • .. 
fungen haben festzustellen ob de L h t d ag n. Die Abschlusspru-
selbständigen Erteilung de's Unte;ric~t:e::f:hi~\:~eo~e~s_ch _u~d praktisch zur 
~etz~ng ausgegangen, dass die charakterliche Eignu.ng :ü:id;irB vo~ der Voraus­
im Sinne der Studienberatu .. . n eru - vor allem 
(vgl. Kapitel V.1. ). ng - wahrend der Ausbildungszeit abgeklärt wurde 

Die eigentlichen Prüfungen werd • h f • 
Kenntnisse und Verhaltensweise~~:ic ~u. einen Kern vorwiegend professioneller 
wird es sich vor allem darum hande:en n~ren. Aber auch in„diesem Bereich 
Start" d J 1 h ' gewissermassen eine Prognose für den 
___ es ung e rers zu stellen. 

Im weiteren ist zu berücksichtigen, d • Phasen vollzieht: ass sich die Ausbildung des Lehrers in zwei 

- die Lehrergrundausbildung, die zum Erwerb des Fähi'gk ·t • ei szeugmsses führt 

- ~ie Phase der betreuten Junglehrertitigkeit, an deren Schluss (1 _ 2 Jahren 
er Erwerb des Wahlfähigkeitszeugnisses steht (vgl. Kapitel v. 2.) ) 

Dieses Kapitel beschäftigt sich ·t d • 
Rah_m~,n der Berufsbildung. Die n:;;_g::nei:~i:::~

1
::;~c~:: r:ht~itsprüfung i~ 

nar1st1schen Weges werden nicht behandelt d • • men des semi­
scbuldiskussion zu erörtern sind. ' a sie im Zusammenhang der Mittel-

Curriculum der Berufsbildung des Lehrers umfasst die Bereiche: Das 

(1) Erziehungswissenschaftliche Fächer (Pädagogik p d Schultheorie) ' ä agogische Psychologie, 

(2) 
(3) 
(4) 
(5) 

Didaktik (Allgemeine Didaktik, Fachdidaktiken) 
Unterrichtsprax.is 
~~~:::.::~ (Beherrschung der Grundlagen in Sinne der Fertigkeiten) 

In jedem Ausbildungsbereich sind spezifische Qualif'k t· Prüfung h t ·t 
11 

i a ionen zu erwerben· eine 
a som1 a e Bereiche zu berücksichtigen. ' 

Im Bereich der Erziehungswissenschaften soll de • • 
einige wesentliche Grundbegriffe und grundlegend: ~oehrertstukdent zeige_~' dass er nzep e ennt und uber die 
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Fähigkeit zum systematischen, selbständigen und kritischen Denken verfügt. Ins­
besondere soll er an exemplarischen Beispielen aufweisen, dass er auch Fragen 
der aktuellen pädagogischen Situation beschreiben und kritisch erörtern kann 
(z.B. Anlage-Umwelt-Problem; Autoritätsproblematik usw. ) .. In diesem Zusam­
menhang werden vor allem Theorie-Praxis-Probleme und Fragen der Erziehungs­
ziele eine zentrale Rolle spielen. 

Ebenfalls im exemplarischen Sinn soll er in der Lage sein, praktische Gesichts­
punkte (Regeln, Empfehlungen, Anweisungen) für das erzieherische Handeln und 
für die Gestaltung erzieherischer und unterrichtlicher Einrichtungen zu erörtern. 
Dabei geht es weniger um ein ''pädagogisches Gesamtwissen" als vielmehr um 
erziehungspraktische Urteilsfähigkeit auf der Basis eines verarbeiteten und 
disponiblen Grundwissens. 

In den Darstellungen, Erörterungen und Tätigkeiten des Lehrerstudenten soll die 
Disposition zum besonnenen, begründeten und verantwortlichen Handeln zum Aus­
druck kommen. 

In der Prüfung in pädagogischer Psychologie soll sich der Lehrerstudent über 
angebahnte Fähigkeiten in der Selbst- und Fremdbeobachtung ausweisen. Dazu 
gehören Grundkenntnisse über psychologische (individualpsychologische und 
sozialpsychologische) Voraussetzungen und Bedingungen des Erziehens und Unter­
richtens (bei sich selber und bei den Schülern). 

In der Prüfungssituation sollte einerseits die Praxisrelevanz theoretischer Grund­
kenntnisse ausgewiesen werden, anderseits sollten praktische Probleme mit 
Hilfe theoretischer Begriffe und Konzepte analytisch dargestellt werden können. 

Im Bereich der Didaktik haben wir von der Voraussetzung auszugehen, dass die 
Lehrer der Volksschule eine grosse Zahl von Fächern zu erteilen haben. Für 
jedes Unterrichtsfach ist er auf spezifische didaktische Grundkenntnisse und die 
Beherrschung fachspezifischer Methoden angewiesen. 

In der Prüfung, die zur Erlangung des Fähigkeitszeugnisses führt, kann es sich 
für den Lehrerstudenten nur darum handeln, in den einzelnen Didaktiken exempla­
risch den Ausweis zu erbringen, dass er in der Lage ist, am Beispiel eines aus­
gewählten Fachs die Grundfragen der Didaktik und Curriculumtheorie darzu­
stellen: 

- fachspezifische Ziele 
- Inhalte (Auswahl, Begründung, Anordnung) 
- fachspezifische Methoden 
- Medien 
- anthropologisch-psychologische Voraussetzungen und Bedingungen 
- soziokulturelle Voraussetzungen und Bedingungen 

(Zum Problem von Didaktikprüfungen in Sinne "anrechenbarer Einheiten" oder 
"unites capitalisables" siehe weiter unten. ) 

Die praktische Prüfung ist notwendige Ergänzung zur theoretischen. Dies auch 
deshalb, weil eine nur auf Theorie abgestützte Lehrerbildung niemals das ganze 
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~~mplexe ~erufsfeld des ~
1
ehre.rs zu berücksichtigen vermag. Die Lehrerbildung 

IS l z~m Tell _auch auf das Beobachtungs- und Erfahrung.slernen" angewiesen 
:~ ~) _es nur m der direkten Teilnahme an der Praxis wirksam wird (vgl. Ka~i-

I~ der pr~ktischen Ausbildung und somit auch in der praktischen Prüfun eröffnen 
sich_ s_pezielle Chancen insbesondere für jene Lehrerstudenten deren b g d 
Befahigu g • • h . , eson ere 

n wemger im t eoretischen Analysieren als vielmehr im p kt· h 
Gestalten liegt. ra isc en 

Eine praktisch_~ P_rüf~ng kann sich z.B. aus drei Teilen zusammensetzen wobei 
schwerpunktmassig die folgenden Befähigungen auszuweisen sind: ' 

- U( nter_richtsvor~erei:ung und Gestaltung auf der Ebene der Unterrichtseinheit 
Lektion oder eme bis drei Unterrichtsstunden) 

- Führen des Unterrichts und der Klasse über eine längere Zeiteinheit (Prakti­
kum vgl. Kapitel 6) 

- ~lanung des Unterrichts im Sinne längerfristiger Unterrichtseinheiten (didak-
tische Hausarbeit) 

~iese drei Aspek_~e f~r die praktische Prüfung können in organisatorischer Hin-
sicht selbstverstandhch verschiedenartig angelegt werden. So k B d. 
Planungsaufgabe (didaktische Hausarbeit) in enge Beziehung mit a;i:~ Prai:tikum 
gebracht w_erden, und auch der Aspekt Lektionsgestaltung muss nicht unbedingt 
als eigentliche Prüfungsver~nstaJ~g am Schluss der Ausbildungszeit aufgefasst 
werden, sondern kann auf die Ausbildungf1zeit verteilt angelegt werden. 

In der Prüfung in Unterrichtsgestaltung (zwei bis drei Lektionen) weist · h d 
Lehrerstudent aus über die Fähigkeit, einzelne Lektionen (kleinere in s~c h :r 
rundete Unterrichtseinheiten) vorbereiten und durchführen zu kö • I sidc a ge-
teilung ist - tli h d t nnen. n er Beur-

. . we~en c , ass un erscbieden wird zwischen einer Beurteilung in 
HlDSlcht auf die durch den Lehrerstudent selbst bestimmten z· 1 t 
einer Beu t -1 . :u· • ie se zungen und 

-~ e1 ung m ·~msicht_ auf :ine Zielsetzung, die in der Aufgabenstellun 
ge~eben wird. Im weiteren wird steh die Beurteilung auf die Aspekte Inhalt (B!­
!rundun_g, Auswahl, Durchdringung), Methode, Medien, Berücksichtigung der 

u_rch die Kfasse gegebenen Voraussetzungen erstrecken (vgl. dazu den Ab h •tt 
Micro-Teachmg in Kapitel 7). sc m 

I~ der B~u~teilung der Klassenführung werden die Berichtsergebnisse über das 
langerfrishge Praktizieren im Rahmen der p kt"k 

• t · h d ra i a zusa=-engefasst Hier 
':.eis si~ . er Lehrerstudent darüber aus, dass er in der Lage ist Unterricht 
langerfnshg zu planen und durchzuführen, d. h. dass er ' 

- lehrmethodische Entscheide treffen kann; 

- Massnahmen sowohl zur Individualisierung wie auch s 
U zur ozialisierung der 

nterrichtsarbeit ergreifen kann; 

- Unterr_ichtswerk~.' Lehrmittel und Medien im Sinne der längerfristigen Arbeit 
beurteilen, auswahlen und einsetzen kann; 
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erzieherische und psychologische Probleme erkennen und entsprechende Mass­
nahmen ergreifen kann; 

_ "Randbedingungen" wie zeitliche und räumliche Organisation, Klassenfre~_uenz, 
Promotions- und Prüfungsordnungen in ihrer Bedeutung erkennen und beruck-

sichtigen kann. 

Die Beurteilung erfolgt nach einem Kriterienkatalog, der -~n _de: Grundkonzeption 
sowohl in der Grundausbildung wie auch in der Beratung gultig 1st. Fern1=:r sollen 
die Beurteilungskriterien dem Kandidaten bekannt sein. 

Die Arbeit in Unterrichtsplanung erbringt den Ausweis, dass ~er Le~rerstudent 
in der Lage ist, im Sinne einer gedanklichen Durchdringung padago~1sche.' psy­
chologische, didaktische und praktische Aspekte prax1srelevant zu 1~tegrieren. 
In diesem Prüfungsteil geht es primär um diei Fähigkeit zur ~edankhchen Aus­
einandersetzung mit pädagogischen Ideen, Lehrplänen, Curricula, Lehr- und 
Unterrichtswerken, Medien, ohne gleichzeitig auch dem "Druck zu~ prüfu~gs­
reifen Realisierung" ausgesetzt zu sein. Die Arbeit wird mit Vorteil als langer-

fristige Hausarbeit ausgeführt. 

Das Fachstudium soll im Rahmen der Lehrergrundausbildung eine Sch_werpunkt­
ausbildung in einzelnen Fächern der Fachrichtungen ermöglichen (erziehungs­
wissenschaftliche Fächer, Unterrichtsfächer, Kunstfächer). 

Die künftigen Lehrer aller Stufen sollen mindestens in e~nem Fach b_ereits wä~­
rend der Grundausbildung das fachspezifische und fachw1ssenschafth~he Arbeiten, 
die selbständige Stofferarbeitung und inhaltliche Vertiefung exemplarisch erfah­
ren. Da es sich bei diesem Lehrangebot um ein sehr breites Spe~trum hand~_ln 
wird, sind kaum allgemeinverbindliche Aussagen über Prüf~ngs_z1ele _und_ Pru­
fungsformen zu machen. Wir beschränken uns deshalb auf die eme wichtige For-

derung: 

Obwohl das Fachstudium grundsätzlich zum Wahlfachbereich gehört, sollte di~ 
Möglichkeit bestehen, dass diese Fachstudien im Sinne von "~nr_e~henbaren Ein­
heiten" ("unites capitalisables") bei einer nachfolgenden Spezialisierung (etwa 
zum Oberstufenlehrer) berücksichtigt werden (vgl. Kapitel V. 4. ). 

zur Ausbildung in den Kunstfächern ist zunächst festzuhalten, dass die Be~ufs~ 
ausübung des Lehrers auch die Beherrschung unterrichtsspezifischer Fertigkeiten 

voraussetzt und zwar in: 
- Zeichnen 
- Werken 
- Schrift und Wandtafelgestaltung 
- Gesang/Instrument 
- Turnen/Schwimmen 

im Sinne von 

_ Beherrschung der entsprechenden Grundtechniken oder technischen Grundlagen; 

_ Fähigkeiten, in den einzelnen Fächern selbständig einfache Gestaltungsaufgaben 
zu lösen und Uebungsformen zu praktizieren; 

2it> 

- über psychomotorische Dispositionen und körperliche Leistungsfähigkeit ver­
fügen. 

Solche Anforderungen sind auch als Voraussetzung für einen fruchtbaren theorie­
praxis-bezogenen Didaktikunterricht zu verstehen. 

Da von der Annahme auszugehen ist, dass im Bereich dieser .F'äeher bei Beginn 
der Berufsbildung (vor allem beii:n maturitätsgebundenen Weg) die Voraussetzun­
gen unterschiedlich sind, wird in diesem Unterricht und ~m Prüfungsverfahren 
eine gewisse Flexibilität anzustreben sein. 

Dabei können die folgenden formalen Grundsätze zur Anwendung kommen: 

Die Qualifikation "erfüllt" kann in folgender Stufung erworben werden: 
- Aufgrund der Qualifikation im Maturitäts- oder Abschlusszeugnis der vorberei­

tenden Mittelschule (bzw. aufgrund von Zwischenprüfungen im seminaristischen 
Weg).· 

- Aufgrund einer Prüfung zu Beginn der Berufsausbildung. 

- Aufgrund der Beurteilung durch den zuständigen Fachlehrer im Verlauf der 
Berufsausbildung. 

- Aufgrund einer Prüfung unter Mitwirkung eines Experten am Ende der Berufs­
ausbildung. 

8. 2. Organisatorische und methodische Fragen der Prüfung 

Im inbaltlkhen Bereich konnte in der Kommissionsarbeit weitgehend Konsens er­
reicht werden. In organisatorischer und prüfungsmetbodischer Hinsicht sind ver­
schiedene Formen und Verfahren denkbar. Im maturitätsgebundenen Weg und wo 
die Lehrerbildung universitätsverbunden ist (GE) oder eine Gesamtkonzeption 
zwischen Primar- w1d Oberstufenlebrerau-sbildung angestrebt wird (ZH'), stellen 
sich andere Probleme als im semina1;istischen Weg. In jedem Fall aber sind bei 
der Ausarbeitung von Prüiungsreglementen die folgenden Gesichtspunkte zu be­
rücksicht:igen: 

a) Die Prüfungen sollen so angelegt werden, dass sie auf dem heutigen Stand vo.n 
Forschung und Erfahrung- grundlegenden prüfungstheoretischen Anforderungen 
genügen. -Sie sollen erstens dem Kriterium der Objektivität ent:::;preche:n und 
zweitens lernzielorientiert sein, d. h. dass die Beurteilungskriterien mit den 
Ausbildungszielen und Inhalten der theoretischen und praktischen Ausbildung 
übereinstimmen. Aus diesem Grund ist zu fordern, dass Prüfungen intern abge­
nommen w:erden, also durch die jeweiligen veranbvortlichen Fachlehrer (Aspekt 
der Lernzielorientierung). 

Um eine minimale "Beurteilerunabhängigkeit" zu gewährleisten, werden Prü­
fungen immer in Anwesenheit eines Experten abgenommen. Dabei gilt der 
Grundsatz, dass der Bewertungsantrag durch den Examinator gestellt wird. 
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b) Objektivität1, Gültigkeit
2 

und Verlässlichkeit
3 

werden erhöht, wenn die Prü­
fung entsprechend dem breiten Qualif.ikationsspektrum , das der Lehrer er­
reichen soll, differenziert wird und die Anforderungen operationalisiert 'wer­
den. Eine Lehrerprüfung sollte demnach alle Bereiche - nämlich: Erziehungs­
wissenschaften, Didaktik, Lehrpraxis, Fachstudien - umfassen und innerhalb 
dieser Bereiche nochmals differenzieren, so dass etwa das folgende System 
entsteht: 

I. Erziehungswissenschaften 
1. Pädagogik 
2. Pädagogische Psychologie 
3. Schultheorie 
In diesem Bereich sollten nicht mehr als zwei Fächer vom gleichen Fach­
lehrer (Examinator) geprüft werden. 

II. Didaktik 
4. Allgemeine Didaktik 
5. Muttersprache, Rechnen, Realien 
6. Zeichnen, Musik, Schulturnen 
7. Eventuell Einbezug der Beurteilung aus der Erfahrung (Erfahrungsnote) 

der nicht geprüften Fächer 
Im Sinne einer Entlastung der Prüfungsorganisation und des "Prüfungs­
drucks" kann innerhalb der Fächer unter Ziff. 5 und 6 auch alternativ ge­
prüft werden; in diesem Fall werden die Erfahrungswerte bzw. Erfahrungs­
noten in den Fähigkeitsausweis aufgenommen. 

III.' Lehrpraxis 
8. Unterrichtsgestaltung (Uebungsschule) 
9. Klassenführung (Praktika) 

l Unter der Objektivität einer Prüfung versteht man die Tatsache, dass die ge­
stellten Anforderungen definiert und die Beurteilungskl'iterien explizit gemacht 
sind. Dies erleichtert die Vorbereitung des Kandidaten auf die Prüfung und die 
Ueberprü.fung der Durchführung von Prüfungen. 

2 Unter der Gültigkeit (Validität) einer Prüfung versteht man die Tatsache, dass 
sie misst, was sie messen soll. Bei Lehrerprüfungen ist vor allem die "Vor­
aussagegültigkeit" von höchster Bedeutung: dass näi;nlioh jene Fähigkeiten des 
K:andidaten• beurteilt werden, die auch seine Bewährung in der Schulpraxis be­
dingen. Wenn dies geschieht, so "sagt" das Prüfungsergebnis die .Bewährung 
in d.er Praxis "voraus". 

3 Unter der Verlässlichkeit (Reliabilität) einer Prüfung versteht man die Tatsache, 
dass das Ergebnis von der (zufälligen) Wahl des Beurteilers und den äusseren 
Umständen der Durchführung unabhängig ist, dass der Prüfling also auch bei 
einem anderen kompetenten Prüfer und zu einem anderen Zeitpunkt das gleiche 
Ergebnis erreicht hätte. 
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10. Unterrichtsplanung (didaktische Hausarbeit) 
In dieser D.ifierenzierung der schulpraktischen Prüfung wird das Prinzip 
der minimalen Operationalisierung und das Prinzip der Beurteilung durch 
verschiedene unab.hängige Beurteiler gewährleistet. 

IV. Fachstudien 
11. Prüfung in mindestens einem Fach im Sinne einer "anrechenbaren Ein­
heit". 

c) Die Frage, ob die Bewertung in Noten oder in Worten erfolgen solle, ist zweit­
rangig, wenn die obenstehenden Bedingungen erfüllt sind (Lernzielorientierung, 
Differenzierung, Operationalisierung, intersubjektive Ueberprüfbarkeit). 
Beide Systeme sind anspruchsvoll und haben ihre Vor- und Nachteile. 

d) Die Frage, ob die punktuelle Evaluation (einmalige Schlussprüfung) durch eine 
studienbegleitende,fortlaufende zu ersetzen sei, kann nicht endgültig beantwor­
tet werden. Das eine wie das andere Verfahren hat seine Befürworter und 
seine Gegner. Die Unterschiede der Ansichten gründen z. T. in Unterschieden 
der Dauer und der Organisationsformen der Lehrerbildungsinstitutionen, an 
denen die Mein,ungsträger tätig sind. 

Die Gegner einer fortlaufenden Evaluation weisen darauf hin, 

- dass ein solches Verfahren den Studenten statt einer einmaligen einer an­
dauernden Belastung aussetze und ihn damit in eine wenig wünschbare Schü­
lerrolle dränge; 

- dass der Student im Zuge cier Vorbereitung auf eine Schlussprüfung einen 
Ueberblick und eine auf hohem Niveau stehende Verarbeitung des Stoffes er­
reichen kann, die durch das Lernen "von Tag zu Tag" nicht gesichert ist; 

- dass eine korrekte, objektive (und damit auch "rekurssichere" Beurteilung 
von Probelek-tionen und theoretischen Prüfungen nur möglich ist, w·enn 
a) die Bedingungen für alle Prüfli.nge gleich sind - was in den Praktika nicht 
zutriff1t, - und wenn b) jede Prüfung im Beisein eines Experten (Beisitzers) 
durchgeführt wird - was bei fortlaufenden informellen Prüfungen oft nicht 
möglich ist. 

Die Befürworter der fortlaufenden Evaluation sehen darin zumindest drei Vor­
teile: 

- Man vermeidet es, die ein Semester, ein Jahr oder länger dauernde An­
strengung eines Individuums aufgrund einer kurzzeitig erbrachten Leistung 
zu beurteilen, welche stark von der momentahen physischen Verfassung, 
seiner Fähigkeit, kurzzeitigen, hohen Stress zu ertragen und der Präsenz 
eines willkürlichen Ausschnittes an Kenntnissen abhängig ist. 

- Fortlaufende Prüfungen halten den Studenten dazu an, den Lehrstoff laufend 
zu verarbeiten. 

- Die Prüfung der Unterrichtspraxis im Rahmen von Praktika erfolgt unter 
wirklichkeitsnahen Verhältnissen und gestattet daher eine sicherere Voraus­
sage über die Bewährung des Kandidaten in der Praxis. 
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Die fortlaufende Evaluation müsste daher die folgenden Prinzipien beachten; 

( 1) Es sollten möglichst viele Evaluationen durchgeführt werden. 

(2) Die Beurteilungssituationen bzw. die beurteilten Leistungen sollten sich 
über einen möglichst grossen Zeitraum ausdehnen. 

(3) Die Evaluationen. sollten durch möglichst viele verschiedene Personen 
durchgeführt werden. 

( 4) Die Evaluationen sollten sich über alle Aspekte der Unterrichtspraxis er­
strecken. 

Was die theoretischen Kenntnisse anbelangt, sind im Rahmen der fortlaufenden 
Evaluation mehrere Möglichkeiten gegeben: Häufige Kontrollen in Form schrift­
licher und mündlicher Befragungen, welche ihrerseits wieder Lernanreize 
geben, oder Durchführung von Projekten, in welchen der Lehrerstudent seine 
Kenntnisse für_ kleinere Forschungen, Erhebungen oder andere Studien im 
Rahmen der gesteckten Lernziele anwenden kann, oder auch durch Fachlehrer 
beurteilte Darbietung eines Stoffes in den Uebungsschulen. 

Verschiedene Lehrerbildungsinstitute verwenden seit Jahren ein gemischtes 
Verfahren, bei dem in: der Schlussprüfung die Resultate der fortlaufenden 
Evaluation ( sogenannte Erfahrungswerte) mitberücksichtigt werden. Die Vor­
teile der beiden Verfahren können auf diese Weise kumuliert, die unerwünsch­
ten Nebenwirkungen verringert bzw. besser kontrolliert werden. 

e) Da der Junglehrer nicht durch die in der Ausbildung erreichten Qualifikationen 
(N~ten z.B.) gewissermassen "für' s Leben" gestempelt werden soll, sondern 
diese Qualifikationen lediglich der Orientierung im Rahmen der Ausbildung 
dienen, sollen am Schluss der Ausbildung zwei Dokumente abgegeben werden: 
1) das Fähigkeitszeugnis (oder provisorisches Diplom), das die Legitimation 

zur Berufsausübung bescheinigt; 
2) ein Qualifikations- oder Notenausweis (als separate und lose Beilage), der 

die Prüfungsergebnisse ausweist. 

Thesen 

( 1} Mit der Fähigkeitsprüfung wird festgestellt, ob der Lehrerstudent theoretisch 
und praktisch zur selbständigen Erteilung des Unterrichts befähigt ist; sie ist 
"Prognose für den Start". 

(2) Die Prüfung nach Abschluss der Grundausbildung (bzw. Stufenausbildung) um­
fasst grundsätzlich alle Ausbildungsbereiche, da je spezifische Qualifikationen 
zu erwerben sind: 
- Erziehungswissenschaften (Pädagogik, Psychologie, Schultheorie) 
- Didaktik (Allgemeine Didaktik, Fachdidaktiken) 
- Unterrichtspraxis 
- Fachstudium (Schwerpunkt) 
- Fertigkeiten (im Bereich Gestalten, Sport, Musik) 
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( 3) Die Prüfungen an Lehrerbildungsinstitutionen sollten so angelegt werden, 
dass sie auf dem heutigen Stand von Forschung und Erfahrung grundlegenden 
prüfungstheoretischen Anforderungen genügen. Sie sollten objektiv, gültig und 
verlässlich sowie mindestens insofern lernzielorientiert sein, als sie intern, 
d. h. durch den jeweiligen verantwortlichen Fachlehrer (in Anwesenheit eines 
Experten) abgenommen werden. 

(4) Die beiden extremen Formen der umfassenden Schlussprüfung einerseits und 
der laufenden Evaluation anderseits sollen sinnvoll kombiniert werden. 
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V. Besondere Struktur-Probleme 

1. Eignung - Beratung - Selektion 

1. 1. Problemstellung 

1. 1. 1. Die Frage nach der Berufseignung ist bei angehenden Lehrern wichtiger 
als bei den Anwärtern für die meisten anderen Berufe. Ein ungeeigneter Lehrer 
kann schweren, nicht wiedergutzumachenden Schaden stiften. Die Notwendigkeit 
einer Auslese wird noch dringlicher durch die Tatsache, dass der Lehrerberuf 
häufig Menschen anzieht, die den Schwierigkeiten im Leben der Erwachsenen aus­
zuweichen suchen und im Zusammenleben mit Kindern eine Möglichkeit sehen, 
ihre ungestillten Macht- oder Liebesbedürfnisse zu befriedigen. Es gibt sogar 
Autoren, die ausdrücklich warnen vor Kandidaten, die extrem für den Lehrerbe­
ruf motiviert sind (Evans 1957, 132). Dass unbefriedigte Machtbedürfnisse für 
die Berufsmotivation eine Rolle spielen können, lässt sich auch ableiten aus einer 
Untersuchung von Tausch, Köhler und Fittkau (1966), nach welcher Schüler sehr 
autoritärer Lehrer sich gegen ihre Klassenkameraden eher undemokratisch ver­
halten, hingegen vermehrt den Wunsch äussern, Lehrer zu werden. 

Während Lehrer, die aus den beschriebenen Beweggründen ihren Beruf ergriffen 
haben, meistens keine Einsicht in ihre persönlichen Schwierigkeiten zeigen und in 
Konfliktfällen die Schuld abwälzen, gibt es Lehrer, die subjektiv unter den Bela­
stungen ihres Berufes leiden. Nach Tochtermann steht in der psychotherapeuti­
schen Praxis von allen Berufszweigen mit Abstand der Lehrerberuf im Vorder­
grund (zit. aus Doerig 1972, 167). Mit dieser Feststellung sind auch andere Fra­
genkreise des Lehrerberufs berührt, doch ist sie bei der Auslese und der Bera­
tung mitzuberücksichtigen. 

1. 1. 2. Die als notwendig aufgezeigte Abklärung der Berufseignung stösst auf fol­
gende Schwierigkeit: weil in der neueren Persönlichkeitspsychologie die Persön­
lichkeit nicht als statische Grösse, sondern in ihrem dynamischen Verlauf be­
trachtet wird, ist man in bezug auf Prognosen vorsichtig geworden. Eine Eig­
nungsauslese für den Lehrerberuf wird unter anderem die Einstellungen eines 
Kandidaten erfassen wollen, d. h. seine latenten Verhaltensbereitschaften und 
seine bewussten Ueberzeugungen. Gerade sie sind aber das Resultat von Lern­
prozessen und infolgedessen veränderbar. So zeigt z.B. die Konstanzer Unter~­
suchung über Entstehung und Veränderung von Einstellungen und anderen Person­
lichkeitsmerkmalen bei Lehrerstudenten (Müller-Fohrbrodt 1972), dass bedeutende 
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Veränderungen von Persönlichkeitsmerkmalen im Verlaufe der Ausbildung auf­
treten, und zwar auch von solchen Merkmalen, die bisher als relativ früh fixiert 
und danach als stabil galten. Verschiedene Autoren kommen darum zum Schluss, 
wichtiger als die Beschäftigung mit Selektionskriterien sei die genaue Erforschung 
der durch die Ausbildung möglichen, bisher weitgehend dem Zufall überlassenen 
charakterlichen Veränderungsprozesse (Cope 1970, 89). Damit würde sich das 
Schwergewicht der Beratung und der Selektion vom Aufnahmeentscheid in die Be­
rufsbildung verschieben, d. h. in jene Phase der Lehrerbildung, in welcher gezielt 
Möglichkeiten angeboten werden, die für den Lehrerberuf relevanten Einstellungen 
und Verhaltensweisen zu erlernen. Liegt diese Phase am Ende der Gesamtausbil­
dung, dann empfiehlt sich der maturitätsgebundene Weg: denn es geht wohl nicht 
an, nach mehrjähriger Ausbildung einschneidend zu selektionieren, ohne dass die 
Betroffenen andere Berufswege offen haben, zumal Klassenrepetition bei mangeln­
der Berufseignung keine Lösung bedeutet. 

• Beim seminaristischen Weg wäre es möglich, bei jüngeren und entsprechend lern­
fähigen Schülern soziale Haltungen und Verhaltensweisen zu trainieren und auf 
Grund von Beobachtungen in diesen Kursen eine Weiterführung der Lehrerausbil­
dung zu empfehlen oder von ihr abzuraten. 

1. 1. 3. Die Einsicht in die Veränderbarkeit vieler für den Lehrerberuf wesentli­
cher Eigenschaften zeigt zwar die Bedeutung gezielter Lernprozesse auch im affek­
tiven und sozialen Bereich auf (vgl. Kapitel IV. 7. 2.), lässt aber wichtige Fragen. 
der Eignung für den Lehre.rberuf unbeantwortet. 

1. 1. 3. 1. Vor allem ist für die Prognose im kritischen Einzelfall noch wenig aus­
gesagt. Es ist aber ein Gebot pädagogischer Verantwortung, einzelne Kandidaten, 
die von ihrer gegenwärtigen Persönlichkeitsstruktur her für den berufsmässigen 
Umgang mit Kindern ungeeignet sind, vom Lehrerberuf fernzuhalten, auch auf die 
Gefahr hin, sich bei der Diagnose einer anfechtbaren statischen Persönlichkeits­
theorie zu bedienen. Es ist in diesem Zusammenhang etwa zu denken an Kandida-
ten mit Neigung zu Sadismus oder anderen Perversionen bei mangelnder Trieb­
kontrolle, ferner an Persönlichkeiten, wie sie Adorno und seine Mitarbeiter unter 
dem Begriff "autoritäre Persönlichkeit" zusammenfassen. Sie bezeichnen damit 
eine nach ihren Untersuchungen ziemlich konstante Persönlichkeitsstruktur, die 
charakterisiert ist durch starke Aggressivität gegenüber den Mitmenschen, stereo- · 
type Denkschemata, Neigung zu Schwarz- Weiss-Urteilen, Abneigung gegenüber 
wissenschaftlich-kritischem Denken, durch Ethnozentrismus, Antisemitismus und 
ganz allgemein irrationale, untolerante Haltungen andersgearteten Menschen ge­
genüber (Adorno, Frenkel-Brunswik, Levinson, Sanford 1950). ' 

1. 1. 3. 2. Die Einsicht in die Veränderbarkeit vieler Charaktermerkmale dispen­
siert nicht davon, die für den Lehrerberuf erwünschten Eigenschaften, Haltungen 
und Fähigkeiten genau zu definieren und nach geeigneten Messinstrumenten Um­
schau zu halten. Schon die Werbung für den Lehrerberuf und die Berufsberatung 
sind auf diesen Katalog angewiesen. Prestige und Attraktivität eines Berufes 
scheinen mit der Höhe der Anforderungen und dem Schwierigkeitsgrad des betref­
fenden Berufes zu steigen. 
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1. 2. Eignungsmerkmale 

1. 2. 1. Im Kapitel "Berufsbild und Selbstverständnis des Lehrers" sind normative 
Qualifikationen des Lehrers zusammengestellt. Der Verfasser folgt dabei der z.B. 
von Doerig eingeschlagenen Tendenz, von einem idealisierenden Lehrerverständ­
nis, mit dem man nur zu oft eine unzureichende Praxis verdeckt, wegzukommen 
und in die Vielfalt jener Qualifikationen Klarheit zu bringen, die sich in einem be­
obachtbaren Verhalten manifestieren. Es entspricht einem modernen Unterrichts­
verständnis, dass im Bereich der didaktischen Qualifikationen das Gewicht ver­
lagert ist vom blassen Lektionen-Erteilen zur Unterrichtsplanung, Unterrichts­
kontrolle und zur Fähigkeit, Alternativen zu entwickeln, flexibel zu sein. Im er­
zieherischen Bereich ist die Fähigkeit, Kommunikation und Kooperation zu för­
dern, gruppendynamische Prozesse zu erkennen und zu steuern, wichtig geworden. 
Im Gebiet der gesellschaftlich-politischen Qualifikationen wird ein Lehrer ge­
wünscht, der bereit und fähig ist, öffentlichkeitsorientiert zu arbeiten, dabei die 
Zukunft aktiv mitzugestalten, anstatt sie nur passiv hinzunehmen, und in gleicher 
Richtung auch die Schüler zu aktivieren. Zweifelsohne verlangen diese Qualifika­
tionen eine etwas anders geartete Persönlichkeit, als sie in einer geschlossenen, 
wenig dynamischen und eher hierarchisch gegliederten Gesellschaft wünschens.­
wert sein mag. Zwangshafte Persönlichkeiten mit einer starken Angst vor Neuem 
und Unvorhergesehenem, die sich zur Aufrechterhaltung ihres psychischen Gleich­
gewichtes an eine feste, pedantisch eingehaltene Ordnung halten, werden es schwe­
rer haben als früher, ebenso Lehrer mit einer geringen Frustrationstoleranz, die 
auf Kritik mit subjektiven Schuldgefühlen, Aengsten und entsprechenden Abwehr­
haltungen, mit Selbstverteidigung oder Machtdemonstration reagieren statt mit 
einer sach- und situationsbezogenen Erweiterung der Verhaltensmuster. 

1. 2. 2. Zur Frage, was für Persönlichkeitsmerkm.ale mit Unterrichtserfolg korre­
lieren, gibt es eine Reihe von empirischen Untersuchungen. Eine Zusammenstel­
lung aller wissenschaftlichen Arbeiten über Eignungsmerkmale für den Lehrer­
beruf und ihre Erfassung, die bis zum Jahre 1965 (in der deutschen Bearbeitung 
bis zum Jahre 1968) veröffentlicht wurden, findet sich im Handbook of Research 
on Teaching (Gage 1965; deutsch: Ingenkamp 1970). Im folgenden sind jene Unter­
suchungen herausgegriffen, die für die Eignungsauslese von praktischem Nutzen 
sind. 

1. 2. 2. 1. Intelligenz und Unterrichtserfolg: Hilbig (1963) untersuchte eine Gruppe 
von Absolventen der Pädagogischen Hochschule Braunschweig, die sich als Leh­
rer gut bewährten und parallel dazu eine Gruppe , die sich als Lehrer weniger be­
währten, auf bestimmte Eigenschaften hin in der Annahme, dass sich beim Ver­
gleich Variablen, die für den Berufserfolg bedeutsam sind, erkennen lassen. Den 
Unterrichtserfolg der Lehrer ermittelte er durch Schätzurteile und zwei schul­
praktische Prüfungen. Es wurden drei Gruppen gebildet: eine +Gruppe (eindeutig 
positiv beurteilte Lehrer), eine -Gruppe (eindeutig negativ beurteilte Lehrer) und 
eine mittlere oder O-Gruppe. Die Untersuchung kommt zum Ergebnis, dass nur 
ein überdurchschnittlich intelligenter Lehrer sehr Gutes leisten kann. Für eine 
Bestauslese hat darum die Intelligenzmessung einen praktischen Wert. Die ver­
wendeten Intelligenztests dien_en nicht nur der Bestimmung des Intelligenzniveaus, 
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sondern auch der besonders gearteten Struktur der Intelligenz. Die Gipfel der In­
telligenzleistung liegen bei allen drei von Hilbig untersuchten Gruppen im Bereich 
"Analogiebildung" (Kombinationsfähigkeit, Beweglichkeit des Denkens, Erf;ssen 
von Beziehungen) und im Bereich "Gemeinsamkeiten finden" (Abstraktionsfähig­
keit, Begriffsbildung, sprachliche Ausdrucksfähigkeit), also im sprachlich-begriff­
lichen Teil des Tests. In der am besten beurteilten Lehrergruppe sind nur Indivi­
duen mit hoher Intelligenz zu finden; umgekehrt aber gibt es einzelne Kandidaten, 
die trotz hoher Intelligenz wenig Unterrichtserfolg haben. Ueberdurchschnittliche 
Intelligenz ist also eine notwendige, aber keine zureichende Bedingung für hohe 
Leistung im Lehrerberuf. Darum ermittelte Hilbig mit Hilfe des Maudsley-Per­
sönlichkeitsfragebogens (MMQ) die Neurosenwerte der in die Untersuchung einbe­
zogenen Lehrer. Es ergibt sich eine deutliche Differenzierung zwischen Lehrern 
der +Gruppe und Lehrern der -Gruppe; die Neurosenwerte der -Gruppe bewegen 
sich im Rahmen einer Durchschnittspopulation, diejenigen der +Gruppe liegen 
deutlich darunter. 

Praktische Ueberlegungen zur Verwendung des IST und des MMQ: 
Es wäre relativ einfach, die beiden Tests an schweizerischen Lehrerbildungsin­
stituten zu verwenden, vorerst zur Kontrolle der Resultate Hilbigs und später zu 
Selektionszwecken. Eine Auslese auf Grund der beiden angegebenen Tests wird 
dadurch erschwert, dass es offenbar leichter ist, hervorragende Lehrer von 
mittleren und ungeeigneten zu trennen, als zwischen mittleren und ungeeigneten 
zu differenzieren. Sollte der in letzter Zeit feststellbare Zudrang zum Lehrer­
beruf anhalten, so könnten die von Hilbig für die +Gruppe charakteristischen 
Eigenschaften (IST- IQ> 115, tiefe Neurosenwerte) bei der Auslese voll berück­
sieht werden. 

1. 2. 2. 2. Untersuchungen mit dem Minnesota Teacher Attitude Inventory(MTAI): 
Es ist in Amerika das verbreitetste Instrument zur Erfassung von Lehrereinstel­
lungen. Die Autoren des MTAI (Cook, Leeds, Callis 1951) stellten eine grosse 
Anzahl von Aussagen über Kinder und über Erziehung zusammen und legten sie 
tüchtigen und weniger tüchtigen Lehrern zur Stellungnahme vor. Mit Hilfe stati­
stischer Prüfverfahren stellte man die Trennschärfe für jede Einzelaussage fest. 
150 genügend trennscharfe Aussagen wurden für insgesamt 9 verschiedene Lehrer­
gruppen normiert. Bewährungskontrollen (Korrelation mit der Beurteilung des 
Unterrichts durch neutrale Beobachter, durch Fachberater und durch Schüler) 
waren positiv und liessen das MTAI als guten Eignungstest für Lehramtskandida­
ten erscheinen. Amerikanische Untersuchungen weisen ferner auf einen Zusam­
menhang hin zwischen hoher Punktzahl im MTAI und der Beliebtheit eines Lehrers 
bei den Schülern sowie auf eine geringere Anzahl von Schulversagern in den Klas­
sen des betreffenden Lehrers (vgl. Pause 1970, 1439-1470). 1965 unterzog ein 
Forscherteam das MTAI einer Faktorenanalyse und stellte fest, dass es 5 ver­
schiedene Faktoren erfasst, nämlich 1. moderne Erziehungshaltung gegenüber 
traditioneller, 2. optimistisch-akzeptierende Einstellung zum Kind gegenüber 
pessimistisch-ablehnender, 3. tolerante Einstellung gegenüber opponierenden 
Schülern versus einer strafend-restriktiven, 4. Fähigkeit gegenüber Unfähigkeit, 
sich innerlich auf ein Kind einzustellen, 5. Lenkung des Kindes gegenüber reinem 
Gewährenlassen. 

225 



Praktische Ueberlegungen zur Verwendung des MTAI: Eine deutsche Adaptation 
des MTAI eignete sich zu Beratungszwecken und zur Werbung für den Lehrerbe­
ruf, etwa in Maturaklassen, unter anderem auch darum, weil in den USA eine ho­
he Korrelation der MTAI-Werte mit der späteren Berufsbefriedigung festgestellt 
wurde. Da das MT AI lediglich die Kontaktseite des Lehrerberufs berücksichtigt, 
müssen die anderen für erfolgreiches Lehrerverhalten massgebenden Eigenschaf­
ten mit zusätzlichen Hilfsmitteln erfasst werden. Zu Selektionszwecken käme das 
MTAI nur im Rahmen einer umfangreichen Testbatterie in Frage. 

1. 2. 2. 3. Die Teacher Characteristic Study von Ryans {1960) ist die umfassendste 
amerikanische Untersuchung über die Lehrerpersönlichkeit. Es wurden 1 700 Schu­
len aus 450 verschiedenen Schulsystemen und über 6 000 Lehrer in die Untersu­
chung einbezogen. Sie ergab, dass folgende Merkmale sich für die Bewertung ei­
nes Lehrers eignen: 1. herzliches, verständnisvolles Verhalten in der Klasse ge­
genüber abweisendem, egozentrischem, 2. zielgerichtetes, systematisches Unter­
richtsverhalten gegenüber ungeplantem, nachlässigem, 3. anregendes, phantasie­
volles Lehrerverhalten gegenüber langweiligem, routinemässigem, 4. günstige 
gegenüber ungünstigen Meinungen über die Schüler, 5. günstige gegenüber ungün­
stigen Meinungen über demokratisches Verhalten in der Klasse, 6. günstige ge­
genüber ungünstigen Meinungen über administratives und anderes Schulpersonal, 
7. arbeitszentrierter gegenüber kindzentriertem pädagogischem Standpunkt, 8. 
überlegenes gegenüber geringem Sprachverständnis, 9. emotionale Stabilität ge­
genüber emotionaler Instabilität. Punkte 1 - 3 wurden durch Unterrichtsbeobach­
tungen, Punkte 3 - 9 mittels Fragebogen gewonnen. 

Lehrer, deren Unterrichtsverhalten gemäss den Punkten 1 - 3 hoch eingestuft war, 
beurteilten das Verhalten und die Motive anderer Menschen grosszügig, zeigten 
Interesse an Literatur, Musik und Kunst, nahmen aktiv am Leben sozialer Grup­
pen teil, beurteilten gewährende Unterrichtshaltungen positiv, besassen eine hohe 
Intelligenz und waren in der emotionalen Anpassung andern überlegen. Praktische 
Anwendungsmöglichkeiten: Punkte 4 - 7 könnten bei dem unter 3. 2. vorgeschlage­
nen Ausleseverfahren dazu dienen, freie Meinungsäusserungen zu Erziehungs- und 
Unterrichtssituationen zu klassifizieren und zu bewerten. Punkt 7 legt nahe, der 
Muttersprache, vor allem dem Sprachverständnis, ein besonderes Gewicht zu ge­
ben. Ferner zeigt die Untersuchung die Bedeutung des Persönlichkeitsmerkmals 
emotionale Stabilität gegenüber emotionaler Instabilität auf. (Dieses Merkmal 
kann mit zuverlässigen Persönlichkeitstests, z.B. FPI oder MMPI erfasst werden. 

1. 3. Die Auslese beim maturitätsgebundenen Ausbildungsweg 

Die Auslese der Lehramtskandidaten, welche die Allgemeinbildung mit einer Matu­
ra abgeschlossen haben, muss neben den sprachlichen Fähigkeiten zusätzlich zwei 
Gebiete berücksichtigen, nämlich die charakterliche Eignung und die Lehrbefähi­
gung, die weitgehend erlernbar ist. Eher fragwürdig ist die Abstützung der Aus­
lese auf die musischen und turnerischen Fähigkeiten; zwar sollen diese Fähigkei­
ten optimal gefördert werden, doch liefern sie kaum die wesentlichsten Kriterien 
für die Berufseignung des Lehrers. 
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1. 3. 1. Hingegen wäre es zu vertreten, dass von allen Kandidaten eine Aufnahme­
prüfung im Fache Muttersprache verlangt wird. Geprüft würde mündliche und 
schriftliche Ausdrucksfähigkeit sowie das Sprachverständnis, auch in bezug auf 
die emotionalen Faktoren in Texten und in Gesprächen. 
1. 3. 2. Die charakterologische Eignungsprüfung: Wie schon in der Einleitung er­
wähnt, sollte es vor allem darum gehen, von ihrer Charakterstruktur her hoch­
gradig ungeeignete Kandidaten vom Lehrerberuf fernzuhalten, z.B. Personen mit 
Neigung zu Sadismus oder anderen Perversionen bei gleichzeitiger Schwäche der 
Kontrollfunktionen, Personen mit starker emotionaler Instabilität oder deutlich 
neurotische Persönlichkeiten vor allem in Richtung zwangsne1.1rotischer Charak­
terstruktur. Zur Grobselektion käme beim gegenwärtigen Testangebot etwa eine 
Testbatterie in Frage, bestehend aus einem Intelligenztest (z.B. IST), einem 
objektivierten Persönlichkeitstest in Form eines Fragebogens (z.B. FBI oder 
MMPI) einem projektiven Persönlichkeitstest (z B. Dia-Z-Test) und freien Mei­
nungsäusserungen zu Berufssituationen; die angegebenen Tests lassen sich alle 
als Kollektivtests durchführen. Kandidaten mit auffälligen Testprofilen würden 
einer Einzelabklärung zugewiesen Auf die Bedeutung des Intelligenzniveaus und 
der Intelligenzstruktur für die Lehrerauslese wurde unter 1. 2 _ 2 _ 1. hingewiesen. 
Die objektivierten Persönlichkeitstests erfassen verschiedene Persönlichkeits­
faktoren, die für den Lehrerberuf von Bedeutung sind. So macht der Auswertungs­
bogen des FPI Aussagen über die Persönlichkeitsfaktoren Nervosität, Aggresivi­
tät, Depressivität, Erregbarkeit, Geselligkeit, Gelassenheit, Dominanzstreben, 
Gehemmtheit, Offenheit, wobei erst die Interpretation der verschiedenen Fakto­
ren ein Urteil über die betreffende Person erlaubt, weshalb die Deutung durch 
einen Psychologen erfolgen muss. Ebenfalls von einem Psychologen auszuwerten 
sind projektive Persönlichkeitstests. Der Dia- Z-Test hat sich bereits in einigen 
Lehrerbildungsinstituten eingebürgert; er ermöglicht unter anderem Aussagen 
über emotionale Angepasstheit, Fähigkeit zur Realitätskontrolle, Einfühlungsver­
mögen sowie über kreative Eigenschaften; die Freiburger Diplomarbeit von 
Flückiger (1967), die auf Erhebungen am Lehrerseminar Muristalden basiert 
zeigt anhand zweier signifikanter Resultate auf, dass dieser Test ein geeignetes 
Instrument ist, um "schöpferische Phantasie" zu erfassen. Bei den freien Mei­
nungsäusserungen zu Berufs- und Erziehungssituationen geht es darum, Einstel­
lungen dem Lehrerberuf, Erziehungsfragen und dem Kind gegenüber zu erfassen; 
sie sind ein vorläufiger Ersatz für die Einstellungsmessungen mit dem MTAI. Die 
Aeusserungen können geordnet und beurteilt werden nach den unter 1. 2. 2. 2. und 
1. 2. 2. 3. aufgeführten Kriterien oder nach den Variablen von Tausch/Tausch: 
Verständnis für Kinder versus Verständnislosigkeit; Wertschätzung anderen Men­
schen gegenüber versus Geringschätzung; Ausmass an Dirigismus; A.usmass an 
Aktivität, die Lernprozesse fördert, wie: ermutigen, bestätigen, Klarheit schaf­
fen (Tausch, Tausch 1971). An einigen Lehrerbildungsinstituten wird über die Be­
rufseignung eines Lehramtskandidaten entschieden auf Grund eines Gesprächs mit 
dem Schulleiter oder /und dem Psychologielehrer. Es gibt Untersuchungen, wonach 
die Korrelation zwischen unabhängig voneinander gefällten Eindrucksurteilen, wenn 
auch nicht hoch, so doch immerhin positiv ist (Guilford 1971, 147-148). Solche 
Globalurteile können als zusätzliches Gewicht zu einer Testbatterie in Frage kom­
men, nicht aber als alleiniges Selektionsmittel. Globalurteile werden beeinträch­
tigt durch den sogenannten Hof-Effekt (halo-effect), der darin besteht, dass eine 
hervortretende positive oder negative Eigenschaft den Beurteiler beeinflusst, die 
andern Eigenschaften oder Verhaltensweisen im Sinne dieser Eigenschaft zu inter­
pretieren. 
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1. 3. 3. Die Beurteilung der Lehrbefähigung. Nachdem die charakterliche Eignung 
für den Lehrerberuf beim Eintritt mit Sorgfalt abgeklärt worden ist, soll während 
einer ersten Phase der Lehrerausbildung festgestellt werden, ob der Kandidat ge­
nügend motiviert und fähig ist, die für den Lehrerberuf nötigen Kenntnisse und 
Verhaltensweisen zu erlernen. Eine günstige Möglichkeit, die einzelnen vom Leh­
rer geforderten Verhaltensweisen isoliert zu erlernen, bietet das Micro-Teaching 
(vgl. Kapitel IV. 7, 1. ). Beim Micro-Teaching ist nicht nur der Lerneffekt grösser, 
sondern auch die psychische Belastung des Kandidaten geringer (Zifreund 1967; 
1968); zudem lassen sich isolierte Leistungen besser bewerten als komplexe, so 
dass der Lernzuwachs bei einem Kandidaten genauer ermittelt werden kann. Sofern 
ausgebildete Leiter zur Verfügung stehen, können auch in gruppendynamischen 
Uebungen Einsichten in Bezug auf die Berufseignung gewonnen werden. Wer im 
Rahmen dieser Seminarien ausschliesslich negative Rollen einnimmt (Arbeiten für 
den eigenen Status, indem man andere kritisiert oder blamiert; Herabsetzen des 
Selbstwertes anderer Mitglieder; Versuch, ständig zu dominieren; Angebot per­
sönlicher Erfahrungen, die nichts mit den vorliegenden Problemen zu tun haben; 
Abweisung anderer Ideen aus affektiven Vorurteilen; überwiegend indifferentes, 
passives Verhalten usw.), müsste einer psychotherapeutischen Beratung zuge-
führt werden, wo die Eignung für den Lehrerberuf individuell überdacht wird. 
Nach theoretischer Instruktion und genügend langem praktischem Training, das 
immer wieder Möglichkeiten bietet, aus Fehlern zu lernen, werden auch Einzel­
lektionen bewertet, und zwar nach standardisiertem Schema, das eine gewisse 
Intersubjektivität der Beurteilung gewährleistet und dem Kandidaten selbstver­
ständlich bekannt sein muss. Die Speicherung mittels Fernsehaufzeichnung bietet 
die Möglichkeit, das Urteil des Begutachters zu überprüfen und dadurch bei einer 
zw.eiten Beurteilung den Hof-Effekt zu vermeiden. Weibel (1973} hat in seiner Ar­
beit "Unterrichtsbeurteilung" Schemata ausgearbeitet, mit deren Hilfe der Begut­
achter 1. die Unterrichtsvorbereitung, 2. die Wahl der Sozialformen, 3. die Er­
ziehungsmassnahmen und Erziehungsstile, 4. die Lernarten, 5. den Einsatz der 
Unterrichtsmedien und 6. das Lehrer-Schülerverhalten nach genau formulierten 
Kriterien erfassen kann (vgl. auch Kapitel IV. 7. 1. ). 

Im ersten Semester des maturitätsgebundenen Weges sollten ein Informations­
praktikum und Gelegenheiten für schulpraktische Uebungen eingebaut werden. 
Wenn dabei auch selektioniert wird, kann allerdings folgendes Problem akut wer­
den: Praktika dienen der Orientierung, der Anpassung und der Konfliktbewältigung 
in der komplexen Situation des Schulalltags mit seinen widersprüchlichen Rollen­
erwartungen an den Lehrer, die eine grosse Ambiguitätstoleranz verlangen. Nun 
kann es geschehen, dass besonders intelligente und differenzierte Kandidaten, 
die sich sträuben, Konflikte durch geistige Verengung zu lösen, negativ beurteilt 
werden oder aber sich subjektiv als für den Lehrerberuf ungeeignet erleben. Da­
durch können wertvollste Kandidaten dem Lehrerberuf verloren gehen. Einer auch 
vom psychohygienischen Standpunkt aus fachkundigen Betreuung der Kandidaten 
während der Praktika durch Seminarlehrer sowie der sorgfältigen Auslese und 
Ausbildung der Praktikumsleiter ist grösste Aufmerksamkeit zu schenken. Im 
Handbuch der Unterrichtsforschung (Ingenkamp 19 70) ist aus amerikanischen Un-. 
tersuchungen aufgezeigt, was auch die Konstanzer-Arbeiten bestätigt haben, dass 
sich die meisten Lehrer während ihrer ersten Berufsjahre verändern in Richtung 
einer mehr restriktiven, pessimistischen, wenig reformfreudigen Haltung. Die 
Lehrerbildungsinstitute müssen gezielt der Tendenz entgegenwirken, dass Unter-
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richtspraktiker die Lehrerstudenten in der genannten Richtung beeinflussen und 
Anpassung in diesem Sinne mit positiven Zensuren honorieren. 

1. 3. 4. Zusammenfassung 

Die Auslese der Lehramtskandidaten beim maturitätsgebundenen Ausbildungsweg 
berücksichtigt die Auslesekriterien: intellektuelle Fähigkeiten, charakterliche 
Eignung, Lehrbefähigung. Die unabhängig von einander eingesetzten Selektions­
mittel sind in Tabelle 5 ( siehe folgende Seite) zusammengestellt. 

Die sorgfältig vorgenommene Beurteilung der Kandidaten dient neben der Selek­
tion ungeeigneter Anwärter auch als Grundlage für eine differenzierte Beratung 
und für die Zuweisung zu Spezialkursen (Trainingskurse im Fach Muttersprache, 
gezielte Kurse in Micro-Teaching, Sensitivity-Training (vgl. Kapitel IV. 7. ), 
Uebungen in Gesprächsführung usw.), damit die Möglichkeiten der Lehrerbildungs­
institute, Lernprozesse systematisch zu fördern, auch im affektiven und sozialen 
Bereich voll ausgenützt werden. 

1. 4. Die Auslese beim seminaristischen Ausbildungsweg 

1. 4. 1. Kritik an den herkömmlichen Aufnahmeprüfungen in die Mittelschulen 

In den meisten Lehrerbildungsinstituten des seminaristischen Weges wird beim 
Uebergang von der allgemeinbildenden zur berufsbildenden Phase kaum selektio­
niert. Dadurch deckt sich die Auslese für den Lehrerberuf praktisch mit der Auf­
nahmeselektion nach dem achten oder neunten Schuljahr. Diese Aufnahmeprüfung 
unterscheidet sich nur wenig von den Aufnahmeprüfungen in andere Mittelschul­
zweige. Die Kritik an den herkömmlichen Aufnahmeprüfungen geht darum auch die 
Seminare an. Zahlreiche Untersuchungen der letzten Jahre haben den geringen 
Grad an Objektivität, Zuverlässigkeit und prognostischem Wert dieser Aufna.hme­
prtlfungen in die Mittelschulen nachgewiesen ·(Ingenkamp 1972; Trier 1970). Die 
Frage "Kann mit den bis jetzt verwendeten Aufnahmeprüfungen eine befriedigende 
Vorhersage des Schule.r.folges getroffen werden? 11 wird von Trier anhand der im 
Kanton Zürich durchgeführten Untersuchung verneint. "Von den 20% schlechtesten 
Schülern bei der Aufnahmeprüfung (vom Total aller Schüler, die die Aufnahme­
prtlfung bestanden haben) schliessen zwei Drittel die Mittelschule erfolgreich ab. 
V<m• den 20% der besten Schüler (Bezugsgrösse wie oben: alle Schüler, die die 
Aufnahmeprüfung bestanden haben) schliessen 90% die Mittelschule ab" (Trier 
1970, 38). Daraus kann abgeleitet werden, dass Aufnahmeprüfungen im Durch­
schnitt brauchbar selektionieren, für den individuellen Einzelfall jedoch, insofern 
beim U ebertrittsentscheid auf sie allein abgestellt wird, nur geringen prognosti­
schen Wert haben. Wo man durch Einsicht in diesen Sachverhalt dazu überge-
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gangen ist, in erster Linie Empfehlungen und Zeugnisnoten der vorausgehenden 
Schule zur Selektionsgrundlage zu machen, hat man sich in ein nicht minder 
schwieriges Dilemma begeben. Für die Empfehlungen gilt dasselbe, was für die 
Aufnahmeprüfung gesagt wurde: Sie sind im einzelnen konkreten Fall unzuverlässig 
und subjektiv; ihr geringer prognostischer Wert für den Einzelfall macht sie als 
alleiniges Selektionsmittel ungeeignet. Was die Zeugnisnoten betrifft, so orientie­
ren sie sich am Bezugssystem der Klasse, zu der der einzelne Schüler gehört, 
bleiben aber über diesen Bezugsrahmen hinaus unvergleichbar. Es könnte also von 
der zufälligen Klassenzugehörigkeit abhängen, ob ein Schüler in die höhere Schul­
stufe aufsteigen kann oder nicht. Dazu kommt, dass verschiedene Fächer unter­
schiedlich streng zensieren, d. h. verschiedene arithmetische Mittel aufweisen 
und die Noten über die Skala 1 - 6 unterschiedlich breit gestreut sind. Schon dar­
um ist die Berechnung von Gesamtdurchschnitten und Promotionsnoten fragwürdig. 
Ein Selektionsentscheid sollte darum nicht nur von einer Durchschnittsnote ab­
hängig gemacht werden, sondern auch von zusätzlichen Informationen und Metho­
den der Schülerbeurteilung. 

1. 4. 2. Zuverlässigeres Ausleseverfahren für den Uebertritt in die Mittelschulen 
(nach dem achten bzw. neunten Schuljahr) - Beurteilung der Mittelschul­
fähi keit 

Der fragliche prognostische Wert isolierter Selektionsmittel (Aufnahmeprüfung, 
Lehrerempfehlung, frühere Zeugnisnoten) für den Einzelfall sowie der Sachver­
halt, dass zeitlich punktuell angesetzte Prüfungsleistungen von allzu vielen Zu­
fälligkeiten (Krankheit, familiäre Ereignisse, vorübergehende Entwicklungskri­
sen) abhängen, lassen eine Verbesserung und Erweiterung des bisherigen Aus­
leseverfahrens in dem Sinne als notwendig erscheinen, dass erstens verschie.dene 
voneinander unabhängige Selektionsmittel miteinander kombiniert und zweitens 
die entsprechenden Erhebungen auf eine längere Zeitspanne verteilt werden. Als 
Selektionsmittel kommen in Frage: 1. Leistungsbeurteilung durch die vorausge­
hende Schulstufe (Erfahrungsnoten und standardisierte Schultests), 2. das Gut­
achten der früheren Lehrer, das auf einem Schülerbeobachtungsbogen basiert, 
3. die Aufnahmeprüfung, 4. Leistungsbeurteilung innerhalb der Probezeit (vor 
allem den Lernzuwachs betreffend), 5. individuelle Abklärung durch einen auf 
psychologische Diagnostik spezialisierten Psychologen (Berufsberater). Dabei 
sind zwei Modelle für eine Aufnahmeselektion vertretbar, die sich beide auf ver­
schiedene unabhängige Selektionsmittel abstützen. Beim ersten wird der Aufnah­
meentscheid nach der Aufnahmeprüfung gefällt, beim zweiten nach einem Probe­
jahr. Die zusätzliche Beurteilung der Schüler während eines Probejahres hat den 
Vorteil, dass in einem ersten Teil des Probejahres Ungleichheiten der Vorbildung 
durch Stütz- und Niveaukurse ausgeglichen werden können, wobei für die affektive 
und soziale Anpassung an die neue Situation der Mittelschule genügend Zeit einge­
räumt ist, und erst in einem zweiten Teil des Probejahres die Beurteilung der 
Kandidaten nach Kriterien der Mittelschulfähigkeit erfolgt. Die Lösung mit dem 
Probejahr bietet einige organisatorische Schwierigkeiten, da unter Umständen 
nach dem ersten Jahr die Klassen, die nur noch reduzierte Schülerzahlen aufwei­
sen, neu gebildet werden müssen. Beide Lösungen sehen Schulleistungstests auf 
der vorausgehenden Schulstufe und Aufnahmeprüfungen vor. Diese sollen wenn 
möglich den Anforderungen genügen, die an einen geeichten Schultest gestellt 
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werden: Analyse der Aufgaben in Bezug auf Trennschärfe und Schwierigkeitsgrad, 
vorausgehende Erprobung und Normierung an einer repräsentativen Stichprobe. 
Da bei beiden Lösungen auch das Lehrerurteil berücksichtigt wird, ist es nötig, 
die Lehrer durch obligatorische Kurse in Theorie und Methode der Schülerbeob­
achtung und Schülerbeurteilung einzuführen, so dass sich die Wirkung stereotyper 
Vorurteile, des Hof-Effektes und anderer das Lehrerurteil verzerrender Faktoren 
so weit wie möglich ausschalten lässt. Verschiedene Mittelschulen haben selber 
Beobachtungs- und Beurteilungsbogen zu Randen der Lehrer der vorausgehenden 
Schulstufe entwicke1tl. 

1. 4. 3. Spezielle Probleme der Auslese beim seminaristischen Weg -
Beurteilung der charakterlichen Eignung 

Die Aufnahmeselektion in ein Lehrerseminar nach dem neunten Schuljahr basiert 
zunächst auf den Kriterien der Mittelschulfähigkeit. Die charakterliche Eignung 
ist damit noch nicht abgeklärt. Beim seminaristischen Weg ist der Uebergang 
zwischen allgemeinbildender und berufsbildender Phase fliessend. Die fehlende 
Zäsur hat zur Folge, dass zu jenem Zeitpunkt, da man die Lehrbefähigung beur­
teilen könnte, nicht mehr einschneidend selektioniert wird; denn es ist praktisch 
unmöglich, Schüler mit guten Noten in den allgemeinbildenden Fächern, deren 
Berufseignung man anzweifelt, ohne Abschlusszeugnis, das ihnen andere Studien­
möglichkeiten eröffnete, kurz vor dem Abschluss von der Schule zu weisen. Dar­
um muss die Berufseignung schon bei der Auslese am Anfang der Ausbildung mit­
berücksichtigt werden sowohl in Bezug auf die charakterliche Eignung als auch im 
Sinne einer Prognose für späteres erfolgreiches Lehrerverhalten. Die Beantwor­
tung der Frage, wie zuverlässig eine solche Abklärung bei ca. 16-jährigen Schü­
lern ist, kann sich auf keine grösseren wissenschaftlichen Arbeiten abstützen, 
sondern höchstens auf die mehr oder weniger systematisch gesammelten Erfah­
rungen der verschiedenen Seminarien. Es ist anzunehmen, dass für Prognosen 
im Bereich sozialen Verhaltens Aehnliches gilt wie für Schulprognosen im allge­
meinen: Sie sind umso zuverlässiger, je mehr unabhängige Informationsquellen 
zur Verfügung stehen und je mehr sich die Erhebungen und Beobachtungen auf eine 
längere Zeitspanne erstrecken. Schon aus diesem Grunde empfiehlt es sich, für 
die Auslese zukünftiger Seminaristen von den unter 1. 4. 2. beschriebenen Model­
len jenes mit dem Probejahr zu wählen. Allerdings dient das Probejahr nur dann 
der Eignungsabklärung, wenn genügend Situationen geschaffen werden, die das 
Erlernen eines für den zukünftigen Lehrer erwünschten sozialen Verhaltens er­
möglichen und nach einer Lernphase eine Beurteilung der Kandidaten zulassen. 

l Für die Erfassung der Mittelschulfähigkeit eignete sich z.B. der Schülerbeur­
teilungsbogen des "Zuger Modells" (Schweizer Schule 1972, Heft 14/15), er­
weitert durch eine Rubrik für Besonderheiten, die beim Aufnahmeentscheid zu 
berücksichtigen sind, wie: körperlich-seelische Auffälligkeiten, spezielle Be- . 
gabungen und Hobbies, besondere Vorkommnisse in der Familie, ungewöhnliche 
sprachliche Situationen - z.B. Uebersiedlung aus einem fremdsprachigen Ge­
biet, Mutter/Vater fremdsprachig - , Schulartwechsel, irregulärer Ausbildungs­

weg. 
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Die Beobachtung und Beurteilung der Seminaristen während des Probejahres wird 
ergänzt durch das Lehrerurteil der vorausgehenden Schulel und durch das Resul­
tat einer Testbatterie, wie sie unter 1. 3. 2. auch für den maturitätsgebundenen 
Weg vorgeschlagen wurde. Die Kombination unabhängiger Schülerbeurteilung durch 
verschiedene Personen mit einer Testbatterie dient dazu, deutlich geeignete und 
deutlich ungeeignete Kandidaten voneinander zu trennen. Für die Grenzfälle ist das 
Gutachten eines auf Eignungsabklärung spezialisierten Psychologen einzuholen. 
Das Aufnahmereglement sollte es zulassen, Schüler abzuweisen, die auf Grund 
eines solchen kombinierten Ausleseverfahrens ungeeignet erscheinen, abgesehen 
von den in Schulleistungstests und Aufnahmeprüfung erzielten Noten. 

Es kann also Schüler geben, die zwar mittelschulfähig wären, aber von ihrer 
Charakterstruktur her für den Lehrerberuf wenig geeignet sind; sie sollen nicht 
in ein Lehrerseminar aufgenommen werden. Gibt es umgekehrt Schüler, die an 
einem anderen Mittelschulzweig scheiterten, sich aber gut für die Ausbildung zum 
Lehrer eignen? Bei zwei Gruppen von Schülern ist diese Frage unter Umständen 
zu bejahen. Durch verschiedene wissenschaftliche Arbeiten bekannt geworden ist 
die Problematik der Kinder aus bildungsarmem Milieu, die trotz hoher Intelligenz 
an den Mittelschulen versagen, vor allem wegen der Beeinträchtigung in den 
sprachlichen Fächern. Da die Beherrschung der Muttersprache für den Lehrer­
beruf sehr wichtig ist, sollte solchen Kindern die Möglichkeit geboten werden, 
durch intensive Stützkurse im ersten Seminarjahr das Defizit aufzuholen. Eine 
andere Gruppe betrifft besonders kreative introvertierte Schüler, die gerade we­
gen der Originalität ihres Denkens oft trotz genügender Intelligenz zu Schulversa­
gern werden. Schöpferische Phantasie gehört zu den für den Lehrerberuf beson­
ders erwünschten Eigenschaften; es wäre nun verfehlt, gerade Schüler mit dieser 
Eigenschaft vom Lehrerberuf fernzuhalten. Die erwähnten zwei Problemkreise, 
mögliches Scheitern von intelligenten Kindern aus bildungsarmem Milieu und mög­
liches Scheitern von besonders kreativen Schülern beim herkömmlichen Auslese­
verfahren, lassen die zusätzliche Verwendung einer Testbatterie, in welcher In­
telligenz- und Persönlichkeitstests vorkommen, als wünschenswert erscheinen. 

1 Der Beurteilungsbogen für das Lehrerseminar sollte, abgesehen von Fragen, 
welche die Mittelschulfähigkeit betreffen, folgende Punkte enthalten: menschli­
che Aufgeschlossenheit; Kontaktfähigkeit; Liebenswürdigkeit; Wärme; kon­
struktive Mitarbeit in Gruppen; Fähigkeit zum Teamwork; Fähigkeit, andere 
Menschen gelten zu lassen; Kameradschaftlichkeit; Hilfsbereitschaft; kon­
struktive Einstellung gegenüber Autoritäten; Fähigkeit, zwischenmenschliche 
Konflikte demokratisch zu lösen; Sensibilität für Probleme anderer Menschen; 
Einfühlungsvermögen; Anpassungsfähigkeit; Fähigkeit, auf Kritik konstruktiv 
zu reagieren; soziale Lernfähigkeit; realistische Selbsteinschätzung; Selbst­
vertrauen; Durchsetzungsfähigkeit; Freiheit von Aengsten und Hemmungen; 
emotionale Stabilität; Verantwortungsbewusstsein; ethischer Rückhalt. 
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1. 4. 4. Zusammenfassung 

Die Auslese der Anwärter für den Lehrerberuf basieren beim seminaristischen 
Weg auf der Beurteilung der Mittelschulfähigkeit und der charakterlichen Eignung. 
Tabelle 6 zeigt, welche voneinander unabhängig eingesetzten Selektionsmittel in 
Frage kommen. 

1. 5. Probleme, die sich durch die Verwendung von Tests ergeben 

Es wurden einige Tests angegeben, bei denen ein signifikanter Zusammenhang be­
steht zwischen Testresultat und Unterrichtserfolg. Selbst wo der Korrelations­
koeffizient hoch ist, also z.B. 0, 8 beträgt, lassen sich zwar Aussagen von ziem­
lich hoher Gültigkeit machen in Bezug auf eine Durchschnittstendenz; eine sichere 
Voraussage für den Einzelfall ist aber nicht möglich. Immerhin ist der Voraus­
sagewert geeichter Tests im allgemeinen höher als der Voraussagewert nicht 
überprüfter Messverfahren, wie Noten, Lehrerurteil usw., was wiederum nicht 
ausschliesst, dass einzelne Lehrer Schätzurteile von recht gutem prognostischem 
Wert abgeben. Weil die Sicherheit eines einzelnen Selektionsmittels nicht so 
gross ist, dass man sich im Einzelfall darauf abstützen könnte, wurde empfohlen, 
kombinierte Ausleseverfahren zu verwenden, und jedes Mess- und Beurteilungs­
verfahren unabhängig vom andern einzusetzen. In diesem kombinierten Verfahren 
haben sowohl objektive Tests als auch subjektive Urteile ihren berechtigten Platz. 
Allei·diogs hängt dle Güte des ganzen Selektionsverfahrens ab von der Qualität der 
einzelnen Selektionsmittel, wie das Abbildung 8 deutlich macht .. :oie Darstellung 
zeigt auch, wie jedes Selektionsmittel in Frage gestellt wird durch dem Umstand, 
dass menschliche Eigenschaften sich verändern. Es lässt sich darum nicht ver­
meiden, dass diejenigen Personen, welche z.B. durch Mehrheitsentscheid bei der 
Aufnahme oder nach der Probezeit entscheiden müssen, ein ungutes Gefühl haben. 

In Bezug auf Persönlichkeits- und Einstellungstests wurde das Bedenken laut, ob 
nicht intelligente Kandidaten merkten, worauf der Test hinatis will, und entspre­
chende Antworten gäben. Im Handbuch für Unterrichtsforschung (Pause 19 70, 
1390-1393) wird berichtet, wie man fast zufällig auf einen Faktor gekommen ist, 
der mehr als die meisten Testaufgaben mit späterem Unterrichtserfolg überein­
stimmt; dieser Faktor betrifft das Bemühen, sich in Testsituationen so zu ver­
halten, wie der Testautor es als wünschenswert betrachtet. Offenbar kom:nt diese 
Anpassungsfähigkeit dem betreffenden Lehrer auch in verschiedenen Unterrichts­
situationen zugute. 

Weitere Einwände betreffen die Frage, ob die Aufwendigkeit des vo:rgeschl~genen 
Ausleseverfahrens und die Erhöhung der Voraussagesicherheit gegenüber den 
jetzt angewendeten einfacheren Verfahren in einem vertretbaren Verhältnis ste­
hen und die andere Frage, ob nicht ein Test bald seine Brauchbarkeit einbüsst, . 
weil die Testlösungen bekannt geworden sind. Diesen beiden Problemen kann nur 
dann begegnet werden, wenn die Aufgabe, Paralleltests ·zu entwickeln und neue 
psychodiagnostische Hilfsmittel auf ihre Brauchbarkeit für die Auslese von Lehr-
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Tabelle 6: Ausleseverfahren beim seminaristischen Ausbildungsweg 

E~ beruht auf den folgenden voneinander unabhängig eingesetzten Selekti· 
mitteln: ons-

Mittelschulfähigkeit Eignung für den Lehrerberuf 

Beurteilung durch die vorausgehende Schule 

- Schulleistungstests a) - Beurteilungsbogen b) 
- Erfahrungsnoten b t · 

B . e r. soziales Verhalten 
- eurte1lungsbogen betr. 

Mittelschulfähigkeit 
(Arbeitsverhalten 

, b) 
Durchhaltewille usw.) 

Aufnahmeprüfung 
- Leistungsprüfung a) 

(Muttersprache, Mathe­
matik, 1. Fremdsprache, 
Musik oder Zeichnen 
nach Wahl des Schülers) 

- Testbatterie 
(Intelligenztest, objektivierter 
Persönlichkeitstest, projekti­
ver Persönlichkeitstest, Er­
fassen der Einstellung zu 
Kindern und Erziehungsfragen) 

Probejahr 

- Noten (Lernzuwachs) 
- Schülerbeurteilung 9:,1:1.tr. 

Mittelsohulfabigkeit l) 

Entscheid: 
Mittelschulfähigkeit 

a) Möglichst viele voneinander 
unabhängige Aufgaben, die 
das messen, was sie messen 
sollen; sie sind auf Schwie­
rigkeitsgrad und Trennschärfe 
untersucht und vorgängig an 
einer Stichprobe genormt 
worden. 

- Beobachtung und Beurteilung b) 
des sozialen Verhaltens 
(Training und Beobachtung 
in der Gruppe Gleichaltriger) 

Entscheid: 
Berufseignung 

b) Die Beurteilung soll durch 
mindestens zwei voneinander 
unabhängig beurteilende 
Lehrer erfolgen. 
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Die Wechselbeziehungen zwischen den Gütekriterien eines Selektionssystems 

Konstanz 
der zu 
untersuchenden 
Merkmale 
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Objektivität des 
Selektionssystems 
als Grad der 
Eindeutigkeit der 

~ Ergebnisse 

<J 

Zuverlässigkeit 
des Selektionssystems 
als Grad der 
Genauigkeit der 
Ergebnisse 

1 v 

Gültigkeit des 
Selektionsverfahrens 
als Grad der 
Uebereinstimmung 
mit der späteren 
Bewährung 

<J 

<l 

<l 

Objektivität 
einzelner 
Komponenten 
des 
Selektionssystems 

v 

Zuverlässigkeit 
einzelner 
Komponenten 
des 
Selektionssystems 

Gültigkeit 
einzelner 
Komponenten 
des 
Selektionssystems 

amtskandidaten hin zu überprüfen, von einem wissenschaftlichen Institut. das eng 
mit den Lehrerbildungsinstituten zusammenarbeitet, übernonunen wird. Dadurch, 
dass nicht m-ehr jedes Lehrerbildungsinstitut jährlich neue Selektionsmittel aus­
arbeiten muss, würde die Aufwendigkeil eines kombinierten Verfahrens aufgewo­
gen. Dieses Institut würde laufend die Ausleseverfahren für den Lehrerberuf ver­
bessern auf Grund von Vergleichen zwischen den Test- und Prüfungsresultaten 
beim Eintritt und dem späteren Berufserfolg. Auch die Beantwortung anderer 
nicht geklärter Fragen sollte sich auf wissenschaftliche Untersuchungen, die in 
der Schweiz durchgeführt wurden, abstützen können, z.B. der Frage, ob es sinn­
voll sei, bereits im Alter von 16 Jahren charakterliche Eignung für den Lehrer­
beruf abzuklären und in welchem Ausmass Veränderungen wichtiger Eigenschaften 
erzielt werden können. 

1. 6. Die Schülerberatung an den Lehrerbildungsinstituten 

Unter Schillerberatung wird im folgenden eine schulinterne oder schulexterne Ein­
richtung verstanden, die dem einzelnen Schüler bei Schul- und anderen Problemen 
zur Verfügung steht. Die Schüler suchen diese Beratung freiwillig auf: die Bera­
ter (Beratungslehrer, Psychologen) sind -Vertrauenspersonen der sie aufsuchen­
den Schüler und ihnen gegenüber zu Diskretion verpflichtet. Nicht vereinbar mtt 
der Rolle des SchUlerberaters im obigen Sinn ist Eignungsabklärung im Auftrage 
der Schulleitung. Es wäre denkbar, dass derselbe Psychologe an einer Schule als 
Schülerberater tätig ist und an einer anderen Schule mithilft bei der individuellen 
Eignungsabklärung. Es muss aber im konkreten Einzelfall eindeutig sein, ob der 
Berater die Interessen der Lehrerbildungsinstitution, die ungeeignete Kandidaten 
auszuscheiden sucht, vertritt, oder ob er das Vertrauen eines einzelnen Schülers 
mit seinen individuellen Voraussetzungen und seinen besonderen Grenzen gewin­
nen will. Im zweiten Fall geht es darum, Lernprozesse in Gang zu bringen, die 
es dem betreffenden Menschen erlauben.mit weniger Abwehrmechanismen, weni­
ger Selbstverteidigung und Einengung der Wahrnehmungsfähigkeit zu leben. Das 
Aufgeben solcher Abwehrhaltungen und das Erleben neuer Verhaltensmöglichkeiten 
setzt eine Beziehung voraus, in welcher man sich von seinem Gesprächspartner 
bedingungslos angenommen fühlt. 

An Schulen, an denen bereits eine Schülerberatung institutionalisiert ist, hat es 
sich gezeigt, dass der Einwand gegen die Schülerberatung, man wolle künstlich 
ungeeignete Kandidaten doch noch durch die Schule bringen, nur für einen ver­
schwindend kleinen Prozentsatz von Schülern seine Berechtigung hat: in der Regel 
suchen besonders intelligente, differenzierte Schüler, die sich den Problemen 
stellen und nicht irgendwelche Fluchtwege einschlagen wollen, eine freiwillige 
Beratung auf. In diesem Zusammenhang muss gesagt werden, dass eile Bezeich­
nung "Schülerberatung" nur einen Teil des Anliegens trifft, um das es einer Schü­
lerbetreuung im dargestellten Sinne zu tun ist: denn der beratende Psychologe ist 
nicht in erster Linie Ratgeber, er muss sich vielmehr äusserste Zurilckhaltung 
auferlegen, um nicht eigene Vorstellungen und Werturteile dem Schüler aufzu­
drängen; eher hat er die Funktion eines Spiegels. Therapeutische Gespräche, 
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vor allem mit Jugendlichen, verlangen eine strenge Selbstkontrolle und sollten 
von Zeit zu Zeit durch einen Co-Therapeuten überprüft werden. 

Im folgenden seien einige Gründe dafür aufgezählt, warum eine Schülerberatung 
vor allem für eine Lehrerbildungsinstitution von besonderer Dringlichkeit ist: 

a) In der Lehrerausbildung nimmt das Fach Psychologie eine zentrale Stellung 
ein. Das Ziel des Psychologieunterrichtes an einer Lehrerbildungsinstitution be­
steht nicht nur darin, Wissen zu erwerben, sondern auch darin, für seelische 
Vorgänge sensibel zu werden. Das zumeist auf Verallgemeinerungen und damit 
Simplifizierung beruhende Wissen führt nicht selten dazu, dass man eigene und 
fremde Gefühle abwehrt und darum gegenüber unterschwelligen Kommunikations­
vorgängen in einer Gruppe, wie sie eine Schulklasse darstellt, eigentümlich taub 
ist. Noch unheilvoller als diese mangelnde Sensibilität ist für einen angehenden 
Lehrer, dem einmal junge, leicht beeinflussbare Menschen anvertraut sind, jene 
Verwechslung von eigenen und fremden Problemen, die in der Tiefenpsychologie 
als Projektion bezeichnet wird. Wer eigene Probleme ungelöst wegschiebt, Hest 
sie ungewollt in andere Menschen hinein, verzerrt dadurch die mitmenschliche 
Wirklichkeit und agiert in entsprechend unangemessener Weise. Darum ist für 
einen angehenden Lehrer eine gründliche Auseinandersetzung mit sich selber nicht 
eine überflüssige Selbstbespiegelung, sondern die Voraussetzung für einen reali­
tätsgerechten Umgang mit Kindern. 

b) Die bereits zitierte Konstanzer Untersuchung zeigt, wie junge Lehrer in den 
ersten Jahren Praxis dazu neigen, die Rollenkonflikte ihres Berufes durch psy­
chische Verhärtung und Verengung ihres Horizontes zu lösen und dadurch jene 
Eigenschaften, die man im negativen Sinne als für den Lehrer typisch betrachtet, 
zu entwickeln. Eine Schülerberatung in der berufsbildenden Phase könnte dem Ein­
zelnen helfen, mit Rollenambiguitäten in anderer Weise fertig zu werden. Das Be­
dürfnis nach rationaleren Lösungen der Berufskonflikte mag mit ein Grund dafür 
sein, warum gerade intelligente und reife Kandidaten die Beratung aufsuchen. Es 
ist besonders zu bedauern, wenn diese Lehreranwärter aus dem Beruf abwandern, 
weil sie zu viele unlösbare Probleme in ihrem Beruf sehen und deshalb unter stän­
digem Stress leiden. Die Schülerberatung ist ein Ort, wo man gesellschaftliche 
Probleme, denen der Lehrer notwendig begegnet, und persönliche Probleme ent­
flechten und sich dadurch von jenen Schuldgefühlen befreien kann, die nicht von 
persönlichem Versagen, sondern von Widersprüchen in der Position des Lehrers 
herrühren. 

c) Zu den wichtigsten Tätigkeiten des Lehrers gehören Unterrichten, Planen, Be­
werten und Beraten. Da in allen diesen Gebieten das Imitationslernen eine wesent­
liche Rolle spielt und auch der junge Lehrer dazu neigt, das aktiv weiterzugeben, 
was er früher passiv erlebt hat, ist es wichtig, dass der zukünftige Lehrer auch 
ein Modell für die beratende Tätigkeit des Lehrers erlebt. 
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Thesen 

(~) Bei d~r Auslese für den Leh~erberuf ist der charakterlichen Eignung der Kan­
di_daten dieselbe Au~merksamkeit ~u schenken wie den intellektuellen Fähigkeiten. 
Die _Ausle~e muss sich auf verschiedene, voneinander unabhängig eingesetzte Se­
lekt10nsmittel abstützen. 

!2) Die __ U~ber_prüfung_ der· bereits angewendeten Ausleseverfahren in Bezug auf 
i~re Gultigke~t und die Entwicklung von neuen Selektionsmitteln muss von einem 
wissenschafthchen Institut übernommen werden. 

(3) D_ie, Sch'U_ler~er~tung durch geeignete Lehrer und Psychologen ist an allen Leh­
rerbildungsms~tutionen auszubauen. Die bewusste Verarbeitung der eigenen Pro­
bleme erhöht die J:Sychische ?es~nd_heit und Tragfähig;keit des zukünftigen Lehrers. 
Er erlebt zudem em Modell fur d1e immer wichtiger werdende Lehrerrolle "der 
Lehrer als Berater seiner Schüler". 
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2. Die Berufseinführung 

2. 1. Zur aktuellen Situation der Berufseinführung 

Die Phase des Uebergangs von der theoretischen und schulpraktischen Grundaus­
bildung zur selbständigen Berufsausübung kann als entscheidende Phase im 
Prozess der beruflicl"ien Sozialisation bezeichnet werden. Darunter verstehen wir 
alle Lernprozesse, durch welche die Berufsrolle und die zu ihrer Ausübung not­
wendigen Qualifikatiorien erworben werden. 

Unter Beratung der Junglehrer verstehen wir die institutionalisierte Form der 
Betreuung junger Lehrkräfte an der Volksschule während der Berufseinführung. 

Eine Reihe einschlägiger Untersuchungen kommt zum übereinstimmenden Ergeb­
nis, dass die rn der Grundausbildung angestrebten theoretisch fundierten und 
differenzierten Einstellungen und Verhaltensdispositionen schon in den ersten 
Monaten der Bel'ufstätigkeit wieder abgebaut werden. i andern Worten: clie 
Lehrerbildung erbringt kaum dauerhafte Ergebnisse in allen Bereichen, in denen 
sie sich um eine Erneuerung gängiger, auf "bewährter Erfahrung" beruhender 
Praxis bemüht. 

Ursachen für diesen Tatbestand können in drei Bereichen gefunden werden: 

a) In der Grundausbildung gelingt es nicht, die erwünschten Einstellungen hin­
reichend zu sichern und einen entsprechenden Verhaltensstil aufzubauen. Dafür 
gibt es mehrere Gründe: 

- zu kurze Dauer der Grundausbildung 

- ausschliesslich wissenschaftssystem- statt berufsfeldorientierte Curricula 

- ungenügende Gewährleistung des Theorie-Praxis-Bezuges 

- wenig Gelegenheit zu Selbst- und Gruppenerfahrung 

- keine Konfliktantizipation, d. h. keine Vorwegnahme vorauszusehender Berufs-
probleme 

- u. a. 

b) Die im sozialen Feld, in welchem die praktische Berufstätigkeit aufgenommen 
wird, herrschenden Verhältnisse lassen dem Junglehrer kaum eine andere Wahl 
als eine möglichst schnelle Revision seiner E,instellungen und Anpassung an die 
schulische Realität. Diese Verhältnisse lassen sich etwa so charakterisieren: 

- Ueber die Aufgaben und Ziele der Institution Schule herrscht Unklarheit. Diese 
beruht auf dem schnellen soziokulturellen und technischen Wandel und einem 
weitgehenden Wertpluralismus. 
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- Die Berufsrolle des Lehrers ist daher kaum eindeutig definiert. Sie umfasst 
eine grosse Zahl von Verpflichtungen in einem breiten Tätigkeitsbereich, die 
z. T. schwer vereinbar sind. Zwischen verschiedenen Bezugspersonen und 
-gruppen besteht kaum Uebereinstimmung bezüglich der an den Lehrer gestell-

ten Rollenerwartungen. 

- Weil die verschiedenen Bezugspersonen und -gruppen dem Junglehrer gegen­
über ausgeprägte Sanktionsmöglichkeiten haben (wie z.B. Isolierung im Lehrer­
kollegium, Widerstand von Eltern u. ä. ) , sind die Junglehrer stärker als andere 
Lehrergruppen einem dichten Netz sozialer Kontrollen ausgesetzt. 

- Die Anpassung an diese Rollenerwartungen und die Uebernahme der damit ver­
bundenen Verhaltensmuster wird in vielfältiger Weise bekräftigt: volle Zuge­
hörigkeit zum Lehrerkollegium, Lob von Eltern, Behörden usw. , Reduktion 
der Konflikte mit Schülern, die auf die gewohnten Verhaltensmuster in gewohn-

ter Weise reagieren. 

- Junge Lehrer können sich aber häufig nicht mit den an sie gestellten Rollener­
wartungen identifizieren, d. h. die im Laufe ihrer bisherigen Lebensgeschichte 
~ufgebaute Weltanschauung kann mit den an die Berufsrolle geknüpften Erwar-

tungen nicht vereinbart werden. 

c) Die Ursachen für negative Sozialisationseffekte kann auch in der Art des Ueber­
ganges von der Grundausbildungsphase zur Beru.fstatigkeit liegen: 

Der Uebergang erfolgt unvermittelt": Eine Angewöhnung mit teilweiser Ver­
pflichtung und reduzierter Verantwortung wird dem Junglehrer nicht zug~standen. 

Er ist meist verbunden mit einem umfassenden Milieuwechsel '(Weggang vcirn' 

Elternhaus, Trennung von Schulkollegen). 

2. 2. Notwendige Qualifikationen des Junglehrers 

Die Qualifikationen, welche zur Ausübung dieser Berufsrolle nötig sind, und wel­
che im Verlaufe dieser Phase aufzubauen oder zu vertiefen sind, lassen sich in 

zwei Gruppen aufteilen: 

a) Uebergreifende Qualifikationen, die zu11 Bewältigung einer so umfassenden und 
diffusen Berufsrolle, wie sie die Lehrerrolle darstellt, und zur angemessenen 
Lösung der unterschiedlichen Konflikte nötig sind. Dazu gehören u. a. felgende 

Qualifikationen (auch Kapitel II. 1.): 

- Fähigkeit, unterschiedliche Rollenerwartungen wahrzunehmen und zu interpre­
tieren, sowie die eigenen Bedürfnisse festzustellen; 

- eine Rollendistanz, die es in bestimmten Situationen erlaubt, über die Anwen­
dung verschiedener Rollennormen zu entscheiden; 

- eine Frustrationstoleranz, die es erlaubt, auch bei nur teilweiser Befriedigung 
der eigenen Bedürfnisse in angemessener Weise zu interagieren; 
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eine Fähigkeit, __ ~ie es erlaubt, auch angesichts unvereinbarer Rollenerwartun 
gen handlungsfah1g zu bleiben (Ambiguitätstoleranz); -

- ~:ne ~otivation, die dazu befähigt, auch bei Ausbleiben externer Bekräftigung 
m:t~:a::n~;g, Prestige, hoher Lohn) nicht zu resignieren (intrinsische Berufs-

- Fähigkeit, Situationen und ihre Bedingungen differenziert zu analysieren; 

- Fähigkeit zur angemessenen Bewältigung sozialer Konflikte; 

- aufbauend auf diese Faktoren· eine t· 1 K • • fähigkeit. • op ima e ommumkahons- und Kooperations-

~) ·t~alif~~tfönen zur_ Bewältigung der spezifischen Berufsaufgaben in den Tätig­
e1 s ereic en Unterrichten/Lehren, Erziehen, Beraten, Beurteilen. 

Selbstver;:ndlich ist es unmöglich, auch alle Teilqualifikationen in diesem Rah 
:enf anzu ren. Sie dürften sich aber etwa aus der Konkretisierung nachstehen-­

er ormaler Anforderungen ergeben: 

- Fähigkeit über Ziele (mit)zuentscheiden; 

- F_~hkig~eit:n soziale und anthropologische Bedingungen zu erkennen und zu be 
ruc sichtigen; -

Fähigkeit einen Unterrichts- d E • un rz1ehungsstil zu praktizieren, der Bedingun-_ 
gen und Zielen e·ntspricht; 

- Fähigkeit zur gerechten und objektiven Beurteilung. 

Beide Gruppen v~n Qualifikationen stehen in engem Zusammenhang und • h 
~ac~er Wechselwirkung. Sie auseinanderzuhalten scheint uns jedoch an 1;;rn1::s;; 
Ga im komplexen Proze-ss der beruflichen Sozialisation ,des Lehrers d.i! e t ' 
. ruppe ·u. ~- zuwenig berücksichtigt wird. Bei der Beschränkung der Sich~s~ das 
;:~~:r;_1cht ~anifestE~ Verhalten erfolgt häufig parallel el.ne Reduktion auf die 
d h l at i~n:n . er z~eiten Gruppe als einzige beru!srelevante Fähigkeiten. Da-

ure en z1e t sich v:i.eles dem Verständnis und damit der bewussten Beeinflussung. 

2. 3. Aufgaben und Ziele der Beratung der Junglehrer 

~:r ~stitution der Ju.nglehrerber_atung kommt prunär die Aufgabe der eigentli-
b e: ·t~ratu~ oder Be_treuung_ zu. Wird die Beurteilung und Antragstellung (Wähl­
z~::;;lh:r~n ;~ der ~eru.fs.einfUhrung au.eh dem Berater iib"ertragen, so ist in 

en em zweiter Berater zuzuziehen. 

~1-elWfierin jl~detr Berdatung kann auch für die Junglehrerberatung als allgemeinstes 
__ o mu 1er wer en: • -

243 



"Beratung hat zum Ziel, kritisches Selbst- und Weltverständnis zu fördern und 
den Ratsuchenden zu befähigen, sich selbst zu helfen" (Küchenhoff 1970, 144). 

Dabei ist ein partnerschaftliches Verhältnis zugleich Voraussetzung und Ziel. 

Als Leitideen können die vorstehende.n Qualifikationen gelten bzw. deren Konkre­
tisierung. Au! jeden Fall scheint uns eine Beschränkung auf den zweiten Qualifi­
kationskomplex oder gar auf einzelne Verhaltensweisen im Unterricht wie Unter­
richtsform, 'rafelgestaltung Korrekturen, usw. unzulässig. zweifellos können 
solche Einzelheiten Symptome wesentlicher Probleme sein. Di.e Beratung darf 
sich aber nicht auf Symptombekämpiung beschränken, sondern sie hat deren Ur-
sachen mit einzubeziehen. 

b) Es ergeben sich somit drei grundsätzliche Funktionen des Beraters: 

- Er hilft bei der Analyse von Situationen, Problemen und Konflikten auf ihre • 
möglichen Ursachen und Auswirkungen hin. ' 

- Er hilft bei der Umstrukturierung der in der Grundausbildung erworbenen 
Kenntnisse, Einsichten und Denkweisen auf unterrichtliches und erzieheri-

sches Handeln hin. 

- Als feed-back-lnstanz gibt er seine Erfahrungen und Beobachtungen einerseits 
dem Junglehrer zum Aufbau seines beruflichen SelbstbUdes weiter, anderseits 
aber auch den betreffenden Lehrerbildungsanstalten für die rollende Reform 
ihrer Ziele, Inhalte und Methoden. 

c) Die Beurteilung des Junglehrers hat nach möglichst objektiven Kriterien zu er­
folgen. Die Fragestellung lautet: Sind die genannten Qualifikationen befriedigend 
oder ungenügend erreicht? 

- Es ist ein möglichst objektives Beurteilungsinstrument zu entwickeln, das bei­

de Qualifikationskomplexe umfasst. 

- Dieses soll dem Junglehrer bekannt sein und während der ganzen Ausbildungs­
zeit (Grundbildung, Fortbildung, Weiterbildung) Gültigkeit haben. 

Ist mit der Beurteilung eine Entschei,dung (Wählbarkeit usw.) verbunden, 
scheint es wesentlich, dass die Beurteilung im Zweifelsfall mit einem zweiten, 
neutralen Berater (Inspektor o. ä.) erfolgt. • 

2, 4. Methoden der Beratung 

Organisationsform.: Die Junglehrer werden nach den Gesichtspunkten Region und 
Schulstufe in Arbeitsgruppen eingeteilt. Leiter einer solchen Gruppe ist ein Regio­
nalberater. Dieser gehört seinerseits der Beraterarbeitsgruppe an, die unter Lei­
tung eines hauptamtlichen Beraters besteht. Es ist günstig, wenn die Gruppe nicht 
nur· aus Junglehrern zusammengesetzt ist, sondern auch ältere Lehrer einschliess 
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Arbeitsformen: 

a) Hospitationen durch den 1:3erater und die Mitglieder der Arbeitsgruppe be'i ein­
zelnen Junglehr~rn (bzw. beim Berater) mit gezielter Beobachtung oder Aufzeich­
n~ng und anschhessender Auswertung. Dafür ist wöchentlich ein halber Unter­
richtstag vorzusehen. 

b), Arbeitsgruppensitzungen der Junglehrer zusammen auch mit älteren Kolleg n 
mit folgenden Möglichkeiten: - e 

- gruppenzentrierte Gespräche zur Situations- und Problemanalyse: ' 

- gemeinsame Planung und Auswertung von Unterrichtseinheiten Exkursio 
Elternabenden usw. ; ' nen, 

- Information.durch Berater, Teilnehmer oder beigezogene Referent'en über In­
halte, die einem allgemeinen Bedürfnis entsprechen. 

Dafür ist monatlich mindestens ein schulfreier Halbtag einzusetzen. 

c) Seminare z1:1r Fortbildung der Junglehrer, die zentral organisiert und von ei­
nem hau_ptamthchen _Berater in Zusammenarbeit mit einer Beraterarbeitsgruppe 
vorb,ere1_tet un,d geleitet werden. Jeder Junglehrer macht jährlich zwei einwöchige 
Seminar1e~ mi~: I,n int~nsivierter und konzentrierter Form bieten sich die glei­
chen Arbeitsmoghchkeiten wie in den Junglehrerarbeitsgruppen. Die Teilnahme 
erfahrener Kollegen soll ermöglicht und gefördert werden. 

d_) Arbeitsgruppensitzunge~ der Berater dienen der Fortbildung und der Organisa­
tion von Veranstaltungen mit den Junglehrern. 

Die Fortbildung umfasst zwei Komponenten: 

- Aufarbeitung jener fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Inhalte 
welche an der Grundausbildungs-Institution vermittelt wurden 1·n zus ' 

b 
't 't D , ammen-

ar e1 mi ozenten der Lehrerbildung. 

- grupp,~ndy,namisch orientierte Veranstaltung zur Klärung des beruflichen Selbst­
verstandmsses und zum Aufbau eines gruppenzentrierten Führungsstils. 

2. 5. Organisatorische und personelle Voraussetzungen 

Die hauptamtlichen Berater sind organisatorisch und personell in die Lehrerbil­
dungsanstalten oder Fortbildungsinstitutionen integriert. Si_e handeln in Kenntnis 
v~n deren L~hrangebot und sorgen für die Rückmeldung ihrer Beobachtungen in 
die Lehrerbildung. 

Um die Beratung der Junglehrer in der skizzierten Form aufzubauen, wären fol­
gende Probleme zu lösen: 
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a) In organisatorischer Hinsicht zu trennen ist die Beratung von 

- gewählten Junglehrern, 

_ Junglehrern in Stellvertretungen, 

Stellvertretern ohne Fähigkeitsausweis (soweit sie nicht Studenten einer Lehrer­

bildungsinstitution sind). 

Die hier dargelegte Form der Beratung ist auf die drei er_~tgenannten J:1nglehrer­
gruppen ausgerichtet. Stellvertreter ohne Lehrerpatent wurden durch emen Men­
toren aus dem betreffenden Schulort betreut. 

b) Genügende Zahl der Berater: 

Regionalberater: ca. einer für 5-8 Junglehrer 
Hauptamtliche Berater: ca. einer für 50-80 Junglehrer 

c) Entlastung der Regionalberater um einen Halbtag pro Woche und ein bis zwei 

Wochen pro Jahr 

d) Die angemessene Entschädigung der Regionalberater 

e) Die intensive Fortbildung der Berater ist vor Ausbau der Beratung zu konzi­

pieren. 

f) Junglehrern ist durch Reduktion der Pflichtstundenzahl um mindestens z':'ei_ 
Wo-chenstunden und durch die Erlaubnis zur Umstellung des Stundenplanes die· 
Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen zu ermöglichen. 

) Die Fortbildungsseminarien sind zeitlich mit der Grundausbildung _so zu ko~r­
tnieren, dass die Klassen der Regionalberate~ un~ d~r Jun~lehrer während die­
ser Zeit durch Studierende der Lehrerbildungsmstitutlone~ uberno_mmen werden 
können (Praktika) und gleichzeitig ein Teil der Dozenten fur Fortbildungsveran-

staltungen verfügbar wird. 

Thesen 

(l) Der Uebergang von der Grundausbildung zur Berufstätigkeit darf nicht ab~upt 
sein. Es ist eine ein- bis zweijährige berufseinfüh~ende Phase vorzusehen, m 
der dem Ju~glehrer ein Berater zur Seite gestellt wird. 

(2) Der Junglehrerberater hat nicht nur auf die Be_wälti~_ng_ der spezif_~schen Be­
rufsaufgaben zu achten, sondern ebenso s~hr auf die Bewaltigung der fur den Jung-

lehrer typischen menschlichen Problematik. 

(3) Die Berater (vor allem die hauptamtlichen) sollten eine ihren A~fgaben ent­
sprechende Ausbildung (Weiterbildung) aufweisen. Auch ihrer Fortbildung kommt 

hohe Bedeutung zu. 
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(4) Der Junglehrerberater ist selbst Lehrer. Er betreut ca. fünf bis acht Jung­
lehre·r 1,1nd wird dafür einen Halbtag pro Woche und ein bis zwei Wochen pro Jahr 
entlastet und angemessen entschädigt. 

(5) Die• (regio'nalen) Junglehrerberater unterstehen einem hauptamtlichen Berater, 
der organisatorisch und personell in die Lehrerbildungsanstalt oder Fortbildungs­
institution integriert ist. Ein hauptamtlicher Berater ist für ca. 50-80 Junglehrer 
verantwortlich. 

(6) Formen der Betreuung und Fortbildung sind: Hospitationen (wöchentlich ein 
Halbtag), Arbeitsgruppensitzungen der Junglehrer (monatlich mindestens ein 
schulfreier Halbtag), Seminarien zur Fortbildung (jährlich zweimal eine Woche), 
Arbeitsgruppensitzungen der Berater. 

(7) Es ist sehr wesentlich, dass der Betreuer die Junglehrer nicht als Gruppe 
isoliert, sondern sie auch zu Kontakt und Zusammenarbeit mit älteren Kollegen 
führt. 

(8) Junglehrern ist mit Rücksicht auf die Fortbildungsverpflichtungen das Wochen­
pensum um mindestens zwei Stunden zu reduzieren. 
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3. Die Lehrerfortbildung 

3. 1. Zur Problematik der heutigen Lehrerfortbildurig 

Während bis in die späten Sechzigerjahre Lehrerfortbildung vor allem von den 
verschiedenen Berufsverbänden betrieben wurde, hat sich seit ca. 1970 die Situa­
tion geändert, indem die meisten Kantone daneben noch hauptamtliche, staatliche 
Leiter der Lehrerfortbildung einsetzten, die mit den Vereinen zusammenarbeiten. 
Diese 'überaus rasche Entwicklung ist auf die zunehmenden Reformbestrebungen 
inhaltlicher und struktureller Art zurückzuführen. 1973 haben sich die deutsch­
schweizerischen Leiter zu einer formellen Organisation mit eigenem Statut zusam­
mengeschlossen. Ein verbindliches gesamtschweizerisches Fortbildungskonzept, 
das im kooperativen Föderalismus realisiert werden könnte, fehlt zur Zeit noch. 
Im Prinzip werden heute zwischen den Kantonen zwar Informationen ausgetauscht, 
eine Zusammenarbeit ist erst im Aufbau begriffen. In den Regionen sind bereits 
effiziente Ansätze realisiert. Eine gemeinsame Kursleiterausbildung ist bereits 
im regionalen Rahmen verwirklicht. Es soll das Ziel dieses Textes sein, die we­
sentlichsten Forderungen für eine Weiterentwicklung darzustellen. 

3. 2. Die aktuelle Situation 

In .fast allen Kantonen ist die Lehrerfortbildung im Ausbau begriffen, staatliche 
und berufsständische Organisationen kooperieren. Curriculare Entscheidungen 
werden von Fall zu Fall und von Jahr zu Jahr in den einzelnen Kantonen getroffen. 

Das tradierte Vermittlungssystem in der Form von Direktkursen (Wochenkurse, 
Tageskurse, Abendkurse, Vorträge usw.) herrscht vor. Einzig mit dem aus der 
BRD übernommenen "Funkkolleg Erziehungswissenschaft" wurde ein Grossver­
such mit Fernkursen im Medienverbund realisiert. Von 2400 Teilnehmern schlos­
sen 1973 50 % dieses Studium mit einem Zertifikat ab. (Weitere Projekte sind in 
Vorbereitung. ) Im übrigen verweisen wir auf die Publikation "Die Fortbildung der 
Volksschullehrer in der Schweiz" (Kaiser 1970} sowie auf die im Literaturver­
zeichnis angeführten Titel, insbesondere auf die Erhebungen des Erziehungsdepar­
tementes des Kantons Aargau und auf die Umfragen des Schweizerischen Lehrer­
vereins. 

International gesehen zeigen sich ähnliche Probleme wie in der Schweiz, doch ver­
suchen die grossen und zentral regierten Länder die Fortbildung zunehmend über 
Fernstudien im Medienverbund zu organisieren. 
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3. 3. Modell der Lehrerfortbildung für die Schweiz 

3. 3. 1. Verwaltungsstruktur und allgemeine Organisation 

Wenn der bisherige Trend, Lehrerfortbildungsinhalte auf kantonaler Basis zu be­
stimmen, anhält, dürfte sich in der Schweiz das Koordinationsproblem (Lehrplan) 
verschärfen. Es ist deshalb für wichtige Reformprojekte wie Neue Mathematik, 
neue Sprachbetrachtung usw. eine mindestens sprachregionale Zusammenarbeit 
zu fordern, die auch in Ansätzen bereits verwirklicht ist. Die Erfahrung hat ge­
zeigt, dass die kantonalen Organisationen überfordert sind, wenn nicht mindestens 
regionale Dienstleistungsstellen für Lehrerfortbildung zur Verfügung stehen. Des­
halb könnte der Verwaltungs- und Entscheidungsapparat so aufgebaut werden: 

Abb. 9: Organisation der Lehrerfortbildung 

Kantonale 

Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) 
(Pädagogische Kommission) 

Regionale Zentralstellen 
für Lehrerbildung.~' 

Kantonale 
Organisationen Organisationen 

'~Vgl. dazu auch Kapitel VI. "Aufgaben und Organisation in einer fortlaufenden 
Lehrerbildungsreform". 

Gemäss dem Grundsatz, dass im Institutionellen und Organisatorischen grosse 
Flexibilität herrschen soll, im Inhaltlichen ab·er überall gleiche oder gleichwer­
tige Anforderungen zu stellen sind, bleibt die kantonale oder regionale Organisa­
tion den Kantonen (Regionen) überlassen. Die wichtigen Reforminhalte aber sollten 
gesamtschweizerisch durch Zusammenarbeit der regionalen Zentralstellen koordi­
niert werden (z.B. Neue Mathematik, Französischunterricht in der Primarschule 
usw.). 

3. 3. 2. Gliederung der Fortbildungsarten 

Weiterhin soll zwischen obligatorischer und fakultativer Fortbildung unterschieden 
werden. 
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Obligatorisch 

Ein Obligatorium drängt sich dort auf, wo alle Lehrer einer bestimmten Schul­
stufe mit Reformen vertraut gemacht werden müssen, z.B. : 

- Veranstaltungen zur Einführung neuer Lehrmittel, allgemeinverbindlicher In­
halte und von Reformen; 

- Berufseinführung im ersten Dienstjahr 

- Delegation von Grundbildungsinhalten an die Fortbildung, wenn Praxis voraus-
gesetzt werden muss; 

- Wiederaufnahme der Lehrtätigkeit nach längerem Unterbruch. 

Innerhalb des Obligatoriums können Freiräume angelegt werden, z.B. durch 
Wahlpflichtfächer, und innerhalb bestimmter Grenzen können Zeitpunkt und Dauer 
der obligatorischen Fortbildung individuell bestimmt werden. 

( 

Unterrichtsberater und Inspektoren beraten die Lehrer bei der Wahl der freiwil­
ligen Fortbildung oder der Pflichtwahlkurse. 

Fakultativ 

- Freiwillige Kursangebote der kantonalen wie der berufsständischen Organisatio-
nen 

- Kursleiterausbildung 

In einzelnen Kantonen ist bereits ein Fortbildungsobligatorium eingeführt. Wenn 
Reformen auf breiter Grundlage realisiert werden sollen, so lässt sich ein mini­
males Obligatorium von ca. einer Woche Dauer pro Jahr nicht umgehen. Die 
Fortbildung wird so zu einem Instrument der "rollenden Reform". 
(Vgl. das Kapitel "Aufgaben und Organisation in einer fortlaufenden Lehrerbil­
dungsreform"!) 

3. 3. 3. Zeitliche Ansetzung der Lehrerfortbildungskurse 

Fortbildungsveranstaltungen fakultativer wie obligatorischer Art können während 
der Schulferien angesetzt werden. Untersuchungen haben ergeben (Kaiser 1970; 
Erziehungsdepartement Aargau 1973), dass die Lehrerschaft mehrheitlich eine 
Ansetzung des Obligatoriums teilweise in der Schulzeit und teilweise in den 
Ferien begrüssen würde. 

Beurlaubungen (Sabbatjahr usw.) sind in den Zeiten des akuten Lehrermangels 
schwierig zu verwirklichen. Als grundsätzliche Forderung ist der Anspruch je­
doch zu postulieren, wenn zugleich eine Beratung und die nötigen Bildungsgelegen­
heiten angeboten werden (Kaiser 19 71). 
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3. 3. 4. Die Fortbildungsinhalte 

Auf Grund der Bildungshoheit der Kantone werden inhaltliche Entscheidungen kan­
tonal gefällt. Das führt langfristig zu einem noch grösseren Koordinationsbedürf­
nis, als es im Institutionellen schon vorhanden ist. Für wichtige Reformprojekte 
von nationalem Ausmass sind deshalb Empfehlungen der EDK notwendig (Konkor­
dat). 

Bei der Auswahl aller übrigen Stoffprogramme, die mehr individuellen Bedürfnis­
sen und nicht gesellschaftlichen oder wissenschaftlichen generellen Forderungen 
ari die Schule entsprechen, richten sich die Kantone nach ihren jeweiligen Bedürf­
nissen. Es liegt in der Natur der Lehrerfortbildung, dass keine länger gültigen 
Curricula geschaffen werden können. Als Reforminstrument einerseits und als 
Möglichkeit zur Deckung von individuellen und kollektiven Bildungsdefiziten ander­
seits, sind die Inhalte der Lehrerfortbildung zu einem grossen Teil nur kurzfristig 
planbar. Insofern längerfristige Reformmodelle bestehen und bestimmte, zeitlich 
relativ stabil bleibende Inhalte aus der Grundausbildung an die Fortbildung dele­
giert werden, ist Fortbildung auch mittel- oder langfristig planbar. 

Für die inhaltliche Zielfindung und Abklärung der Fortbildungsbedürfnisse sind 
Lehrer, Behörden, Inspektoren, Berater, Wissenschaftler und ausserschulische 
Instanzen verantwortlich, die in Kommissionsarbeit Prioritäten gemeinsam vor­
schlagen. 

3. 3. 5. Methodik der Lehrerfortbildung 

Während bis anhin traditionelle Vermittlungsmethoden den grössten Raum einnah­
men, werden in Zukunft auch geeignete Massenkommunikationsmittel im Medien­
verbund eingesetzt werden müssen. Die Zahl geeigneter Kursleiter ist heute viel 
zu gering, um ein optimales Kurssystem zu garantieren. Die deutschschweizeri­
schen Stellen körinen beispielsweise vom DIFF (Deutsches Institut für Fernstudien) 
geeignete Programme übernehmen, bzw. für die Schweiz ad~ptieren. Die andern 
Sprachregionen können mit Italien und Frankreich zusammenarbeiten. Es müsste 
überlegt werden, ob_ nicht sogar ein gesamt schweizerisches Organ im Bereich 
Lehrerbildung solche Auslandkontakte zweckmässig herstellen könnte. 

Selbstverständlich werden alle bisher erprobten didaktischen Formen weiterhin 
eine grosse Rolle spielen. So werden insbesondere von privaten Studien (Bücher, 
Zeitschriften usw.) auch in Zukunft entscheidende Impulse ausgehen. Aber auch 
traditionelle Kurse, Arbeitsgruppen (im Schulhaus; regional; stufen- und fachbe­
zogen usw.), Kommissionsarbeit (z.B. bei der Entwicklung von Lehrmitteln und 
Curricula), Kontakte mit andern Berufsgattungen, Universitäten, Volkshochschu­
len usw. werden ihre Bedeutung beibehalten. 

3. 3. 6. Trägerschaft 

Die Lehrerschaft als eigentlicher Träger jeglicher Reform muss in den verschie­
denen Gremien mit Mitsprache, Mitbestimmung und Mitverantwortung für die Ziel-

251 



formulierung beteiligt werden. Es sind dabei die verschiedenen formellen Lehrer­
organisationen angemessen zu berücksichtigen. 

Als institutionelle Träger kommen in kooperierender Weise in Frage: 

- Lehrerverbände 
- Kantonale Fortbildungs-Institute 
- Lehrerbildungsinstitutionen 
- Universitäten (Kontaktstudium) 

Die Lehrerbildungsinstitutionen (Seminarien, Universitäten usw.) tragen eine teil-. 
weise Verantwortung für die Fortbildung. Lehrerbildner sollten verpflichtet wer­
den, Fortbildungsveranstaltungen zu leiten, um dadurch Rückmeldungen für ihre 
Tätigkeit in der Grundbildung zu erhalten. Viele Lehrerbildungsinstitutionen er­
füllen z. T. bereits diese Forderungen, während die dringend benötigten Kontakt­
studien an den Universitäten in der Schweiz noch nicht realisiert sind. 

Auch die Junglehr.erberatung soll zu einer feed- back-Instanz für die Grundbildung 
werden. 

Thesen 

(1) Eine für die Schweiz resp. für Sprachregionen befriedigende Lösung kann nur 
gefunden werden, wenn von der EDK regionale bzw. gesamtschweizerische Organe 
geschaffen oder gefördert werden, welche u. a. im Bereich Fortbildung Dienstlei­
stungen von allgemeinem Interesse übernehmen können: Dokumentation, Fern -
studien, Vorbereitung curricularer Entscheidungen, Kursleiterausbildung, Ueber­
nahme und Adaptation ausländischer Programme usw. 

(2) Wichtige und gesamtschweizerische bedeutende curriculare Entscheidungen 
sind letztlich durch die EDK zu koordinieren (z.B. Fremdsprachunterricht in der 
Primarschule). 

(3) Für grosse Reformanliegen ist überall ein minimales Obligatorium zu ver­
wirklichen (ca. eine Woche pro Jahr), denn es hat sich gezeigt, dass über nur 
fakultative Kurse keine Reform in allen Schulen rasch realisiert werden kann. 

(4) Die Lehrerschaft ist in allen Gremien als mÜbestimmende und mitverantwort­
liche Gruppe massgebend zu beteiligen. 

(5) Die freiwillige Fortbildung ist überall auszubauen und zu fördern, da sie für 
die individuelle Fortbildung entscheidend ist. 
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4. Die Lehrerweiterbildung 

4. 1. Grundtypen und institutionelle Formen der Weiterbildung 

Die allgemeinen und grundsätzlichen Ueberlegungen zum Thema Weiterbildung 
finden sich im Kapitel II. 3. "Grundbildung und Spezialisierung". Hier sollen die 
Grundtypen und institutionellen Formen näher beschrieben werden. 

4. 1. 1. Heutiger Stand der Lehrer_weiterbildung 

Wenn von Lehrerweiterbildung im Sinne des Erwerbs von neuen Qualifikationen 
die Rede ist, so meint man heute etwa den "Aufstieg" vom Primarlehrer zum 
Sekundarlehrer, zum Gymnasiallehrer usw. Damit ist Weiterbildung meistens 
mit Stufenwechsel verbunden, wobei im Prinzip lediglich irgendeine Form der 
Oberstufe als Ziel in Frage kommt, denn nur für die weiterführenden Schulen 
nach dem 5. /6. Schuljahr werden heute verschiedene Ausbildungsgänge angeboten 
(vgl. Kapitel V. 4. 2. ). 

Wenn wir für alle Lehrer eine ungefähr gleichlange und eine gleichrangige Ausbil­
dung verlangen, dann fällt sofort auf, dass für die Primarschule (1. bis 5. /6. 
Schuljahr) bis heute fast keine Weiterbildungsmöglichkeiten bestehen, die nicht 
zu e'inem Stufenwechsel führen. Allgemein lässt sich sagen, dass heute das Aus­
bildungsprofil eines Lehrers an der Volksschule bereits im Alter von 20, ev. 23 
oder 25 Jahren für das ganze Berufsleben fixiert ist. 

Die ausgeprägte Gliederung in "unten" und "oben" führt dazu, dass Aufstiegsmög­
lichkeiten nach prestigehöheren Stufen von Primarlehrern immer mehr gesucht 
werden, was eine unerwünschte, grosse Mobilität und eine Auspowerung der Pri­
marschule, namentlich der Unter- und Mittelstufe, bedeutet. Der Primarlehrer­
beruf wird so immer mehr zum "Durchstiegberuf" (Tuggener 1966), der häufig 
als "Job" für die Finanzierung weiterer Studien dient. 

Für Spezialfunktionen wie Schulleiter, Berater, Bibliothekare usw. gibt es noch 
keine eigentlichen Weiterbildungsveranstaltungen, die mit einem anerkannten 
Qualifikationsausweis enden. Spezialisierungen in diesen und ähnlichen Bereichen 
werden heute informell von den Fortbildungsins:titutionen übernommen. 

Untersuchungen (Kaiser 1970) haben ergeben, dass rund. 75 % aller Primarlehrer 
im Sinne der Weiterbildung aufstiegswillig sind. Auch bei den Erhebungen der 
Rücktrittsgründe im Kanton Zürich steht "Weiterbildung" an erster Stelle (Erzie­
hungsdirektion des Kantons Zürich 1973). 

Status und soziales Prestige hängen in unserer Gesellschaft wesentlich von der 
Dauer einer qualifizierten Ausbildung und von der Besoldung ab (Kaiser 1970). 
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4. 1. 2. Grundsätze für die Spezialisierung' 

Aus den bisherigen Darlegungen des hier vorliegenden Kommissionsberichts er­
geben sich folgende Prinzipien: 

a) Als Leitbild für die Bedürfnisanalyse und die Organisation gilt das Modell 
"Strukturierte Lehrerschaft" (vgl. Kapitel II. 3. ). 

b) Für die verschiedenen Spezialisierungsangebote können im Institutionellen und 
Organisatorischen von Kantonen und/ oder Regionen flexible Lösungen gesucht 
werden. 

c) Im Inhaltlichen sind interkantonal gleichwertige Anforderungen zu stellen. 

d) Alle Ausbildungsgänge der Lehrerweiterbildung werden mit einem Qualifika­
tionsausweis abgeschlossen. 

e) Die Weiterbildung kann dem Lehrer nach der Grundausbildung auch berufsbe­
gleitend oder in Studiepurlauben angeboten werden. 

f) Weiterbildung wird im Baukastensystem organisiert uri.d ist grundsätzlich mit 
der Grund- und Fortbildung zu koordinieren. 

g) Die Weiterbildung zum Lehrer der Sekundarstufe I befindet sich im Auf- und 
Ausbau. Deshalb ist es notwendig, die noch nicht realisierten Weiterbildungsmög- •• 
lichkeiten für die Unter- und Mittelstufe (Primarstufe I und II) mit Vorrang in An­
griff zu nehmen. 

h) Jede Spezialisierung ist nur dann sinnvoll, wenn in gleichem Masse auch Ko­
operation und Koordination in der Lehrerschaft verstärkt werden (strukturierte 
Lehrerschaft). 

4. 1. 3. Typen der Weiterbildung 

Das Grundmodell der Lehrerbildung von morgen sieht drei Typen vor, die hier 
näher beschrieben werden. 

4. 1. 3. 1. Obligatorische, stufenspezifische Weiterbildung 

Unter stufenspezifischer Weiterbildung verstehen wir eine systematische Ein­
führung in die Pädagogik, Psychologie und Didaktik einer bestimmten Schulstufe. 
Bis anhin bestand ein Obligatorium vielerorts nur für Schultypen mit progymna­
sialem Charakter. Nach dem Grundsatz der Gleichrangigkeit und Gleichwertig­
keit aller Ausbildungsgänge ist neu eine obligatorische Weiterbildung mit Ab­
schluss für die Unter- und Mittelstufe zu fordern. Es ist im Vergleich mit der 
Oberstufe keinesfalls leichter, eine dieser beiden Stufen zu führen. Die Anforde­
rungen sind nur anders akzentuiert. In den Weiterbildungslehrgängen mü·ssten 
analog zur Sekundarstufe I die besondern Probleme in den stufenrelevanten Be-
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reichen behandelt werden. Es könnte damit dem Stufenwechsel, der Abwanderung 
nach "oben 11

, begegnet werden. 

Die stufenspezifische Ausbildung ist an keinen festen Termin gebunden; sie kann 
nach freiem Entschluss des Lehrers irgend einmal im Verlaufe des Berufslebens 
eingeschaltet werden. Sie endet mit einem lohnwirksamen Abschlussexamen. 

4. 1. 3. 2. Funktionsspezifische Weiterbildung 

Die funktionellen Spezialistenrollen bestehen bereits, doch war es nur in wenigen 
Fällen möglich, auch qualifizierte Ausbildungen anzubieten. Von Fall zu Fall sind 
Kurse durch die verschiedensten Institutionen angeboten worden, die aber den Be­
darf nicht decken konnten. Autodidaktische Studien vermitteln nicht die wünschba­
re Sicherheit und das notwendige Sozialprestige. Funktionen lassen sich von den 
Bedürfnissen der "Strukturierten Lehrerschaft" und von den bisherigen Rollenver­
teilungen her beschreiben. Die folgende Aufzählung ist nicht abschliessend, sie 
soll lediglich den Rahmen konkretisieren: Schulleiter, Berater, Inspektoren, Ver­
waltungsfachleute im erzieherischen Bereich, Sonderschullehrer, Legasthenie­
therapeuten, Erziehungsberater, Uebungsschullehrer, Praxislehrer, Fachdidak­
tiker der verschiedenen Fächer, Kursleiter, Bibliothekare, Verantwortliche für 
technische Geräte wie Sprachlabor usw. 

Es scheint uns auch in diesen Fällen grundsätzlich richtig, wenn der Absolvent 
entsprechender Kurse seine Kompetenz an einer Prüfung unter Beweis stellt und 
lohnmässig für seine besonderen Anstrengungen honoriert wird. 

4. 1. 3. 3. Fachspezifische Weiterbildung 

Eigentliche Fachstudien werden bereits für Oberstufenlehrer in verschiedenen 
Institutionen angeboten, vornehmlich an Universitäten, Kunstgewerbeschulen, 
Konservatorien usw. 

Primarlehrer, die besondere fächerspezifische Interessen hatten, konnten sich 
wohl weiterbilden, fanden aber nachher keinen angemessenen Arbeitsplatz in der 
Primarschule. 

Die zunehmende Ausweitung des Wissens und der Informationsandrang in allen 
Fächern verlangen, dass auch in der Primarschule die Lehrpläne dauernd von 
Fachleuten überprüft werden, die pädagogisch-didaktisch die Schulverhältnisse 
genau kennen und die notwendigen Fachkenntnisse besitzen. Diese Sachkenntnis 
ist für die Schaffung von Curricula, besonders aber für die Ausarbeitung der 
Lehrmittel, dringend nötig. Der "Fachlehrer" der Primarschule wirkt also wei­
terhin als Allroundlehrer in seiner Klasse und wendet seine Fachkenntnisse bei 
der Beratung der Kollegen, in Lehrplan- und Lehrmittelkommissionen, als Kurs­
leiter usw. an. 
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4. 1. 4. Institutionelle Formen der Weiterbildung 

Bereits im Kapitel 2. 3. "Grunc;lbildung und Spezialisierung" wurde im Abschnitt 
"Verhältnis von Grund-, Weiter~ und Fortbildung" gesag,t, dass eine enge perso­
nelle Verflechtung das beste Mittel filr die Koordination dieser drei Ausbildungs­
stufen ist. Administrativ sollten je eigene Körperschaften die Institutionen ver­
walten. Durch hauptamtliche Leiter ist Gewähr geboten, dass sich die Institutio­
nen selbständig weiterentwickeln, weil sich die jeweils Verantwortlichen mit ihrer 
Aufgabe identifizieren. 

Grundsätzlich sind alle bisherigen Organisationen, Schulen, Institute, Akademien, 
Universitäten usw. für die Ausbildungsgänge herbeizuziehen. In Zusammenarbeit 
mit der Leitung der Weiterbildung werden die entsprechenden Studiengänge konzi­
piert und kantonal, regional oder gesamtschweizerisch angeboten. Die Institution 
Weiterbildung besteht im wesentlichen aus einem administrativen·Apparat, der 
die Weiterbildungsmöglichkeiten konzipiert, ausschreibt und mit bestehenden Or­
ganisationen durchführt. Nur in wenigen Fällen wird es nötig sein, eigene und un­
abhängige Kurse zu schaffen. 

4. 1. 5. Weiterbildung im Baukastensystem 

Im Kapitel III. 1. wurde unter den Leitideen der institutionellen Struktur der Leh­
rerbildung das Baukastensystem vorgestellt. Am Beispiel der Lehrerweiterbil­
dung soll nun gezeigt werden, wie ein individuelles Ausbildungsprofil aussehen 
kann. 

Beispiel eines Ausbildungsprofils 

Ein Primarlehrer belegte bereits in der Grundausbildung im Rahmen der Wahl­
möglichkeiten Lehrangebote für eine Spezialisierung auf der Mittelstufe. Zudem 
hat er die Wahlfächer Medienerziehung und Französischunterricht besucht. 

Innerhalb der Weiterbildung absolvierte er die gesamte Spezialausbildung für 
Mittelstufenlehrer (Stufenausweis), ebenso eine kurze Ausbildung als Mediener­
z_ieher. Durch einen Aufenthalt in Frankreich und entsprechende Fachstudien an 
einer Universität erwarb er sich den "grossen Ausweis" für Französisch. 

Abb. 10: Beispiel eines Ausbildungsprofils siehe folgende Seite 

Für die besoldungsmässige Anrechnung der zusätzlich erworbenen Qualifikationen 
könnte beispielsweise ein einfach zu handhabendes Punktesystem entwickelt wer­
den (vgl. Kapitel V. 5. ). 

Die Weiterbildung im Baukastensystem kann den Bedürfnissen der jetzigen und 
künftigen Schule gerecht werden, weil sie auf der Seite der Lehrer individuali­
siert und damit einen differenzierten Unterricht für die Schüler vorbereitet und 
ermöglicht. Eine anspruchsvolle Weiterbildung mit den entsprechenden Abschlüs­
sen weist gegenüber einer generellen Verlängerung der Grundausbildung noch zwei 
weitere Vorteile auf: Erstens hat die Erfahrung gezeigt, dass eine Weiterbildung 
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nach einigen Praxisjahren effizienter ist, und zweitens ist diese Lösung ökonomi­
scher, weil nur jene weitergebildet werden, die tatsächlich im Schuldienst verblei­
ben. Die oft geforderte Durchlässigkeit im Schulsystem wird durch individuelle 
Ausbildungsprofile auch für die Lehrer ermöglicht, indem in bestimmten Fächern 
je nach Umständen auch auf anderen Schulstufen unterrichtet werden kann. 

Abb. 10: Beispiel eines Ausbildungsprofils 

l 
:;:l 

A stufenspezifische Weiterbildung 
B funktionsspezifische Weiterbildung 
C fachspezifische Weiterbildung 

C 

-f 
~ 

i .... I ________ A ___ M_itt_el_s_t_ure ___________________ ~ 

Erziehungs­
wissenschaft 

Thesen 

Soezialisterunl! für die Mittelstufe 

Didaktik Praxis Kunstfächer 

=Medienerztehunir~ 

Wahlfächer 

(1) Die Weiterbildung ist für Lehrer der Primarschulstufe auf- und auszubauen, 
für Lehrer der ,Sekundarstufe I zu koordinieren und zu harmonisieren, gemäss 
Phasenplan im Kapitel V. 4. 2. 

(2) Die Weiterbildung soll durch Individualisierung und Differenzierung den Be­
dürfnissen des Lehrers Rechnung tragen. 

(3) Es sind drei Weiterbildungsarten zu unterscheiden: 

- Obligatorische, stufenspezifische Weiterbildung (Unter-, Mittel- und Oberstufe) 

- Funktionsspezifische Weiterbildung (Inspektoren, Berater, Schulleiter, 
Uebungsschullehrer, Bibliothekare u~w.) 

- Fachspezifische Weiterbildung (Sprache, Mathematik, Geschichte, Geographie, 
Naturkunde, Singen, Zeichnen, Turnen usw. ) 

( 4) Die Weiterbildung ist institutionell eigenständig, personell und inhaltlich je­
doch eng mit der Grund- und Fortbildung verflochten und koordiniert. 
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(5) Die Lernangebote werden-im Baukastensystem geplant und realisiert. ,. 
(6) Die Besoldung richtet sich auch nach dem Ausbildungsprofil und den speziel­
len beruflichen Funktionen. 

(7) Institutionen, die bisher schon Ausbildungsgänge der Weiterbildung angeboten 
haben, sind in das Konzept einzubeziehen. Die Universitäten müssten neu ein An­
gebot mit verschiedenen, didaktisch ausgerichteten Abschlüssen entwickeln. 
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4. 2. Die Weiterbildung zum Lehrer für die Sekundarstufe I 

4. 2. 1. Vorbemerkung 

Hauptgegenstand dieses Berichts ist die Ausbildung des Lehrers für die Primar­
stufe I und II. Wenn wir im Rahmen dieses Kapitels über die Weiterbildung trotz­
dem auf die Sekundarstufe I eingehen, so u. a. darum, weil hier bereits viele Aus­
bildungsmöglichkeiten und Reformbestrebungen bestehen, die bei dem von der 
Kommission geforderten Aufbau einer Weiterbildung für Primarlehrer wegleitend 
aber auch blockierend sein können. 

Die folgenden Ausführungen basieren im wesentlichen auf dem status quo. Eine 
umfassende Darstellung der auf dieser Schulstufe besonders grossen Vielfalt an 
kantonalen Ausbildungsregelungen schien uns in unserem Zusammenhang nicht 
opportun. Wir beschränken uns im wesentlichen auf die Hauptzüge und auf die 
hauptsächlichsten Tendenzen. 
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Die Entwicklung einer umfassenden Reformkonzeption für die Lehrerbildung der 
Sekundarstufe I wird - so hoffen wir - die Sache einer weiterführenden Kommis­
sion und eines spätern Berichtes sein. Eine Beschäftigung der Kommission mit 
den Problemen der Sekundarstufe I war trotz ihres auf die Primarstufe zugeschnit­
tenen Auftrages aber unausweichlich. Die Ausbildungsgänge für die Primarstufe 
und für die Sekundarstufe I sind eng miteinander verflochten. Der Verflechtung 
mit der Sekundarstufe II konnte die Kommission aus begreiflichen Gründen nicht 
im selben Masse Rechnung tragen. 

Mit den hier dargestellten Leitideen versuchten wir die Anliegen der Sekundar­
stufe I in den Rahmen einer Gesamtkonzeption für die Lehrerbildung zu stellen. 
Es ging u. a. darum, den Grundsatz einer Ausbildung nach dem "Baukastensystem" 
(vgl. Kapitel III. 1.) unter Berücksichtigung bestehender Strukturen auf die Lehrer­
bildung der Sekundarstufe I zu übertragen. Bei diesem Unternehmen erhielt die 
Kommission eine sehr wertvolle Unterstützung von Vertretern von Berufsverbän­
den. 

4. 2. 2. Der Ist-Zustand 

4. 2. 2. 1. Die heutigen Schultypen der Sekundarstufe I 

Die nachstehende kurze Charakterisierung dient der Orientierung. Die grundsätz­
lichen Erziehungs- und Bildungsziele gelten selbstverständlich für alle Typen die­

, s_er Stufe. Die dargestellte Differenzierung in verschiedene Typen ist begründet 
durch die unterschiedlichen Kenntnisse, Fähigkeiten, Interessen und Einstellun­
gen, welche die Schüler am Ende der Primarschulzeit aufweisen. Dies bedingt 
eine unterschiedliche Gewichtung und Zielsetzung im Bereich der Unterrichtsin­
halte und der Methoden. 

Vom Gesichtspunkt der Schullaufbahn der Schüler aus ergibt sich eine relativ deut­
liche Charakterisierung. Die nachfolgend aufgeführten Formulierungen aus Lehr­
plänen der bestehenden Schultypen weisen deutlich sichtbare Ueberschneidungen 
und Ueberlappungen auf und erklären das Postulat nach vermehrter Durchlässig­
keit. Zur Charakterisierung der verschiedenen Typen mag auch die folgende Ta­
belle 7 dienen. 

~ Nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit (neun Jahre) sollte es einem 
Grossteil der Schüler möglich sein, den Ausbildungsanforderungen einfacherer 
Berufslehren und der entsprechenden Gewerbeschulen zu genügen. 

Festigen und vertiefen der in der Primarschule vermittelten Elemente. Vermehr­
te Pflege der manuellen Fähigkeiten. Erziehung zu Ordnung, Ausdauer und Zuver­
lässigkeit. 

Vermitteln neuer Lernimpulse. Wecken von Selbstvertrauen und Arbeitsfreude. 
Darauf aufbauendes Erweitern von Wissen und Können. Vorbereitung auf den 
Eintritt in die Berufswelt. 
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Tab. 7: Die Verteilung der Schüler des 7. Schuljahres auf die verschiedenen 
Schularten in den 25 Kantonen (Stand 1971/72) 

Typenbezeichnung/ Anteil Schüler (lmm=l %) 

ZH 

BE 

LU 

UR 

sz 
ow 
NW 

GL 

ZG 

FR 

so 
BS 

BL 

SH 

AR 

AI 

SG 

GR 

AG 

TG 

TI 

VD 

vs 
NE 

GE 

G s 
s 

G 1 
G R 

1 

G 

G 1 
G 

G s 
G 1 

Sl it St-S~ 

G/ B 

G 
1 

PG 1 

R 

GI s 
G 1 S-R 

jsL Sl 

G 1 s 

B 

~ s 

Glit 1 Gsc 

Cl-Cs [cm-C~ 

Slt 1 

Slt 1 Ss 

Slt-Ss 

1 R 

1 
p 

s 0 

s A 

s 1 R 

s A-F 

s IR 1 A 

IRI 0 

s 1 A 

Sg-Sa Or 

1 s 
R 1 s 

R s 

0 

1 
A-Bw 

A 1 

A-P 

1 w 

1 s 1 
p 

1 A 

1 Sm 

Ps 
1 

p 

Sg 
1 

l Sm Sp 

1 
Sg 

~ 

Total Abkürzungen 
Schüler 

io 13109 A Abschlussklassen 

14460 
B Bezirksschule 
Bw Berufswahlklasse 

5435 College secondaire: 

jP 714 
Cg section generale 
Cl section latine 

IP 1602 Cm section langues 

590 
modernes 

Cs section 
jP 492 scientifique 

632 
F Förderklassen 
G Gymnasium 

1167 Glit Ginnasio lett. 

1 
p 3142 

Gsc Ginn. scientifico 
0 Oberschule 

0 3670 Or Cl. d'orientation 

2380 
p Primarschule 

Primaire 
3005 Ps Primaire 

1059 superieure 
PG Progymnasium 

752 R Realschule 

p 323 s Sekundarschule/ 
Ecole secondaire: 

6370 Sg section generale 

1 p 2851 Slt section litteraire 
Sm section moderne 

6604 Ss section 

3119 scientifique 
Sp section pratique/ 

2805 preprofessionelle 

5538 SL Sekundarschule 
mit Latein 

p 3297 Sl Sekundarschule 

1962 
ohne Latein 

w Werkschule 

1 
Sp 3423 

Die Typenbezeichnungen A, B, C und D entsprechen keiner statistischen Gegebenheit. Sie 
sollen im folgenden lediglich als Orientierungshilfe dienen. 
(Die Zahlen von FR beziehen sich auf das Schuljahr 1970/71.) 

Quelle: Schweiz. Dokumentationsstelle für Schul- und Bildungsfragen, Genf 
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~ Nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit sollte es jedem Schüler 
möglich sein, aus der breiten Auswahl aller "Lehrberufe" eine seinen Neigungen 
entsprechende Berufslehre erfolgreich zu bestehen. Leistungsfähigen Schülern 
sollte auch der Weg zur Berufsmittelschule und später zu höheren Berufsschulen 
offen stehen. 

Erwerben eines sicheren, den Bedürfnissen des Lebens und der Berufsbildung 
dienenden allgemeinen Wissens. 

Selbsttätige Erarbeitung von Lebens- und Wissenszusammenhängen durch Beob­
achtung, Versuch, grössere Vorhaben und Praktika. Neben den intellektuellen 
Fähigkeiten soll auch das Manuelle und das Musische gepflegt werden. Erziehung 
zur Selbständigkeit im Denken und Sprechen, Gestalten und Handeln, zu Genauig­
keit und Sorgfalt, Ausdauer und Pflichttreue. Vorbereitung auf die Berufs- und 
Arbeitswelt. 

~ Nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit ist dem Schüler der Ein­
tritt in eine Berufslehre oder der Besuch von Fach-, Berufs-, Diplom- und 
Maturitätsmittelschulen möglich. 

Die Schule vermittelt eine breite Allgemeinbildung, den sicheren Besitz grundle­
genden Wissens und schult das Können. Sie fördert das Beobachten, das Denken 
und die sprachliche Ausdrucksfähigkeit. Sie lehrt die Schüler, sich sachlich und 
kritisch mit Problemen auseinanderzusetzen. Neben der Erziehung zur Selbstän­
digkeit stellen auch die Förderung des Gemeinschaftssinnes und der staatsbürger­
lichen Erziehung ernsthafte Anliegen dar. In der Erledigung von Arbeiten aller 
Art sind die Schüler zu Konzentration, Ausdauer und guter Arbeitsdisziplin zu er­
ziehen, die sich in Pflichtbewusstsein, Genauigkeit und Sorgfalt äussern. 

~ Gymnasium Unterstufe. 

Das Untergymnasium ist Teil einer Maturitätsschule, welche in einem sechs- bis 
achtjährigen Lehrgang den Schüler auf den Eintritt in die Hochschule vorbereitet. 

Neben der Vermittlung von Wissen geht es vor allem um die sichere Beherrschung 
intellektueller Arbeitsmethoden. Zentrales Anliegen bildet demnach die Entwick­
lung des Abstraktionsvermögens und die Schulung des Denkens. Im übrigen gelten 
auch die Zielsetzungen des Typus C. 

4. 2. 2. 2. Die heutige Ausbildung der Lehrer für die Sekundarstufe I 

Für die Schultypen A und B 

Die heutige Lehrerausbildung für die Typen A und B ist gekennzeichnet durch eine 
grosse Vielfalt an Formen und durch noch stark divergierende Auffassungen über 
Definition, Status und Auftrag dieses Teils der Sekundarstufe I. Diese Formen 
reichen vom Fehlen jeglicher stufenspezifischen Vorbereitung bis zur vierseme­
strigen Ausbildung. Das unterschiedliche Gewicht, das in den einzelnen Kantonen 

262 

auf diese Ausbildung gelegt wird, entspricht der Verschiedenartigkeit der Auffas­
sungen Uber die Zielsetzung der Typen A und B: geht es am einen Ort darum, je­
dem Kind nach der Primarschulzeit in den verschiedenen Zügen der Oberstufe ei­
nen Unterricht zu bieten, der auf seine Fähigkeiten und Neigungen eingeht, werden 
an einem anderen Ort einfach die leistungsfähigeren Schüler (30-70o/o) aus der Pri­
marschule herausgenommen und speziell gefördert, während der Rest unter Be­
treuung des Primarlehrers bleibt. 

Gemeinsam ist vielen Kantonen ein Mangel an voll ausgebildeten Lehrern, die den 
Erfordernissen der Sekundarstufe I genügen. Es ist deshalb für die nahe Zukunft 
interkantonal ein gewichtiger Einsatz für die qualifizierte Ausbildung von Lehrern 
für diesen Schultypus zu fordern. 

Für die Schultypen C und D 

Die heutige Lehrerausbildung für die Typen C und D heisst je nach Kanton Sekun­
dar-, Mittel., Bezirks~ oder Gymnasiallehrerausbildung. Gemeinsam ist der 
''universitäre" Charakter der Ausbildung und die damit verbundene institutionelle 
Festlegung im Hochschulrahmen. Die Ausbildungsvorschriften (Reglemente) für 
die einzelnen Ausbildungswege weisen eine verwirrende Vielfalt auf (vgl. Horn u. a. 
1969, Bohren u. Mitarbeiter 1972). 

4. 2. 3. Entwicklungstendenzen der Sekundarstufe I 

Da es für die Gestaltung der künftigen Ausbildung zum Lehrer der Sekundarstufe I 
von entscheidender Bedeutung ist, in welcher Richtung sich diese Schulstufe ent­
wickeln wird, seien nachstehend einige der wichtigsten Entwicklungstendenzen auf­
geführt, die von der Kommission befürwortet werden. Diese Tendenzen beziehen 
sich auf die gesamte Sekundarstufe I, und die anschliessenden "Richtlinien für die 
Weiterbildung zum Lehrer der Sekundarstufe I" gelten für alle Lehrer dieser Stu­
fe. (Heutige Bezeichnungen: Prima,roberschule, Werkschule, Realschule, Ab­
schlussschule, Sekundarschule, Bezirksschule, Progymnasium, Orientierungs­
stufe, Cycle d 1orientation et d 1observation, Berufswahlschule usw.) Als Orientie­
rungshilfe werden für.die heute bestehenden Schultypen der Sekundarstufe I die 
Sammelbezeichnungen A, B, C, D verwendet (vgl. Tabelle 7 unter 4. 2. 2. 1. ). 

Begriff 

Unter "Sekundarstufe I" oder "Orientierungsstufe" (vgl. Bericht "Mittelschule von 
morgen") verstehen wir die drei bis vier letzten Jahre der obligatorischen Schul­
zeit, also 6. (bzw. 7.) bis 9. (bzw. 10.) Schuljahr. Sie umfasst alle Schüler der 
betreffenden Jahrgänge, mit Ausnahme der IV-berechtigten Sonderschüler. 

4. 2. 3. 1. Gemeinsame Grund-Bildung 

Die Sekundarstufe I vermittelt ein für alle Begabungsstufen verbindliches gemein­
sames Fundamentum, das allen Schülern und Schülerinnen aller Regionen bei gle.i­
cher Begabung gleiche Bildungschancen gewährt. "Die Unterrichtsmethoden und 
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das Unterrichtsangebot der Sekundarstufe I helfen den jungen Menschen, eigene 
Initiativen, Kreativität und Selbstverantwortlichkeit zu entwickeln" (Federation 
Internationale des Professeurs de l'Enseignement Secondaire officiel/FIPESO, 
1973). 

4. 2. 3. 2. Individualisierung und Differenzierung 

Die Sekundarstufe I bietet spezielle Bildungsmöglichkeiten an, die den individuel­
len Voraussetzungen eines Schtllers und seiner Orientierung auf die allgemeinen 
und beruflichen Bildungsgänge der weiterfübrenden Schulen und den Anforderungen 
des Lebens Rechnung tragen. Als organisatorische Konsequenz ergeben •sich: Re­
duktion zu grosser Klassenbestände und innere und äussere Unterrichtsdifferen­
zierung im Dienste der Individualisierung. Der Unterricht ist so zu gestalten, 
dass den Schülern Spielräume zur Entwicklung und Realisierung eigener Initiati­
ven offen stehen. 

4. 2. 3. 3. Selektion 

Durch die Individualisierung und Unterrichtsdifferenzierung, durch die Schüler­
beobachtung und die permanente Schullaufbahnberatung ( "Observation et orienta­
tion") wird die negative Selektion vermieden. Unwiderrufliche Entscheidungen in 
der Schullaufbahn sind möglichst spät zu treffen. 

4. 2. 3. 4. Durchlässigkeit 

Die zunehmende Individualisierung verlangt vermehrte Unterrichtsdifferenzierung 
und die Möglichkeit des Schultypenwechsels (=Durchlässigkeit). Die Curricula der 
verschiedenen Ausbildungszüge müssen aufeinander bezogen und koordiniert wer­
den, so dass eine bestmögliche Durchlässigkeit gewährleistet ist. Diese bedingt 
eine permanente Berufs- und Schullaufbahn-Beratung und in einer späteren Phase 
die Schaffung gemeinsamer Rahmen-Curricula. 

4. 2. 3. 5. Pädagogischer Bezug 

Den menschlichen Beziehungen und den persönlichen Bedürfnissen des einzelnen 
Schülers wird grosse Aufmerksamkeit geschenkt. Die individuelle Betreuung ge­
schieht u. a. auch dadurch, dass jedem Schüler ein für seine Schullaufbahn mit­
verantwortlicher Lehrer zur Seite steht. Je hilfsbedürftiger der Schüler ist, 
desto umfassender muss die Betreuung sein. 

4. 2. 3. 6. Sozialisierung 

Das Schulleben und die Lernprozesse im besonderen sind so zu organisieren, 
dass sich die Schüler als interessierte Partner verstehen. Die Sekundarstufe I 
hat soziale Verhaltensweisen auszubilden, die zur Bewältigung der gegenwärtigen 
und zukünftigen, schulischen und ausserschulischen Lebenssituationen befähigen. 
Dem Schüler der Sekundarstufe I ist eine angemessene Mitverantwortung einzu­
räumen. 
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4.2. 3. 7. Schulzentren 

Schulen der Sekundarstufe I sind nach Möglichkeit in regionalen Zentren zu organi­
sieren, die grössenmässig und strukturell überschaubar sein müssen. (Maximale 
Schülerzahl ca. 500; pro Jahrgang nicht mehr als 70-150 SchUler.) Diese Zentra­
lisierung ist gerechtfertigt, wenn ihre Vorteile voll ausgenützt werden: Bessere 
Differenzierungsmöglichkeiten, erhöhtes Rendement der Schuleinrichtungen, wir­
kungsvoller und variabler Einsatz verschiedener Lehrkräfte und Spezialisten. 

4. 2. 3. 8. Berufs- und Berufswahlvorbereitung 

Die gesamte Sekundarstufe I, besonders aber die beiden letzten Schuljahre sind so 
zu gestalten, dass sie ihre entscheidende Aufgabe für Berufswahl und Studienvor­
bereitung er!Ullen kann. Berufsun:entschlossene und berufswahlunreife Schüler, 
die die Schule nach der obligatorischen Schulzeit verlassen, sind in besonderen 
Klassen zusammenzufassen (Berufswahlklassen). 

4. 2. 3. 9. Abschluss der obligatorischen Schulzeit 

Die Sekundarstufe I soll mit einem Ausweis abschliessen, der auf Grund des all­
gemeinen Verhaltens und des speziellen Leistungsverhaltens abgegeben wird und 
die daraus resultierenden Berechtigungen angibt. Diese Ausweise sind nach ge­
meinsamen schweizerische.n Richtlinien z.u gestalten und sollten in der ganzen 
Schweiz anerkannt werden. 

4. 2. 4. Richtlinien für die zukünftige Ausbildung der Lehrer der Sekundarstufe I 

Da das Schulsystem der Sekundarstufe I in voller Entwicklung begriffen ist, brau­
chen wir Lehrer, die in einer sich wandelnden Schule einsetzbar sind. Die Aus­
bildung der Lehrer der Sekundarstufe I ist'künftig so anzulegen, dass sie den dar­
gestellten Entwicklungstendenzen entspricht, für weitere künftige Entwicklungen 
0ffen bleibt, solche mitzugestalten vermag und nachfolgende Qualifikationen be­
sonders fördert. Obwohl diese nachfolgende Liste grundsätzlich für die Lehrer 
aller Stufen gilt, drängt sich eine besondere Beleuchtung unter dem Gesichtspunkt 
der Sekundarstufe I auf. 

4. 2. 4. 1. Lehrer der Sekundarstufe I sollen in besonderer Art willens und fähig 
sein, 

- die Lernmotivation ihrer Schüler zu wecken, zu fördern, zu erhalten und zu 
verstärken; 

- die Schüler ihrer Begabungsstufe in ihrer Leistungsfähigkeit aufgrund der fun­
dierten wissenschaftlichen Ausbildung bestmöglich zu fördern; 

- jenen Schülern das Vertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit zurückzugeben, 
die es auf Grund negativer Schulerfahrungen und schlechter Leistungen ver­
loren haben; 

265 



- sich Schülern mit unterschiedlichem Sozialverhalten und aus verschiedenen 
sozialen Milieus voll anzunehmen; 

- sich besonders auch jener Schüler individuell anzunehmen, die Sonderbegabun­
gen oder besondere Leistungsschwächen aufweisen; 

- ihre Erziehungs- und Ausbildungsarbeit so zu gestalten, dass sie beiden Ge­
schlechtern gerecht wird; 

- auf Lebensprobleme einzugehen, die sich den ins Berufsleben übertretenden 
Schülern stellen und den Schülern bei der Planung und Gestaltung ihres weite­
ren Bildungsweges behilflich zu sein; 

- mit Kollegen, Eltern, Berufsberatern, Schulpsychologen, Fachleuten der Wirt­
schaft und der weiterführenden Schulen zusammenzuarbeiten. 

(Z. T. nach: Erziehungsrätliche Kommission für die Oberstufenreform im Kanton 
St.Gallen, 1973). 

4. 2. 4. 2. Voraussetzung für den Beginn des Studiums als Lehrer der Sekundar­
stufe I ist die Absolvierung einer gemeinsamen beruflichen Grundausbildung. 
Auch für Fachlehrer ist die gemeinsame Grundausbildung zu fordern. 

4. 2. 4. 3. Die Ausbildung zum Lehrer der Sekundarstufe I umfasst eine gründliche 
erziehungs- und fachwissenschaftliche Ausbildung. Die Konzeption der Ausbildung 
soll die Umsetzung fachwissenschaftlicher Kenntnisse auf die didaktische Ebene 
ermöglichen; sie steht überdies in dauernder Wechselbeziehung zum fachwissen­
schaftlichen Studium, das selbst didaktisch modellhaft strukturiert und organisiert 
sein soll. Die Ausbildung in den Fächern Pädagogik, Psychologie und Didaktik und 
den ihnen entsprechenden Praktika soll für alle Lehrer der Sekundarstufe I, unge­
achtet deren spezifische Studienrichtung, qualitativ gleichwertig sein. Diese 
gleichwertige Ausbildung fördert u. a. das gleiche Rollenverständnis und erleich­
tert die notwendige Kooperation aller Lehrer dieser Stufe. Dieser erziehungswis­
senschaftlichen und praktischen Ausbildung ist grosses Gewicht beizumessen. Sie 
ist je nach Vorbildung zu differenzieren. Der Ausbildungsgang über die Universi­
tät wird verschieden sein müssen, je nachdem ob die vorausgehende Grundausbil~ 
dung der Studenten zwei Jahre oder ein Jahr dauerte oder eventuell ganz fehlt. ,~m 
letzteren Fall müsste die Universität selbst Curriculum und Lernorganisation ei­
nes Instituts für Lehrerbildung übernehmen. 

Für ausgebildete Primarlehrer, die an einer Universität nur ein Fachstudium 
durchlaufen haben, ist zusätzlich eine erziehungswissenschaftliche Ausbildung 
zum Lehrer der Sekundarstufe I zu vermitteln. 

4. 2. 4. 4. Die fach wissenschaftliche Ausbildung des Lehrers der Sekundarstufe I 
orientiert sich an der Differenzierung im Curriculum der Sekundarstufe I. Die 
Programme der einzelnen Fächer der Ausbildung sind inhaltlich und zeitlich so 
aufeinander abzustimmen, dass ihr Bildungswert, ihre wissenschaftliche Quali­
tät und die fächerverbindenden Zusammenhänge wirksam werden können. Die 

266 

Bereitschaft der Lehrerbildner zur Zusammenarbeit im Interesse des Ganzen ist 
eine unabdingbare Voraussetzung dafür (nach Roth o. J., 2). 

Der Lehrerbildner ist sowohl seinem Fach wie der Persönlichkeit des zukünftigen 
Lehrers verpflichtet. 

Die fachwissenschaftliche Ausbildung umfasst neben den Kenntnissen hochschul­
mässigen Niveaus auch die wissenschaftlichen Problemstellungen. Das Fachstu­
dium orientiert sich an den wissenschaftsimmanenten Prinzipien und Strukturen. 

4. 2. 4. 5. Jeder Lehrer der Sekundarstufe I ist so auszubilden, dass er die päda­
gogische Verantwortung auch als Klassenlehrer übernehmen kann. Als Fachgrup­
penlehrer muss er in mehr als einer Unterrichtsmaterie fachlich und fachdidak­
tisch kompetent sein. 

4. 2. 4, 6. Für die Schullaufbahn- und Studienberatung soll den Lehrern der Sekun­
darstufe I ein psychologisch ausgebildeter Fachmann zur Verfügung stehen. 

4. 2. 4. 7. Der Theorie-Praxis-Bezug soll in der gesamten Ausbildung de·r Lehrer 
der Sekundarstufe I nach den besonderen Möglichkeiten des Faches sichergestellt 
werden. Psychologische, pädagogische und didaktische Erkenntnisse sind nach . 
Möglichkeit auf der Grundlage konkreter Erfahrungen und Beobachtungen in der 
Unterrichtswirklichkeit zu gewinnen. Der angehende Lehrer der Sekundarstufe I 
soll befähigt werden, die in seinem Ausbildungsgang erfahrenen erziehungswissen­
schaftlichen Erkenntnisse, abgestützt auf Lehrpraktika, in die konkrete Unter­
richtssituation zu übertragen. 

4. 2. 4. 8. Ausbildungsmöglichkeiten: Die Ausbildung erfolgt 

a) Im Normalfall an institutionalisierten kantonalen oder regionalen Ausbildungs­
stätten in Semest_er- und Jahr:eskursen ("full-time"); 

b) in besonderen Fällen durch berufsbegleitende Ausbildungsgänge (Lehrkräfte, 
die sich auf diesem Wege weiterbilden, haben Anrecht auf eine angemessene Re­
duktion ihres Unterrichtspensums.); 

c) oder durch Kombination von a) und b). 
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4. 2. 5. Reformvorschläge 

4. 2. 5. 1. Varianten und Ausbauetappen der Lehrerbildung (insbesondere Sekundar-
stufe I) 

Die nachfolgenden Abbildungen 11 und 12 basieren auf dem "Grundmodell der Leh­
rerbildung von morgen" (vgl. Kapitel III. 1. ). Sie zeigen, dass das Grundmodell je 
nach örtlichen und regionalen Gegebenheiten in zwei Varianten und in bezug auf die 
Realisierung in verschiedenen Ausbauetappen ausgestaltet werden kann. Die bei­
den Realisierungsvorschläge beruhen auf folgenden U eberlegungen: 

(1) Die Ausbildung zum Primar- und zum Oberstufenlehrer wird als ein Ganzes 
betrachtet. Innerhalb dieser Ausbildung unterscheiden wir Grundausbildung und 
stufen-, fach- und funktionsbezogene Spezialausbildung. Die berufliche Gesamt­
ausbildung (Grundausbildung plus Stufenspezialisierung) dauert im Maximum vier 
Jahre. Die minimale Berufsbildung beträgt zwei Jahre. 

(2) Die beiden Realisierungsvarianten tragen dem Umstand Rechnung, dass in 
einzelnen Kantonen die Institutionen für die Lehrerausbildung der Typen A und B 
erst zu schaffen sind, in anderen Kantonen aber relativ verfestigte Strukturen mit 
zum Teil bereits erreichter langer Ausbildungsdauer bestehen. 

(3) Beide Varianten sollen mögliche Entwicklungstendenzen nicht verbauen. Sol­
che Entwicklungstendenzen sind: 

- '_'Durchbruch" durch die Vertikalgliederung der Sekundarstufe I; 

- gleiche Ausbildungsdauer für alle Lehrer der Sekundarstufe I; 

- Anerkennung der einzelnen Ausbildungspakete und damit Gewährung' der "Durch-
lässigkeit" in diesem Ausbildungssystem; 

- im Sinne des "Baukastenprinzips" sollen in allen Ausbildungsgängen fach- und 
funktionsspezifische Spezialisierungsmöglichkeiten angeboten werden (Wahl­
fachprinzip mit anrechenbaren Einheiten); 

- Ausbau der Weiterbildung auch für Unter- und Mittelstufenlehrer. 

( 4) Im Endausbau sollen Lehrer der Primarstufe und der Sekundarstufe I die glei~ 
chen Ausbildungsmöglichkeiten haben. Dieses Ziel muss, gesamtschweizerisch 
gesehen, in Ausbauetappen erreicht werden. So wird die Spezialisierung zum Leh­
rer der Sekundarstufe I (Stufenausbildung) im Anschluss an eine zweijährige 
Grundausbildung (seminaristischer oder maturitätsgebundener Weg) zunächst in 
einem zusätzlichen Jahr bestehen und später auf zwei Jahre ausgebaut. 

1 Wenn die gemeinsame berufliche Grundausbildung in Jahren angegeben ist, so 
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ist darin stets auch die Möglichkeit des seminaristischen Weges eingeschlossen, 
bei welchem die entsprechenden Inhalte auf eine längere Zeit zu verteilen sind. 

(5) Die Abbildung 12 zeigt, dass es auch denkbar ist, bereits nach dem ersten 
gemeinsamen Jahr eine stärkere institutionelle Gliederung nach Primar- und 
Sekundarstufenausbildung vorzunehmen. Dies ist sinnvoll in Kantonen, wo die 
Ausbildung für die Sekundarstufe I bereits stark ausgebaut ist. Auf diese Weise 
wird eine "endlose Aufstockung" von Ausbildungsgängen verhindert und dem früh 
entschlossenen Sekundarlehramtskandidaten eine günstige Gesamt-Ausbildungs­
dauer ermöglicht. 

(6) Beide Konzepte (Abb. 11 und 12) sind als flexible Modelle zu verstehen. Für 
die Dauer der Praxisphasen, beispielsweise, sind viele Varianten denkbar. 

(7) Um die Entwicklung zu einer "Gesamtkonzeption" der Lehrerbildung sicher­
zustellen, sind einerseits die gesetzlichen Grundlagen für die Ausbildung der Leh­
rer aller Stufen und Schultypen in Rahmengesetzen zusammenzufassen und ander­
seits Rahmenlehrpläne zu entwickeln, um auch in inhaltlicher Hinsicht eine Koor­
dination sicherzustellen. 
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Abb. 11: Abtrennung der stufenspezifischen Ausbildung nach 2 Jahren gemeinsamer 
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Abb. 12: Abtrennung der stufenspezifischen Ausbiklung nach 1 Jahr gemeinsamer 
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4. 2. 5. 2. Inhaltliche Ausbildungs-Schwerpunkte 

4. 2. 5. 2. 1. Die Anteile der verschiedenen Ausbildungsbereiche 

In der nachstehenden Zeittabelle und in der Charakterisierung inhaltlicher Schwer­
punkte (Tab. 8) gehen wir von folgenden Voraussetzungen aus: 

1. In der gemeinsamen Grundausbildung werden Grundlagen für jeden Lehrerbe­
ruf gelegt. 

2. Die Lehrerbildung der Sekundarstufe I gliedert sich in eine Ausbildung für den 
Typ A und B sowie für C und D. 

Tab. 8: Die Dauer der Lehrerausbildung im Stufenvergleich 
(vgl. auch Kapitel IV. 5. 2.) 

stufe Primarstufe Sekundarstufe I 

Komponenten ~ 

Allgemeine Bildung Maturität Maturität 

Fachstudium 300 Std. 3 - 5 Fächer 
5 - 6 Semester 

Erziehungswissenschaften Grundausbildung: 
(Pädagogik, Psychologie, 150 Std. 150 Std. 
Schultheorie) stufentypische Ausbildung: 

250 150 

Allgemeine Didaktik. 100 100 
mit prakt. Uebungen 

Spezielle Didaktiken 700 300 
mit Uebungen 
(Uebungsschule) 

zusammenhängende 200 200 
Praktika (9 Wochen) 

Kunstfächer 300 -

Total Berufsausbildung 
in Stunden 2000 900 

in Jahren 2 Jahre 1 Jahr 
und Wochen (80 Wochen) (30 - 40 Wochen) 

in Wochenstunden 25 25 
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Sekundarstufe II 

Maturität 

1 - 2 Fächer 
10 - 12 Semester 

150 Std. 

150 

100 

200 

200 

-

800 

2 Semester 
(30 Wochen) 
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Ohne die Arbeit einer noch zu schaffenden Kommission für die Curricula der Ober­
stufenlehrerausbildung präjudizieren zu wollen, möchten wir für die Bereiche 

- der Erziehungswissenschaft 
- des Fachstudiums und der Fachdidaktik sowie 
- der Unterrichtspraxis 

einige inhaltliche Schwerpunkte im Hinblick auf die besondere Problematik auf der 
Sekundarstufe I skizzieren. Der Rahmen dieser Arbeit erlaubt nur eine knappe 
Auflistung. 

4. 2. 5. 2. 2. Erziehungswissenschaft 

Im Rahmen dieser Ausbildung erhalten die nachfolgenden problem- und anwen­
dungsorientierten Themen besonderes Gewicht für alle Typen der Sekundarstufe I: 

- Die besondere Erziehungssituation und 
die besonderen Bedürfnisse des Schülers 
auf der Sekundarstufe I 

- Beratung der Eltern 

- Laufbahnberatung 

- Förderung der Berufswahlreife 

- Kontakte mit der Arbeitswelt 

- Zusammenarbeit mit Berufsberatern 

- Schulmüdigkeit und Schulversagen 

- Sonderbegabungen 

- Konzentrationsschwäche 

- Entwicklungs- resp. milieubedingtes 
Fehlverhalten 

- Störverhalten 

Pubertät und Sexualität 

- Aggressivität und Autorität 

- Ausserschulische Probleme 

- Ablösungs- und Identitätsprozesse 

- Sucht- und Genussmittelprobleme 

- Sprachverhalten 

Verstärkung, Lob und Tadel 

Motivation 

Pädagogik 
Entwicklungspsychologie 
Sozialpsychologie 
Sonderpädagogik 
Soziologie 
Berufsberatung 
Psychologische Diagnostik 

Pädagogische 
Psychologie 
Entwicklungspsychologie 
und Präventiv-Medizin 
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- Problemlösendes Denken 

- Kreative und produktive Prozesse 

- Gedächtnisleistung und Ueben 

- Selektions- und U ebertrittsprobleme 

- Prüfungen und Lernkontrollen 

- Fähigkeitstests 

- Lehrstile und Unterrichtsformen 

- Soziale, emotionale und methodische 
Dimensionen des Lehrerverhaltens 

- Unterrichtsvorbereitung und Planung 

Arbeitsmethodik 

- Unterrichtstechnologie 

- Lehrmittelanalyse 

- Konsum, Freizeit- und Kulturangebot 

Gruppen- und Gemeinschaftsbildung 

- Psychologie und Soziologie der 
Klasse der Sekundarstufe I 

- Schulsysteme, Schulmodelle 

- Schulplanung, Schulreform 

- Sozialpädagogische Einrichtungen und 
Institutionen (Jugendfürsorge) 

Schultheorie 
Lernpsychologie 
Sozialpsychologie 
Testpsychologie 

Allgemeine Didaktik 
Gruppendynamik 
Curriculumtheorie 
Fachdidaktik 
Lernpsychologie 

Medienpädagogik 
Sozialpsychologie 
Soziologie 
Schultheorie 

4. 2. 5. 2. 3. Fachwissenschaftliches Studium und Fachdidaktik 

Die Ausbildung erfolgt an einer Universität oder an kantonalen oder regionalen 
Ausbildungsstätten mit universitärem Charakter. Die jeweiligen Fähigkeitsaus­
weise berechtigen zum Unterrichten an Schulen der Sekundarstufe I vom Typus 
A/B oder C/D (vgl. Tab. 7). In Wahl- und Freifächern kann eine Unterrichtsbe­
rechtigung an allen Typen erworben werden. 

Für die einzelnen Studienfächer sind verbindliche Lehrgänge anstelle der bisheri­
gen Wegleitungen zu erlassen, die sich auf ein detailliertes Curriculum abstützen. 
Die fachdidaktische Ausbildung umfasst neben den Studienfächern auch alle wissen­
schaftlichen Fächer, welche später im Schuldienst erteilt werden müssen. 
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Typus A und B 

Die fachwissenschaftliche Ausbildung nimmt ungefähr den gleichen Zeitanteil wie 
die fachdidaktische Ausbildung in Anspruch. Das Fachstudium umfasst die Fächer 
Deutsch, Französisch, Mathematik, Biologie, Physik, Chemie, Geschichte, Geo,­
grafie. Im Fachstudium geht es darum, den Lehrer das fachspezifische und fach­
wissenschaftliche Arbeiten, die selbständige Stofferarbeitung und inhaltliche Ver­
tiefung exemplarisch erfahren zu lassen. Ein Fach ist mit wissenschaftlicher 
Gründlichkeit zu studieren. 

Der angeführte Fächerkatalog muss ergänzt werden durch Berufsorientierung, 
Holz/Metallbearbeitung und im Bereich der Wahlfächer durch die 2. Fremdsprache, 
Turnen usw., im Bereich der Wahlpflichtfächer durch Staatskunde, Wirtschafts­
kunde, Lebenskunde, Medienkunde, Zeichnen, Gestalten, Musik, Singen, Schul­
theater usw. 

Die breite fachdidaktische Ausbildung befasst sich mit der Entwicklung von kleine­
ren und grösseren Unterrichtseinheiten in enger Verbindung mit der Praxis. Im 
besonderen sind auch die für diesen Schülertyp wichtigen Lehr- und Lernhilfen 
(audiovisuell, PU, Sprachlabor usw.) in ihren Anwendungsfeldern genau zu konzi­
pieren. 

Spezialisierungsmöglichkeiüm für Lehrer der Sekundarstufe I an Schulen des 
Typus A/B sollten in Richtung "Berufswahllehrer", "Heilpädagoge" und "Fach­
spezialist" entwickelt werden. 

Typus C und D 

Das fachwissenschaftliche Studium nimmt mit ca. 2/3 der zur Verfügung stehen­
den Zeit eine zentrale Stellung ein. Das Fachstudium umfasst, in zwei Studien­
richtungen getrennt, zum Beispiel folgende Fächerkombinationen: 

phil. II 

obligatorische Fächer: Deutsch, Französisch 

Kombination: 1 Hauptfach und 3 Nebenfächer 

Hauptfächer: Deutsch, Französisch, Geschichte, Italienisch, Englisch 

Nebenfächer: Deutsch, Französisch, Geschichte, Englisch, Italienisch, 
Latein 

Zusatzfächer: Religion, Philosophie, Sozialkunde, Zeichnen, Turnen, 
Musik usw. 

obligatorische Fächer: Mathematik, Geographie 

Kombination: 1 Hauptfach und 3 Nebenfächer 

Hauptfächer: Mathematik, Geografie, Physik, Chemie, Biologie 

Nebenfächer: Mathematik, Geografie, Physik, Chemie, Botanik, 
Zoologie 

Zusatzfächer: Religion, Philosophie, Sozialkunde, Zeichnen, Turnen, 
Musik usw. 
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Fachlehrer für Turnen, für Zeichnen oder für Musik haben zusätzliche zwei Fä­
cher aus dem Katalog der Fächer von phil. I und phil. II zu studieren. Im Fach­
studium geht es darum, dem Lehrer die fachspezifischen Kenntnisse im Rahmen 
eines universitären Grundstudiums zu vermitteln, ihn mit den fachwissenschaft­
lichen Arbeitsmethoden vertraut zu machen und ihn die wissenschaftsimmanenten 
Prinzipien und Strukturen erfahren zu lassen. Im Hauptfach hat die Abschluss­
prüfung das Niveau eines ersten Hochschulabschlusses (grosser Fachausweis; 
vgl. Kapitel V. 4. 1.). Zur Funktfon der Fachdidaktiken verweisen wir auf das 
Kapitel IV. 3. 2. 5. 

4. 2. 5. 2. 4. Unterrichtspraxis 

Im Rahmen der Ausbildung zum Lehrer der Sekundarstufe I gelten für die prakti­
sche Ausbildung grundsätzlich die gleichen Prinzipien, wie sie im Kapitel IV. 6. 
dargestellt sind. In der Spezialisierung erhalten für diese Stufe Bedeutung: Fach­
praktika, Industriepraktika, Praktika in sozialpädagogischen Institutionen und 
Heimen, sowie Fremdsprachenaufenthalte (vgl. auch Richtlinien 4. 2. 4. 3. und 
4. 2. 4. 7. ). 

4. 2. 5. 3. Besonderheiten der Ausbildung für die Schultypen A/B und C/D 

An der Sekundarstufe I werden auch in naher Zukunft zwei verschieden ausgebilde­
te Lehrertypen unterrichten. Lehrer für die Schultypen A und B erhalten ihre stu­
fenspezifische Ausbildung an einer gemeinsamen Ausbildungsstätte, ebenso die 
Lehrer für die Typen C und D. 

Die skizzierte Ausbildungsstruktur stellt eine erste Etappe auf dem Wege zu dem 
in Kapitel V. 4. 1. dargestellten, langfristig zu realisierenden Baukastensystem 
dar. 

Bei der Schaffung neuer Ausbildungsinstitute sollte die Möglichkeit geprüft werden, 
Lehrer für die Schultypen A, B, C und D mindestens zum Teil gemeinsam auszubil­
den. 

4. 2. 5. 3. 1. Zur Ausbildung für die Schultypen A und B 

Für die Ausbildung der Lehrer an den Schultypen A und B wird man grundsätzlich 
weiterhin vom Prinzip des Klassenlehrersyste=s ausgehen, da der Schüler dieser 
Abteilung einen für seine gesamte Entfaltung innerhalb der Schullaufbahn verant­
wortlichen Lehrer haben soll. Es sind also in allen für diese beiden Schultypen 
vorgesehenen Fächern die Grundlagen zu geben, welche für einen pädagogisch und 
fachlich wirkungsvollen Unterricht nötig sind. Wenn auch später - wo es im Inte­
resse des Schülers. des Lehrers und der Schulorganisation liegt - ein maf;lsvoller 
Fächerabtausch und clie Spezialisierung auf bestimmt'e Gebiete erwünscht sein 
werden, muss doch durch die Ausbildung die vielseitige Einset7,barkeit und Wir­
kungsmöglichkeit des Lehrers gewahrt bleiben. Dies nicht zuletzt auch im Hin­
blick auf neue Unterrichtsformen (z.B. Team-Teaching) und neue Organisations­
modelle (z.B. Orientierungsstufe). 
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Phasenplan der Ausbildungsreform für die Schultypen A und B 

Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass die Ausbildungswege für die Schul­
typen A und B in den einzelnen Kantonen sehr unterschiedlich ausgebaut sind 
(vgl. Abschnitt 4. 2. 2. 2. ). Die Ausbildungswege für die Schultypen C und D wei­
sen wesentlich weniger Unterschiede und z. T. weniger Ausbildungsdefizite auf. 

Im folgenden sei daher der Versuch eines Phasenplanes der Ausbildungsreform 
für die Schultypen A und B unternommen. Ziel ist dabei eine Angleichung und 
gleichzeitig eine Verbesserung der Ausbildungsgänge in den einzelnen Kantonen. 
Wir können im wesentlichen drei "Ist-Zustände II unterscheiden: 

"Ist-Zustand 1 ": 

In diesem Fall kann der Primarlehrer ohne stufenspezifische Zusatzbildung den 
Unterricht an der Oberstufe der Volksschule erteilen. Der Besuc,h sporadischer 
Kurse oder eine Ausbildung zur Erteilung der 1. Fremdsprache, sind die höchsten 
Anforderungen, die der Kanton an diejenigen Lehrkräfte stellt, welche im 7. bis 
9. Schuljahr unterrichten. 

"Ist-Zustand 2 11
: 

Hier erfährt der fertig ausgebildete Primarlehrer eine zusätzliche Ausbildung von 
20 - 34 Wochen. Erweitert wird die Ausbildung recht häufig noch durch Betriebs­
praktika und Fremdsprachenaufenthalte. Die berufsbegleitende Ausbildung bedeutet 
für die Lehrer eine starke Belastung. Die dauernde Konfrontation mit der eigenen 
Unterrichtswirklichkeit bringt es mit sich, dass diese Kurse meistens mit beson­
derer Lernmotivation, mit grossem Arbeitseinsatz und mit gutem Lerneffekt ab­
solviert werden. 

"Ist-Zustand 3 11
: 

Patentierte Primarlehrer mit mindestens ein- bis zweijähriger Berufserfahrung 
werden in vier Semestern Vollstudium zum Lehrer der Schultypen A und B ausge­
bildet. In die Semesterferien fallen zudem Praktika, Betriebspraktika und Sprach­
kurse im französischen Sprachgebiet. 

Abb. 13: "Ist-Zustand" 

"Soll - Zustand" 
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"Soll-Zustand 11 

Wenn wir diese "Ist-Zustände" im Hinblick auf die in diesem Dokument dargestell­
ten Modelle und Richtlinien betrachten, können für kurz- und mittelfristig zu reali­
sierende Reformen folgende Empfehlungen formuliert werden: 

Kantone mit dem "Ist-Zustand 1" sollten unverzüglich ein Ausbildungsprogramm 
einführen, in welchem etwa folgende Programmpunkte zu finden sind: 
- Einführungskurs: Pädagogische Besinnung und didaktische Grundfragen 

(2 Wochen); 

- Vollstudium: Erziehungswissenschaftliche Didaktik und Studienfächer 
(1/2 Schuljahr= ca. 20 Wochen); 

- Ferien- oder Nachmittagskurse, Holz- und Metallbearbeitung 
(im Umfang von ca. 6 Wochen); 

- Kurse im Gebiet der 1. Fremdsprache, z. T. in den Ferien (6-8 Wochen); 

- Praktika bei ausgebildeten Praktikumsleitern (ca. 5 Wochen): 

- Betriebspraktikum (2 Wochen); 

- Aktive Teilnahme an einer Arbeitsgemeinschaft; 

- Betreuung durch einen Berater in der eigenen Schule. 

So würden sie einen Stand erreichen, der ungefähr dem heutigen "Ist-Zustand 2" 
entspricht (Ausbaustufe I). 

Eine nächste Entwicklungsstufe besteht darin, dass Kantone mit dem "Ist-Zustand" 
1 o,der 2 kantonale oder regionale Institute zur Ausbildung von Lehrern für die 
Sekundarstufe I planen. Parallel zur Planung und Realisierung dieser Ausbildungs­
stätte sollen Uebergangs- und Ergänzungskurse für schon amtierende Lehrer ver­
anstaltet werden, damit die Breitenwirkung der verbesserten Ausbildung möglichst 
rasch in die ganze Schule ausstrahlt. Neue Formen wie Teilstudium, Wechsel von 
Studiums- mit Praxisperioden, berufsbegleitende Ausbildung usw. sollten in An­
lehnung an die mittelfristig und langfristig prospektiven Modelle erprobt und im 
Vergleich mit den bestehenden Ausbildungsstätten einer Erfolgskontrolle unter­
zogen werden (Ausbaustufe II). 

Gesamtschweizerisch gesehen ist jetzt die Ausbauphase 1 erreicht: 

Abb. 14: Ausbauphase 1 

Ausbaustufe II 

Ausbaustufe 

Ausbauphase 1 
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Die zweite Ausbauphase bringt eine weitere Anstrengung für Kantone, die noch 
immer ein Ausbildungsdefizit aufweisen. Sie sollen jetzt auch den "Ist-Zustand 3" 
erreichen. Für die Kantone mit neu institutionalisierten Ausbildungsstätten findet 
eine Konsolidierungsphase statt. 

Gleichzeitig sollten an geeigneter Stelle erste A~strengungen unt:rno:11men ~er­
den um den heute skizzierten, bis dann hoffentlich gesamtschwe1zer1schen Soll­
Zu;tand" zu erreichen. Dieser Vorstoss ist wichtig, weil er als Experimentier­
feld Erfahrungsgrundlagen für den Ausbau in der übrigen Schweiz liefern soll. 

Abb. 15: Ausbauphase 2 

Ausbaustufe II -----------t 

Ausbauphase 2 ► 

Im Endausbau (Soll-Zustand) ist auf der Basis einer zweijährigen gemeinsamen 
Grundausbildung eine ein- bis zweijährige, auf der Basis einer einjährigen ge­
meinsamen Grundausbildung eine zwei- bis dreijährige Ausbildung zum Lehrer 
der Sekundarstufe I erreicht. 

Abb. 16: Ausbauphase 3 

"Soll - Zustand" 

Ausbaustufe II 

Ausbaustufe I 

Ausbauphase 3 ------t►P 

"Ist - Zustand" 
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4. 2. 5. 3. 2. Zur Ausbildung für die Schultypen C und D 

Für die Ausbildung der Lehrer an den Schultypen C und D wird man vom Prinzip 
des Fachgruppenlehrersystems ausgehen, da die Sch,Uler dieser Abteilung für ihre 
intellektuelle Entfaltung auf wissenschaftlich ausgebildete Lehrer angewiesen sind. 
Aus pädagogischen Gründen soll das Lehrpensum noch eine gewisse Breite (Fä­
cherzahl, Stundenzahl an einer Klasse) aufweisen. Zudem hat die Schule im Rah­
men einer Orientierungsstufe eine überschaubare Grösse beizubehalten. Fach­
lehrer sind auf dieser Stufe nur in Sonderfällen (etwa für musische Fächer) einzu­
setzen. 

Ein Phasenplan, wie wir ihn für die Ausbildungsreform für die Schultypen A und B 
entworfen haben, erübrigt sich hier. Die Ausbildungsgänge für Lehrer an den 
Schulen der Typen C und D sind in der Dauer einander noch stärker anzugleichen. 

4. 2. 5. 3. 3. Wahlfachmöglichkeiten (Typen A, B, C und D) 

Ein zusätzlicher Wahlfächerkatalog sollte in beiden Ausbildungswegen das obliga­
torische Pensum ergänzen. Dabei sollten den Studierenden die folgenden Möglich­
keiten offen stehen: 

- Studium eines Wahlfaches zur Vertiefung eines Studienfaches mit dem Ziel 
einer ersten Spezialisierung und der Förderung der individuellen Begabung. 

- Studium eines Wahlfaches im pädagogischen, heilpädagogischen oder psycholo­
gischen Bereich als Ansatz für eine spätere Spezialisierung. 

- Studium eines Wahlfaches aus dem Fächerkatalog des andern Ausbildungsweges 
ipl Interesse einen möglichen begrenzten Einsatzes in der Schule_ des nicht ge­
wählten Ausbildungstypus (Typus A/B bzw. C/D). 

Studium eines Wahlfaches, um einer ausserhalb des Fächerkanons liegenden 
Begabung zu entsprechen. 

Eine gegenseitige Abstimmung der Wahlfachkataloge zwischen den beiden Ausbil­
dungsrichtungen (A/B, C/D) und· auch zwischen den einzelnen Ausbildungsstätten 
erweist sich hier als notwendig. 

Thesen 

(1) Die Lehrerausbildung für die Primarschule und für die Sekundarstufe I setzt 
sich zusammen 

a) aus einer gemeinsamen beruflichen Grundausbildung von einem ev. zwei 
Jahren; 

b) aus einer stufen-, bzw. schulartspezifischen Ausbildung; 
c) aus einer fach- und funktionsspezifischen Weiterbildung im Sinne des Bau­

kastensystems während des ganzen Berufslebens. 

(2) Für die Lehrer der Sekundarstufe I und der Primarstufen sind langfristig ent­
sprechende Möglichkeiten der Aus- und Weiterbildung anzustreben. 
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(3) Für die Sekundarstufe I sind zwei Arten von Ausbildungswegen für Lehrer zu 
konzipieren: 

a) die Lehrerausbildung für die Schultypen A und B (Berufsleben); 
b) die Lehrerausbildung für die Schultypen C und D (weiterführende Schulen, an-

spruchsvolle Berufslehren). 

(4) Die Ausbildung für beide Lehrertypen der Sekundarstufe I ist weiter auszu­
bau.en und interkantonal anzugleichen. Priorität hat dabei in den meisten Kantonen 
die Verbesserung der Ausbildungswege für die nichtgymnasialen Schultypen 
(A und B). 

(5) Die Ausbildungswege für Lehrer aller Stufen und Typen sind durch kantonale 
Rahmengesetze und Rahmenlehrpläne aufeinander abzustimmen. 
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5. Die Besoldung der Lehrer 

5. 1. Das Problem im Rahmen der Lehrerbildung von morgen 

Es kann nicht die Aufgabe der Expertenkommission sein, detaillierte Besoldungs­
revisionen vorzuschlagen. Zweifellos werden aber im Zuge der Realisierung der 
Lehrerbildungsreform auch die Lohnkonsequenzen zu behandeln sein. Die Kom­
mission möchte deshalb allgemeine Richtlinien vorlegen, die als logische Konse­
quenz aus den andern Beiträgen dieses Bandes hervorgehen. Zu erinnern ist hier 
z.B. an das Berufsbild des Lehrers und sein Selbstverständnis, an die Kapitel 
Grundbildung, Fortbildung und Weiterbildung. 

5. 2. Trends heutiger Besoldungsverordnungen 

Vereinfacht könnte man sagen, dass der Lehrer heute entsprechend dem Stand 
der Intellektualität und dem Alter seiner Schüler entlöhnt wird. Dazu kommen 
noch persönliche Alterszulagen. Die grossen Prestigebarrieren zwischen den 
einzelnen Lehrergruppen werden vor allem auch durch die Besoldung verstärkt. 
Die,Stufenverbände sind heute noch darauf bedacht, ihre erreichten Positionen zu 
halten. Das hat Rückwirkungen auf die Ausbildungsforderungen, welche gegen­
wärtig die gleiche hierarchische Stufung aufweisen. Ausserdem erhalten Lehre­
rinnen immer noch nicht in allen Kantonen den gleichen Lohn wie ihre Kollegen. 

Die wichtigsten Kriterien für die Besoldung der Lehrer sind heute meistens die 
folgenden: 

1. Schulstufe, Funktion (Kindergarten, Primarschule, Sekundarschule, Gymna­
sium usw.) 

2. Ausbildung, Qualifikation 

3. Dienstalter 

Die Lohnunterschiede in der "Hierarchie" sind dabei relativ gross. 
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5. 3. Besoldungseinwirkende Vorschläge des Berichts 

- Im Grundsatz stellt die Kommission fest, dass langfristig für alle Lehrer aller 
Schulstufen der obligatorischen Schulzeit eine gleich lange und gleichwertige 
pädagogische Grundausbildung zu fordern ist, weil die psychologisch-pädagogi­
sche und fachliche Kompetenz des Lehrers überall im Anspruch gleich und nur 
im Inhalt verschieden sein muss. Als besoldungspolitische Konsequenz folgt 
daraus, dass Unterschiede in der Grundbesoldung überhaupt wegfallen können, 
oder dass doch wenigstens die Löhne sehr nahe beisammen liegen. 

• Die Weiterbildung der Lehrer soll im Baukastensystem angeboten werden, wo­
bei stufen-, fach- und funktionsspezifische Spezialisierung durch Besoldungs­
zulagen anerkannt werden (vgl. auch Kapitel V. 4. 1. ). 

- Die Besoldung soll in Zukunft nicht mehr die heute noch zentrale Stellung für 
das Selbstverständnis und das Sozialprestige der verschiedenen Lehrerkatego­
rien beibehalten. Vielmehr müsste der Lehrer die Qualifikation durch eine gute 
Grundausbildung als persönlichen Wert verstehen, und der Lohn wäre die ent­
sprechende Anerkennung für seine Fachkompetenz. Das Selbstwertgefühl des 
Lehrers müsste mehr im Zentrum stehen. Das kann dadurch erreicht werden, 
dass der Lehrer für seine Aufgabe optimal vorbereitet wird. 

Thesen ---
{1) Die gleich lange Ausbildung und die Gleichwertigkeit der Grundbildung bedin­
gen für alle Lehrerkategorien gleiche Grundlöhne. 

(2) Besoldungszulagen können durch qualifizierte Weiterbildung erworben werden. 

{3) Kriterien für die Besoldung sind demnach: 
- Qualifikationen {Grundbildung, Weiterbildung), Ausbildungsprofile 
- Erfahrung (Alter) 

Funktion ( Schulstufe) 
- Besondere Umstände (Arbeitsplatzbewertung) 

( 4) Besoldungsunterschiede zwischen den verschiedenen Funktionen (Primarschu­
le, Sekundarschule, Gymnasium usw.) werden allgemein kleiner. Es soll dabei 
nicht nivelliert, sondern vielmehr akzentuiert werden, wobei die heute extrem 
überhöhte Hierarchie umgeformt wird. 
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6. Partizipation in der Schulleitung 

Das Jahr 1968 erweist sich rückblickend immer deutlicher als Wendepunkt in der 
Geschichte der Schulführung und Schulorganisation. Zwar hatte die weltweite Pro­
testwelle von Schülern und Studenten in der Schweiz nicht einen besonders virulen­
ten Charakter, und auch die Folgen der Bewegung waren kaum direkt spürbar. 

Was sich seit 1968 verändert hat, ist das soziale Klima. Man wurde sich bewusst, 
dass trotz des demokratischen Credos der Geist an unsern Schulen vielerorts noch 
recht autoritär war, und dass vielfach weder Lehrer noch Schüler in der Gestal­
tung des Schullebens beim Entscheidungsprozess irgendwie beteiligt waren. Aehn­
lich wie Angestellte und Arbeiter in den Betrieben begnügten sich Lehrer und 
Schüler nicht mehr damit, blass ausführende Organe zu sein. Die Partizipation, 
die initiative Mitarbeit in der Gestaltung des eigenen Arbeitsfeldes, scheint tat­
sächlich, wie Alvin Toffler (19 71, 45 0) schreibt, eines der Hauptprobleme der 
nachindustriellen Gesellschaft zu werden. 

In den Jahren nach 1968 haben zwei weitere Bewegungen wesentlich zur Entwick­
lung einer neuen Konzeption der Schulleitung beigetragen: 

a) die Bewegung der anti-autoritären Erziehung, die vor allem durch Neills Buch 
über Summerhill (1969) eine weitere Verbreitung fand (Auflage der deutschen 
Uebersetzung: 850 1000 im Jahre 1971); 

b) die Bewegung der Gruppendynamik, deren Einfluss auf die Schule grosso modo 
auf das Jahr 1970 zurückgeht und vor allem mit den Namen Rogers und Tausch 
verhaftet ist (vgl. Kapitel IV. 7. ). 

Neu ist der Gedanke einer stärkeren Mitsprache und Mitbestimmung in der Schule 
nicht. Ansätze dazu finden wir in der Schweiz beispielsweise in dem 1761 von 
Martin von Planta und J. P. Nesemann gegründeten Seminarium von Haldenstein/ 
Marschlins. Als Muster für die institutionelle Form diente hier die Republik des 
alten Rom. 

Am Anfang unseres Jahrhunderts kam aus England und Amerika der Gedanke des 
"self government". Abbotsholme (Cecile Reddie) vor allem und die deutschen 
Landerziehungsheime dienten als Muster für die Gründung einer ganzen Reihe von 
Privatschulen, die heute internationales Ansehen geniessen. 

In den letzten Jahrzehnten scheinen die Lehrerbildungsseminare die bevorzugte­
sten Pflanzstätten des Partizipationsgedankens gewesen zu sein. 

In Anlehnung an englische Vorbilder führte z.B. die Evangelische Lehranstalt 
Schiers im Jahre 1927 die "Selbstregierung" ein. Die obersten Klassen von Gym­
nasium und Lehrerseminar sorgten für die Einhaltung der gemeinsam geschaffe­
nen Hausordnung. Mit kleineren Modifikationen hat sich diese Form bis zur Ge­
genwart erhalten. Das Lehrerseminar Kreuzlingen (Thurgau) kennt ein Schüler­
parlament und eine Schülerregierung seit 1929; das Lehrerseminar von Zug 
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spielte die Rolle eines Pioniers in den 60er Jahren (vgl. Kunz 1968). Nach den 
Unruhen von 1968 ist es wiederum ein Lehrerseminar, welches mit der Mitbe­
stimmung am weitesten zu gehen versucht: das Lehrerseminar von Locarno. Aber 
gerade das Beispiel von locarno zeigt, dass die Partizipation von Schülern ihre 
natürlichen Grenzen hat und leicht in Konflikt mit der staatlichen Rechtsordnung 
gerät, wenn sie diese überschreitet. 

Heute ist eine Schulleitung, die nicht in irgendeiner Weise mit der Mitwirkung zu­
mindest der Lehrer und Schüler rechnete, kaum mehr denkbar. Ein Schulleiter 
ist auf das Engagement, die Verantwortungsfreudigkei und die Entwicklung von· 
eigenen Initiativen von Lellrern und Schülern angewiesen, wenn seine Schule dyna­
misch, lebendig und so auch durch das blosse Schu.lleben pädagogisch wirksam 
sein soll. Der Verzicht auf die Partizipation bringt bald einmal eine Aversion von 
Lehrern und Schülern gegenüber der Arbeit, i.n der Folge vermehrte Kontrolle, 
vermehrte Reglementierung, Drohung und Zwang (vgl. Mac Gregor 1969, 28, 40). 

Man darf darum in der Partizipation eine neue Zielsetzung sehen, die es als nötig 
erscheinen lässt, die Aufgaben und Formen der Schulleitung neu zu überdenken. 

6. 1. Die Partizipation an der Schulgestaltung 

6. 1. 1. Die Schulleitung 

Die Aufgaben eines Schulleiters sind vielfältig, und sie sind es im Bereich der 
Lehrerbildung, wo verbindliche Richtlinien im Sinne der Maturitätsa.nerkenaungs­
verordnuag {MAV) fehlen, ganz besonders. Jeder Kanton hat heute seine eigene 
Konzeption der Lehrerbildung und seine eigene Unterrichtsorganisation in der 
Lehrerausbildung. Und beides trägt in der Regel sehr stark das Gepräge jener 
Persönlichkeiten, bei welchen die Interessen der Oeffentlichkeit der Behörden 
der Lehrerschaft, der Schüler, der Verwaltung, der Eltern usw'. konvergieren/ 
der Schulleiter. 

Die Aufgaben der Schulleitung sind grundsätzlich überall die gleichen. Sie betref­
fen vor allem: 

- die Planung von Unterrichtsorganisation, Schulräumlichkeiten, Schulmaterial 
usw., und zwar teilweise mehrere Jahre voraus; 

- die Organisation des Schulalltages: wer hat wo, wann und was zu tun? 

- das Delegieren von Kompetenzen: wer ist wofür verantwo.rtlich? 

- die Kontrolle und die Auswertung der Erfahrungen; 

- die Behandlung von Einzelfällen; 

- die Ausbildung (Fortbildung) der Lehrer und des technischen Personals; 

- die Information der Schüler, der Lehrer und des Personals einerseits, der 
Behörden und Aufsichtsorgane andererseits. 
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Entscheidungen aus diesem Aufgabenkreis dürfen nicht Sache des Schulleiters 
allein sein. Der Schulleiter muss sich, sofern das Verfahren nicht institutionell 
(Lehrerkonvent, Schülerräte usw.) geregelt ist, von Fall zu Fall überlegen, wie 
er alle am Entscheid Interessierten informieren, konsultieren, vielleicht auch 
mitreden und mitbestimmen lassen kann. Je grundsätzlicher eine Entscheidung, 
desto breiter die Basis und desto länger die Zeit der Meinungsbildung. Anders 
bei der Regelung von Details und im administrativen Alltag. Hier drängt sich eine 
vorausgehende und breit angelegte Absprache kaum mehr auf. 

Mit der Partizipation von Lehrern, Schülern, vielleicht auch des technischen Per­
sonals, der Eltern und der ehemaligen Schüler an der Unterrichtsorganisation und 
der Gestaltung des Schullebens ist die Aufgabe der Schulleitung schwieriger ge­
worden. Der Schulleiter hat zusätzlich die Rolle eines "facilitateur des relations" 
(Rapport general 1973) zu übernehmen. Mit einem gewissen Recht wird daher im­
mer mehr eine spezifische Aus- und Weiterbildung für Schulleiter postuliert. Ob 
die Schulleitung in der Hand einer einzigen Person oder beispielsweise bei einem 
Rektor und Prorektor oder bei einem Rektor mit Rektoratskommission liegen soll, 
ist eine Frage der Schulgrösse. In kleinen Schulen mit leicht überblickbaren Struk­
turen genügt der enge Kontakt zwischen Schulleiter und Lehrerschaft und Schüler­
schaft, um die Verantwortungsfreude und die Mitarbeit zu gewährleisten. In Schu­
len mit komplexeren Strukturen und in solchen mit mehr als 400 Schülern lauert 
die Gefahr einer lähmenden Anonymität. Hier ist eine Delegation von Kompetenzen 
auf Mitverantwortliche unausweichlich. 

6: 1. 2. Die Lehrerschaft 

Die Hauptaufgabe des Lehrers ist der Unterricht. Darum befasst sich eine Reso­
lution, die am 40. Kongress der "Federation internationale des professeurs de 
11enseignement secondaire officiel" (FIPESO) über die "Demokratie auf der Sekun­
darstufe II" 19 70 in Lausanne verabschiedet wurde, im Teil über die Lehrer rich­
tigerweise in einem ersten Punkt mit dem Unterricht. Die FIPESO schreibt hier: 
"Es gehört zur beruflichen Verantwortung der Lehrer, im Rahmen der offiziellen 
Lehrpläne und nach Rücksprache mit der Schulverwaltung, den Eltern und den 
Schülern, die Inhalte, die Erziehungsmethoden, die Modalitäten des Unterrichts 
und der Disziplin zu bestimmen, die für die Schüler am geeignetsten sind. 11 Auf­
fallend an dieser Formulierung ist, dass die Entscheidung über die Gestaltung 
des Unterrichts eindeutig beim Lehrer gesehen wird, dass aber andererseits 
Rücksprachen mit den Schülern und sogar Eltern Voraussetzungen sind. In einem 
Nachsatz heisst es: "In der Ausübung dieser Verantwortungen sollen sie (die Leh­
rer) den Bedürfnissen der Schüler qua Individuen und qua Glieder der Gesellschaft, 
in der sie leben werden, Rechnung tragen. " Damit appelliert die FIPESO an das, 
was man etwa die informelle Partizipation genannt hat: an eine natürliche Zusam­
menarbeit von Schülern und Lehrern, wie sie sich überall und zwangslos ergibt, 
wo gegenseitiger Respekt und das Gefühl einer gemeinsamen Aufgabe das Unter­
richtsklima bestimmen. 

Eine Aufgabe des Lehrers, die sich aus der Unterrichtstätigkeit ergibt, ist seine 
Mitwirkung in Geschäften der Schulleitung. Der Lehrer hat ein Interesse daran, 
für möglichst günstige äussere Bedingungen für seinen Unterricht zu sorgen. An 
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einer kleinen Schule gelingt ihm das durch persönliche, informelle Kontakte mit 
dem Schulleiter leicht; an einer grösseren, schwer überblickbaren Schule hat der 
Lehrer mehr Mühe. Hier drängt sich die Konstituierung von Lehrervertretungen 
auf, welche ihm als Sprechorgan und Informationsmedium dienen können. Wie die 
Lehrervertretung ihrer Form nach auch immer sei, sie bringt, wie die Erfahvung 
zeigt, Schwierigkeiten. Formelle Partizipation bedeutet Verhandlungen, Sitzungen, 
zusätzliche Arbeit und oft Ueberlastung. Dazu kommt, dass die Lehrervertreter 
leicht die Verbindung zur Basis verlieren und dass damit ihre Kompetenz, im Na­
men ihrer Kollegen sprechen zu dürfen, in Frage gestellt ist. Nicht selten fehlen 
den Lehrervertretern - wie auch allen übrigen Partnern - die für die institutiona­
lisierte Partizipation nötige Disposition und Fähigkeit. 

Vielfach wird darum heute als Bestandteil der Ausbildung und Weiterbildung der 
Lehrer eine Sensibilisierung für die Gruppendynamik vorgeschlagen (vgl. Kapitel 
1V. 7.); 

Niveau und Dynamik einer Schule hangen ganz wesentlich vom Grad der Partizi­
pationsmöglichkeit der Lehrerschaft ab. 

6. 1. 3. Die Schülerschaft 

Die Aufgabe des Schülers ist es zweifellos zu lernen, Lernen in einem weiten 
Sinne verstanden und nicht nur beschränkt auf fachspezifische Lerninhalte, wie 
sie etwa in Curricula umschrieben werden. Zum Lernen gehört darum auch der 
Erwerb von sozialen Verhaltensformen, wie sie sich in jedem Unterricht zwangs­
läufig, aber meist kaum reflektiert ergeben. Die sozialen Unterrichtsformen sind 
entscheidend: Es ist etwas anderes, ob ein Lehrstoff ex cathedra vermittelt wird, 
oder ob Schüler aus eigener Initiative mit andern zusammen an einem gemeinsa­
men Projekt arbeiten und sich unter Mithilfe des Lehrers die dazu nötige Doku­
mentation selber beschaffen. Im ersten Fall ist eine Partizipation der Schüler, an 
der Gestaltung des Unterrichts kaum mäglich; im zweiten kann die Mitsprache 
der Schüler bei ihre_r Lernaktivität so weit gehen, dass sich gelegentlich die Gren­
zen zwischen Lehrendem und Lernendem verwischen, dass der Lehrer zu einem 
Lernenden und der Lernende zu einem Lehrenden wird. Es ist kein Zufall, dass 
gerade heute mit der Forderung nach vermehrter Partizipation ·der Schüler an der 
Unterrichtsgestaltung die Methoden des gegenseitigen Unterrichts (Bell und Lan­
caster), des Projekts und des "learning through teaching" (LTT) wieder aufleben. 

Die Frage, wie weit die Mitwirkung der Schüler an der Gestaltung des Unterrichts 
gehen kann, ist umstritten. Sie muss sicher je nach Alter und Reife der Schüler 
verschieden beantwortet werden. Den extremen Befürwortern einer Schüler-Mit­
sprache ist entgegenzuhalten, dass zwischen Schülern und Lehrern natürliche Un­
gleichheiten· bestehen, die dem Mitspracherecht Grenzen setzen: 

1. Die Tatsache, dass Schulleiter und Lehrer gegenüber Behörden und Oeffent­
lichkeit juristisch Verantwortung tragen, wogegen dies bei Schülern nicht der Fall 
ist. 
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2. Die Tatsache, dass Lehrerbildner in der Regel langjährige Mitarbeiter der 
Lehrerbildungsstätten sind und so die Kontinuität garantieren, während sich die 
Lehrerstudenten in einer Durchgangsposition befinden, in der ihnen in der Regel 
die U ebersicht über die Bedürfnisse und Bedingungen an der Schule fehlt. 

3. Die Tatsache, dass Lehrerbildner ihre Entscheide auf Grund ihrer Fachkom­
petenz und ev. langjährigen Lehrererfahrung fällen können. Beides geht Lehrer­
studenten notwendigerweise ab. 

Die gleichen Argumente sind auch in bezug auf extreme Formen der institutionali­
sierten Partizipation der Schüler an der Schulleitung geltend zu machen. Es ist 
beispielsweise in unserer Rechtsordnung nicht denkbar, dass unmündige Schüler 
bei Budgetberatungen der Schulleitung Sitz und Stimme hätten. Aber auch in andern 
Sektoren der Schulorganisation ist eine volle Mitsprache der Schüler bzw. Schüler­
vertreter fraglich. Die Erfahrungen mit Schülerräten, Schülervertretungen usw. 
seit 1968 sind - auch international gesehen - nur teilweise positiv. Schülergremien 
zeichnen sich durch mangelnde Stabilität und Konstanz aus. Was in einem Jahr von 
Vertretern der Schülerschaft postuliert wurde, kann leicht im folgenden durch Ver­
treter der neuen Schülergeneration wieder revoziert werden. 

Problematisch ist auch das Prinzip der Schülervertretung selbst. Für diese 
schwierigste der Partizipationsformen sind die Schüler im allgemeinen sozial 
überfordert. Den Schülervertretern fehlt in der Regel der Rückhalt in den eigenen 
Reihen. Schülerversammlungen sind schlecht besucht (oft nur wenige Prozent der 
Gesamtschülerschaft), und informelle Gespräche in ad-hoc gebildeten Gruppen -
die unabdingbare Substruktur aller parlamentarischen Arbeit - kommen kaum zu­
stande. Dazu sind unsere öffentlichen Schulen zu sehr nur Arbeitsplatz, und zu 
wenig eigentlicher und engagierender Lebensraum. Internate haben mehr Chancen, 
aber auch mehr Probleme. Das Interesse an den Belangen der Schul- und Unter­
richtsorganisation ist auf der Seite der Schüler offensichtlich nicht sehr gross. 
Der Enthusiasmus der ersten Jahre nach 1968 hat hier etwas getäuscht. Rückblik­
kend müssen wir feststellen, dass es - von löblichen Ausnahmen abgesehen - ei­
gentlich doch immer einzelne Schüler oder Schülergruppen, immer Minoritäten 
waren, die das Image einer partizipationswilligen und partizipationsfähigen Jugend 
schufen. Wenn wir das Fazit aus den bisherigen Erfahrungen ziehen wollen, müs­
sen wir festhalten, dass das Interesse des Schülers sich auf das Geschehen im 
konkreten Unterricht,. und nicht auf die Unterrichtsorganisation und die organisa­
torischen Bedingungen des Schullebens konzentriert. Die Anstrengungen für eine 
sinnvolle und effektive Partizipation der Schüler werden sich daher in Zukunft mit 
Vorteil auf die informelle Partizipation im Unterricht und weniger auf die institu­
tionelle Partizipation in der Schulleitung richten. Damit soll nicht gesagt sein, 
dass es nicht Sektoren im Aufgabenbereich der Schulleitung gäbe, in denen eine 
ständige Information, eine Mitberatung und vielleicht sogar eine Mitbestimmung 
oder Selbstbestimmung möglich wären. Diese Möglichkeiten gibt es, je nach Schu­
le verschiedene, und sie sollen auch voll ausgeschöpft werden, weil sie ein Stück 
soziale und politische Erziehung bedeuten. Die institutionalisierten Formen der 
Schülerpartizipation, Schülerräte, Sch ülerdeputa tionen, Schülerversammlungen 
stellen ein gutes Uebungsfeld für den Erwerb von sozialen und staatsbürgerlichen 
Fertigkeiten dar. Man wird aber nicht darum herum kommen, die für eine Schü­
lerpartizipation in Frage kommenden Sektoren genau abzustecken und auch genau 
festzulegen, in welcher Weise eine Mitwirkung der Schülerschaft zu gestalten ist. 
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An Schulen, deren Aufgabe die Ausbildung von künftigen Lehrern ist, scheint uns -
zumindest für die letzten Jahre der Ausbildung - eine Partizipation ganz beson­
ders bedeutsam zu sein, und zwar sowohl eine informelle Partizipation im Unter­
richt wie eine formelle an der Schulleitung: 

- Erstens, weil die Absolventen der Lehrerbildungsinstitute in der letzten Phase 
ihrer Ausbildung mündig sind und vom ersten Tag ihrer beruflichen Tätigkeit 
an die volle Verantwortung für ihre eigenen Schüler zu übernehmen haben. Sie 
sind im Gegensatz zu Absolventen von Schulen der gymnasialen Bildung nach 
Schulaustritt sogleich Schul-Meister und müssen sich als solche bewähren kön­
nen. Es ist deshalb gut, wenn sie rechtzeitig lernen, ihren Schülern gegenüber 
weder mit einer Haltung des "laisser-faire" noch mit einem rigiden Autorita­
rismus aufzutreten, und wenn sie erfahren, dass weder eine konsequente Oppo­
sition noch eine blinde Konformität gegenüber den Behörden das ideale Verhal­
tensmuster ist. 

- Zweitens, weiss man, dass der junge Lehrer, wenn er in Schwierigkeiten ge­
rät, leicht Zuflucht bei den in seiner Jugend selbst erlebten autoritären Unter­
richtsformen sucht. Eine bloss theoretische Einführung in die Methoden der 
"ecole active" und in andere Methoden, die eine Partizipation des Schülers an 
der Unterrichtsgestaltung erlauben, genügt nicht. Der künftige Lehrer muss 
zumindest in den letzten Jahren seiner Ausbildung diese Unterrichtsformen 
selbst intensiv erlebt haben. 

- Drittens, darf nicht vergessen werden, dass sich die Arbeit eines Volksschul­
lehrers nicht auf das rein Schulische beschränkt. Er hat Kontakte mit den El- • 
tern zu pflegen, und oft übernimmt er leitende Funktionen in sportlichen Ver­
einigungen, in Chören, ~n politischen Gruppierungen, in der kommunalen Ver­
waltung usw. Besonders in ländlichen Gegenden hat er oft in vielerlei Hinsicht 
die Rolle eines "Animateur'' zu übernehmen. Auch dafür muss der künftige 
Lehrer vorbereitet sein. 

6. 1. 4. Weitere Beteiligte 

6. 1. 4. 1. Eltern 

Von den Kontakten mit Eltern können wertvolle Impulse für das Schulleben ausge­
hen. Auf eine Schule mit erwachsenen Studenten wird der Einfluss der Eltern zwar 
gering sein. Für die Unterabteilung des Seminars aber, insbesondere für das In­
ternat, können grundsätzlich die Forderungen der bereits erwähnten FIPESO­
Resolution in Betracht fallen. 

Diese spricht u. a. : 

- von einer vollständigen Information der Eltern über die Schulleistungen ihrer 
Kinder; 

- von der Möglichkeit, mit dem Schulleiter und den Lehrern in Kontakt zu treten. 

Die Art und Weise und die Intensität der Kontakte zwischen Schule und Eltern wer­
den natürlich wesentlich von den Bedingungen des lokalen Kontextes abhangen. 
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6. 1. 4. 2. Ehemalige 

Einen ebenso wertvollen "feed back" wie die Elternschaft könnten die ehemaligen 
Schiller des Lehrerbildungsinstitutes liefern. Sie sind nach ihren Erfahrungen in 
der Praxis des Lehrerberufes am besten situiert, um über positive Seiten und 
Mängel ihrer Initialausbildung Auskunft zu geben. 

6. 2. Strukturelle Reformen der Schulleitung 

Wir verzichten darauf, ein Modell der Schulleitung und der Partizipationsmöglich­
keiten für Lehrer, Schüler, Personal, Eltern und ehemalige Schüler vorzustellen. 
Wir halten dafür, dass jedes Lehrerbildungsinstitut seine eigenen Strukturen ent­
wickeln muss, Strukturen, die den örtlichen, gesetzlichen und personelJ.en Gege­
benheiten angepasst sind. Im übrigen halten wir es für utopisch, perfekte Modelle 
der Schulleitung und Partizipation realisieren zu wollen, die für Jahrzehnte Gül­
tigkeit hätten. Jede Generation von Schülern, Lehrern und Schulleitern hat das 
Bedürfnis, bestehende Strukturen in Frage zu stellen, neue zu durchdenken und 
auch neu zu gestalten. Es wäre ein Verlust an Dynamik und ein Verlust eines 
Mittels staatsbürgerlicher Erziehung, wenn Schüler und Lehrer dies nicht mehr 
tun dürften. Jede Standardisierung und Zentralisierung auf überkantonaler oder 
eidgenössischer Ebene schiene uns falsch. Es stimmt zwar, dass die Dezentrali­
sation, ein Hauptmerkmal unseres Schulsystems, sich sehr oft als Hindernis für 
Schulreformen erweist. Im Falle der inneren Schulorganisation bedeutet die De­
ze~tralisation aber im Gegenteil eine Chance, um die uns unsere zentralisierteren 
Nachbarländer beneiden. Zentrale Reglementierungen würden die Schulen um ihr 
Uebungsfeld einer effizienten sozialen und demokratischen Schulung bringen und 
ihnen so etwas vom Kostbarsten der Schweizer Schule nehmen. 

In der folgenden Tafel (vgl. Ministere de 11Education 1972) führen wir links die 
wichtigsten Aufgaben der Schulleitung auf, in denen eine Partizipation durch Leh­
rer, Schüler, Personal, Eltern und ehemalige Schüler an sich möglich ist. Rechts 
ist mit den Zeichen E, B, I und (-) die Art und Weise einzutragen, in der die ge­
nannten Personengruppen an einer Schule partizipieren können oder sollen. Nach 
unserer Vorstellung müsste jedes Lehrerbildungsinstitut so sein eigenes "Gesicht" 
in Sachen Schulleitung und Partizipation haben können. 

Tab. 9: Matrix zur Bestimmung der Entscheidungsgegenstände, der Instanzen 
und der Art der Partizipation in der Schulleitung 

Legende: 
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E = Entscheidungskompetenz 

B = Mitberatung 

I = Information 

- = ausserhalb der Kompetenz 

\Instanz 1 2 3 4 5 6 - Behörden Schul- Lehrer Schüler Eltern Lehrer-
Gegenstand 

\ leiter verbände 

1. Schulordnung 

2. Wahl der Schüler-
vertreter 

3. Wahl der Lehrer-
vertreter 

4. Schulzeitung 

5. Schulhausbau 

6. Mbbelierung 
dE,S Schulhauses 

7. Künstlerischer Schmuck 
im Schulhaus 

8. Erarbeitung von 
Lehrplänen 

9. Lehrmittel 

10. Arbeitswochen 

11. Exkursionen 

12. Schulausflüge 
(Ski usw.) 

13. Schulbibliothek 

14. Notengebung 

15. Prüfungen 

16. Lehreranstellungen 

usw. 

Eine Schlussbemerkung drängt sich auf: 

Wichtiger als das Organisationssystem und die Kompetenzausmarchungen in der 
Schulleitung ist der Geist an der Schule. Selbstverständlich können Lehrer- und 
Schülerräte, Deputationen, Versammlungen, Kommissionen usw. eine kräftige 
Stütze für eine wache Teilnahme am Geschick einer Schule sein. Aber alle diese 
institutionellen Formen- sind für eine wirkliche Partizipation in einem demokrati­
schen Geist noch keine Garantie. Wir haben historische Beispiele dafür, dass 
solche Institutionen sich ins Gegenteil verkehren können von dem, was sie eigent­
lich sein sollten. Sie können in der Tat ein Mittel werden, ein Mittel auch, mit 
dem sich politische Agitatoren, Minderheiten "von innen" und "von aussen" einen 
Einfluss verschaffen. Die Institutionen der Partizipation, wie wir sie verstehen, 
sind ein demokratisches Instrument, welches dazu verhelfen soll, die Meinungen 
aller an einem Entscheid Interessierten einzuholen und zu berücksichtigen. 
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Thesen 

(1) Die Partizipation (von Lehrern, Schülern, ev.entuell auch von Personal, 
Eltern und ehemaligen Schülern) an Entscheidungsprozessen ist eine Notwendig­
keit geworden. 

(2) Für Lehrerstudenten in der letzten Phase der Ausbildung erweist sich die 
Partizipation an der Gestaltung des Unterrichts und des Schullebens als besonders 
wertvoll. Für sie bedeutet die Partizipation eine Einführung in die bevorstehende 
eigene und selbständige Schulführung. 

(3) Im Zentrum der schulischen Aktivitäten steht der Unterricht, und darum ist 
es wesentlich, dass der Schüler hier die Möglichkeit der Mitwirkung hat. Wir 
sprachen von einer mehr "informellen" P~rtizipation, die sich in der Zusammen­
arbeit mit dem einzelnen Lehrer ergibt. 

(4) Der Lehrer am Lehrerbildungsinstitut muss Möglichkeiten haben, auf die Un­
terrichtsbedingungen Einfluss nehmen zu können. An einer grösseren Schule ge­
nügt das informelle Gespräch mit dem Schulleiter nicht mehr. Hier ist eine Insti­
tutionalisierung der Mitsprache (Lehrervertretung) nötig. Niveau und Dynamik 
einer Schule hangen ganz wesentlich vom Grad der Partizipationsmöglichkeit der 
Lehrerschaft ab. 

(5) Eine Partizipation der Schüler an den Geschäften der Schulleitung ist an die 
Rechtsordnung gebunden, der die Institution untersteht. Die Kompetenzbereiche 
und d~e Art und Weise der Schülermitsprache sind darum genau festzulegen. 

(6) Jede Schule soll die Möglichkeit haben innerhalb des gesetzlichen Rahmens 
ihre eigenen Strukturen, Organisationsformen und Kompetenzabgrenzungen zu 
finden. Eine zentralistische Standardisierung würde eine gefährliche Einschrän­
kung eines sehr wertvollen Uebungsfeldes für staatsbürgerliches Verhalten bedeu­
ten. 
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7. Die Lehrerbildner: Aufgaben - Rekrutierung - Ausbildung - Anstellungsverhältnisse 

Den Lehrerbildner (Seminarlehrer) gibt es nicht. In der Lehrerbildung muss eine 
Vielzahl von Funktionen erfüllt werden. Ihre Auswahl und Kombination konstituie­
ren den Aufgabenkreis verschiedener Typen von Lehrern in der Lehrerbildung. 
Als erstes schildern wir diese Aufgaben, beziehungsweise die Gesichtspunkte, un­
ter denen man sie sehen kann. In einem zweiten Schritt behandeln wir mögliche 
Gruppierungen von Teilaufgaben und damit die Aufgabenkreise verschiedener Typen 
von Lehrern der Lehrer. In ihrer konkreten Ausgestaltung ergeben sich daraus 
die entsprechenden Berufsbilder. Sodann fragen wir nach der Rekrutierung dieser 
Lehrer, den Kriterien oder Anforderungen, welche bei ihrer Auswahl anzulegen 
sind, ihrer Ausbildung und Fortbildung - und der Förderung derselben durch den 
Staat - und nach den Anstellungs- und Arbeitsbedingungen, die sie zur Lösung 
ihrer Aufgabe vorfinden sollten. 

7. 1. Die Aufgaben der Ausbildner von Lehrern 

Wenn man das Berufsbild von Lehrerbildnern entwe-rfen will, ist es sinnvoll zu 
überlegen, welche Aufgaben sich an den werdenden Lehrern und - allgemeiner -
im 'Leben der Schule, des Kantons oder des Landes erfüllen sollen, in dessen 
Dienst sie stehen. Wir sehen hier drei Hauptgruppen von Aufgaben: 

- Ausbildungsaufgaben im engeren Sinn des Wortes; 

- Entwicklungsaufgaben: Entwicklung von Lehrmitteln, Lehrplänen usw.; 

- Bildungspolitische Aufgaben: Mitwirkung an der bildungspolitischen Meinungs-
bildung und an bildungspolitischen Entscheidungen. 

Die Erfüllung aller drei Aufgaben erfordert einenteils Tätigkeiten der unmittelba­
ren und praktischen Realisierung von Lehre, Entwicklung und Bildungspolitik, an­
dernteils aber auch grundlegende Vorbereitung auf diese Aufgabe, die sich aus der 
Teilnahme an der Forschung und an den grundsätzlichen und weltweiten Diskussio­
nen im Bereiche der Bildung und Erziehung, der Fachwissenschaften und - in all­
gemeinstem Sinne - in der Welt des Geistes abspielen. So muss ein Lehrerbildner 
- um ein Beispiel zu geben - wissen, was sich im Bereiche der Forschung und der 
Diskussion über die Gesamtschulen tut, welche Wandlungen sich in dem Fache ab­
spielen, dessen Didaktik er vertritt(N eue Mathematik, neue Grammatik); er muss 
als Vertreter der Psychologie z.B. wissen, dass sich in diesem Gebiete eine 
"kognitive Wende" abspielt und die Reiz-Reaktionspsychologie und die elementare 
Lerntheorie an Bedeutung einbüsst, und er muss wissen, welche Wandlungen sich 
in der Jugend und in der Gesellschaft des ausgehenden 20. Jahrhunderts vollziehen. 
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Konkret bedeutet dies: Lehrerbildner müssen ausgebildet sein und an ihrer Stelle 
Arbeitsbedingungen vorfinden, so dass sie 

- in ihrem engeren Kompetenzbereich die Forschungsliteratur lesen und verste­
hen können; 

- im weiteren Bereich der Schule, der Bildung und der Bildungspolitik die gros­
sen Strömungen verfolgen können; 

- die grossen geistigen und sozialen Bewegungen unserer Zeit zu deuten vermö-
gen. 

Gestützt auf diese Grundlagen erfüllt der Lehrerbildner die unmittelbaren Aufga­
ben der Lehre, der "Entwicklung und der Mitwirkung an der Bildungspolitik. Unter 
diesem Gesichtspunkt erkennt man, dass die bisher verbreitete Auffassung von 
der Aufgabe der Seminarlehrer die unmittelbaren Aufgaben und unter diesen die 
Lehraufgaben einseitig betont hat. In der Zukunft muss den Lehrerbildnern die 
Möglichkeit gegeben werden, die Aufgaben der Vorbereitung und Fundierung ihrer 
unmittelbaren Aufgaben vermehrt zu fördern. Zudem muss in ihrem Pflichtpensum 
Raum für die Erfüllung der Entwicklungs- und der bildungspolitischen Aufgaben ge­
schaffen werden. Bevor wir auf die Lehraufgabe der Lehrerbildner eingehen, kenn­
zeichne;, wir hier kurz die Entwicklungsaufgaben und die bildungspolitischen Auf­
gaben. Sie fallen insbesondere den Lehrerkategorien zu, welche wir in der Folge 
als "die Lehrer der erziehungswissenschaftlichen Theorie" bezeichnen werden. 

7. 1. 1. Die bildungspolitischen Aufgaben 

In den letzten Jahren ist die bildungspolitische Szene in den meisten Ländern in 
Bewegung geraten. Neue Schultypen, wie zum Beispiel die Gesamtschulen, sind 
entstanden oder werden diskutiert. Es werden neue Anforderungen an die beste­
henden Schulen formuliert (kompensatorische Erziehung, Chancengleichheit, Lauf­
bahnberatung in der Schule), oder solche Anforderungen ergeben sich aus sozialen 
Veränderungen, wie z.B. der Gegenwart von Fremdarbeiterkindern. Schliesslich 
werden Forderungen nach einem Ausbau der Schulsysteme nach unten und nach 
oben erwogen, man· denke an die Vorschulbewegung und an die In-Frage-Stellung 
der Berufslehre und die Vorschläge zu ihrer Ersetzung durch Berufsschulen. Von 
allen diesen Veränderungen ist die Lehrerbildung unmittelbar betroffen. Ihre Trä­
ger haben von ihnen daher mindestens Kenntnis zu nehmen und darauf zu reagieren. 
Sie sind dar·über hinaus aber Experten im Bereich dieser Probleme - oder sollten 
es doch 1,ein. Es ist daher zu fordern, dass sie in den Gremien, welche bildungs­
politische Entscheidungen vorbereiten oder fällen, mitzuwirken vermögen. Dazu 
brauchen sie selbst Zeit und Kraft - und eine entsprechende Ausbildung und Fort­
bildung. 

7. 1. 2. Die Entwicklungsaufgaben 

Die bildungspolitischen Aufgaben setzen sich in der Regel in Entwicklungsaufgaben 
fort. Die Gesamtschule verlangt nach Lehrplänen, die Einführung der Neuen 
Mathematik oder neuer Unterric;htsmedien wie des Sprachlabors oder des audio-
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visuellen Unterrichts ruft zudem nach neuen Lehrmitteln. Zwar kann man nicht 
verlangen, dass diese ganze Arbeit an den Stätten der Lehrerbildung geleistet 
werde. Dazu sind eigentliche Entwicklungszentren notwendig. Aber die Träger 
der Lehrerbildung müssen ihren Beitrag dazu leisten, einesteils, weil sie Exper­
ten in diesem Bereiche sind, und andernteils, weil sie die hauptsächlichen und 
wirkungsvollsten Verbreiter der neuen Lehrpläne und Lehrmittel sind - und, wie 
wir weiter unten fordern werden - es in der Lehrerfortbildung werden müssen. 
Da nun die bildungspolitischen und die Entwicklungsaufgaben in gewissen Perioden 
und in bestimmten Bereichen massiert anzufallen pflegen, sind bei der Definition 
der Pflichtpensen der Ausbildner der Lehrer flexible Lösungen anzustreben. Ei­
nenteils sind diese Aufgaben als dauernde Positionen im Pflichtenheft der Lehrer­
bildner festzuhalten. Bei der Festsetzung der Lehrverpflichtungen ist ihnen Rech­
nung zu tragen. Andernteils muss die Möglichkeit bestehen, Lehrerbildner in ge­
wissen Perioden zur Lösung dieser Aufgaben zu entlasten oder - im Grenzfall -
für eine bestimmte Zeit zu beurlauben. Dies wiederum erfordert eine reichlichere 
personelle Dotierung der Lehrstellen, so dass Reserven für eine derartige Ent­
lastung vorhanden sind. Bei der Auswahl der Anwärter auf Seminarlehrerstellen 
ist zudem diesen Gesichtspunkten Rechnung zu tragen. Unter den Qualifikationen 
sind Beiträge im Bereiche der Bildungspolitik und der Lehrplan- und Lehrmittel­
entwicklu.ng zu registrieren und in das Gesamturteil einzubeziehen. 

Entscheidend ist die Forderung, dass der Lehrerbildner ein Lehrpensum hat, das 
ihn nicht ganz erfüllt. Seine Stundenverpflichtung (welche informelle Gruppenar­
beit und persönliche Beratung der Studenten mit einschliesst), darf daher 2 O Stun­
den keinesfalls überschreiten. Wir kommen weiter unten auf dieses Problem zu­
rück. 

Aus dem Gesagten ergeben sich auch Forderungen für die Ausbildung und Fort­
bildung der Lehrerbildner. Diese muss einenteils die Breite und Weite haben, 
welche ihn befähigen, an den grossen bildungspolitischen Diskussionen teilzuneh­
men. Andernteils ist wissenschaftliche Vertiefung notwendig. Die Möglichkeit der 
Teilnahme an Forschung und Entwicklung erfordert eine solide methodologische 
und inhaltliche Ausbildung. Von den Vertretern der theoretischen Fächer (Päda­
gogik, Psychologie, Didaktik, Schultheorie) ist ein mindestens vierjähriges Uni­
versitätsstudium mit einem Abschluss auf dem Niveau eines Lizentiates zu for­
dern; wünschbar ist zudem, dass diese Lehrerbildner doktorieren und sich damit 
und durch ihre weitere publizistische Tätigkeit über eine selbständige wissen­
schaftliche Leistung ausweisen. 

7. 1. 3. Die Ausbildungsaufgaben 

In seiner Ausbildung muss der werdende Lehrer eine grosse Zahl verschiedener 
Lernprozesse durchlaufen. Ihnen entsprechen verschiedene Lehrfunktionen in der 
Lehrerbildung. Im Zusammenhang dieses Kapitels erscheinen die folgenden Unter­
scheidungen sinnvoll: 
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7. 1. 3. 1. Die Allgemeinbildung des Seminaristen 

Davon sprechen wir in diesem Dokument, das primär seiner Berufsbildung gewid­
met ist, nur am Rande. Immerhin sei festgestellt, dass es an den Lehrerbildungs­
institutionen Lehrer für einzelne Schulfächer gibt, die im Rahmen von dessen Un­
terrichtung schon didaktische Gesichtspunkte zur Geltung bringen und daher die 
Berufsbildung auf wertvolle Weise vorbereiten und ergänzen. Sodann muss dem 
Lehrerstudenten an einem Institut für Lehrerbildung Gelegenheit zur Vertiefung 
seiner fachlichen Ausbildung gegeben werden. Von daher ist zu fordern, dass min­
destens ein Teil der Lehrer der berufsbildenden Fächer, insbesondere die Didak­
tiklehrer, aber nicht nur diese, Kurse übernehmen, welche der fachlichen Ausbil­
dung der Lehrerstudenten dienen. Dies ist schon. heute im Bereiche der Kunstfä­
cher gang und gäbe, es ist aber auch in Fächern wie Deutsch und Mathematik not­
wendig und in mehreren anderen Fächern denkbar. Allgemein kann gesagt werden, 
dass bei der Ausbildung und Anstellung von Lehrerbildnern ihr möglicher Beitrag 
zur Allgemeinbildung der Lehrerstudenten zu beachten ist. 

7. 1. 3. 2. Erziehungswissenschaftliche Theorie 

Der werdende Lehrer muss die grossen Zusammenhänge in der Welt der Bildung 
und Erziehung kennen lernen. Dies erfordert eine solide Ausbildung in den Sozial­
wissenschaften, insbesondere in der Pädagogik und der Psychologie, und dies 
nicht nur in den individuellen sondern auch in den sozialen, gesellschaftlichen und 
institutionellen Bezügen. 

7. 1. 3. 3. Einführung in die Unterrichtspraxis 

Hier sind folgende Lern- und Lehrprozesse notwendig: 

a) U ebungen, welche die erziehungswissenschaftliche, insbesondere die didakti­
sche Theorie, in der Praxis anwenden. Sie stehen unter der Verantwortung des 
Theorielehrers und werden vor allem in den Uebungsschulen und ihrem sozialen 
Umfeld realisiert. 

b) Schulpraktische Uebungen mit theoretischem Bezug. Hier handelt es sich um 
Funktionen, welche bisher vor allem durch die sogenannten "Uebungsschulen" er­
füllt werden. Verantwortlich für diese Uebungen sind die Uebungslehrer. 

c) Praktika. Sie sind dadurch gekennzeichnet, dass einzelne oder höchstens ganz 
kleine Gruppen von Studenten an ihnen teilnehmen. Es sind daher viele Praxis­
lehrer erforderlich, und es ist nicht möglich, die theoretischen Bezüge hier in 
gleichem Masse zu vermitteln, wie dies in der Uebungsschule geschieht. Auf der 
andern Seite bietet sich hier die Gelegenheit, den Lehrerstudenten in engen Kon­
takt mit den Problemen der Praxis zu bringen. 

7. 1. 3. 4. Beratung und Inspektion 

Wenn der Lehrerstudent seine Praktika absolviert, ist Beratung notwendig. Damit 
wird gesichert, dass auch diese Arbeit im Geiste des "Mutterhauses" geschieht 
und die Prinzipien und Formen beachtet werden, die seinem Ausbildungskonzept 
zugrunde liegen. Zudem ist auch Beratung und Unterstützung der Praxislehrer 
notwendig. ·Da die Leistungen der Kandidaten in dieser Phase der Ausbildung 
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vielerorts und mit Recht in das Ergebnis der Schlussprüfung eingehen, ist hier 
ein Element der Kontrolle und der Evaluation, kurz der Inspektion, unerlässlich. 

Dasselbe gilt auch für die frühe Phase der Berufsausübung. Insbesondere in den 
Kantonen, welche die definitive Wahlfähigkeit erst nach einer bestimmten Zeit der 
Bewährung erteilen, ist es notwendig und möglich, die Inspektion und Beratung 
mindestens zum Teil durch Vertreter der ausbildenden Institution ausführen zu 
lassen. Für diese ergeben sich daraus wertvolle Rückmeldungen über den Erfolg 
der Ausbildung. Zugleich bleibt der Lehrerbildner auf diese Weise im Kontakt mit 
der Schulwirklichkeit, was bei einer völligen Beschränkung seiner Aufgabe auf die 
Ausbildung an der Lehrerbildungsinstitution nicht selbstverständlich ist. 

7. 1. 3. 5. Innerbetriebliche Ausbildung 

Eine Institution von der Komplexität eines Lehrerbildungsinstituts erfordert nicht 
nur Ausbildung an den Lehrerstudenten: Es stellen sich wichtige Probleme der 
innerbetrieblichen Ausbildung und des innerbetrieblichen Austausches. So ist es 
erforderlich, dass die Vertreter der erziehungswissenschaftlichen Theorie mit 
den Uebungs- und Praxislehrern zusammenarbeiten und dass Vertreter verschie­
dener fachlicher Disziplinen unter sich jene Teile ihrer Wissenschaft austauschen, 
die für den Vertreter der Nachbarwissenschaft wichtig erscheinen oder die jedem 
Lehrerbildner bekannt sein müssen, der Beratungs- und Inspektionsaufgaben zu 
erfüllen hat. 

7. 1. 3. 6. Grundausbildung und Lehrerfortbildung 

Die vier erstgenannten Funktionen kommen mit sinngemässen Abwandlungen nicht 
nur in der Grundausbildung, sondern auch in der Fortbildung des Lehrers zur 
Geltung. Wir werden in der Folge postulieren, dass der Lehrerbildner in beiden 
Phasen der Lehrerbildung tätig sei. 

7. 1. 3. 7. Lehrerweiterbildung 

Schliesslich gibt es Lehrfunktionen in der Lehrerweiterbildung. Sie führt zu ei-
ner neuen Qualifikation, sei es zur Tätigkeit in einer höheren Schulstufe, sei es 
zur Wahrnehmung einer spezialisierten Funktion auf der Schulstufe, für die der 
Lehrer ausgebildet worden ist, im vorliegenden Falle also auf der Primarschul­
stufe. Ob nun die einzelnen Funktionen der Lehrerweiterbildung in den Institutio­
nen der Lehrergrundausbildung oder aber in besonderen Institutionen verwirklicht 
werden - im Grenzfall an der Universität - man wird in ihr immer wieder auch 
Lehrer der Grundausbildung einsetzen. Zum Teil wird man dazu wiederum beson­
dere Qualifikationen verlangen, Qualifikationen, welche einenteils in Selbststudium 
und andernteils in der Fortbildung der Lehrerbildner erworben werden. Diese 
Fortbildung erscheint auch unter diesem Gesichtspunkt als ein wichtiges Desiderat. 
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7. 2. Typen von Lehrerbildnern 

Die Mitwirkung am bildungspolitischen Geschehen und an den aus ihm sich erge­
benden Entwicklungsaufgaben fällt jedem Lehrerbildner zu. Typen von Lehrer­
bildnern ergeben sich aus der Kombination der verschiedenen Lehraufgaben, wel­
che sie wahrnehmen. Diese kann man unter dem Gesichtspunkt der Fächer und der 
Praxisnähe betrachten. Folgende Fächer sind vor allem zu vertreten: Pädagogik, 
Pädagogische Psychologie, Schultheorie, allgemeine Didaktik, Didaktik der Mutter­
sprache, der Mathematik, der Realien (Anschauungsunterricht der Unterstufe, 
Heimatkunde, Geschichte, Geographie und Naturkunde mit einem Ausblick auf den 
Physik- und Chemieunterricht der Oberstufe) und der Kunstfächer (Musik, gestal­
tende KU'nst, Leibesübungen, Schreiben und Werken). 

Bei der Zusammenstellung der Pensen (und daher bei der Ausbildung) ist als er­
stes zu fordern, dass die durch den Lehrerbildner vertretene Fächergruppe nicht 
zu eng und nicht zu weit sei. Reine Psychologielehrer oder Spezialisten der Didak­
tik eines einzigen Faches sollte es unter den festangestellten Lehrern eines Semi­
nars oder Instituts für Lehrerbildung in der Regel nicht geben: Wenn irgendwo, so 
hat das Spezialistentum im pädagogischen Bereich seine offensichtliche Schwäche. 
Aber auch zu viele Fächer sollte der Lehrerbildner nicht vertreten müssen. Ins­
besondere die Didaktiken stellen hohe Anforderungen an die inhaltliche ebenso wie 
an die pädagogische Kompetenz ihres Vertreters. Daher ist heute z.B. der 
"Methodiklehrer", der die Didaktik aller Schulfächer der Primarschule vertreten 
sollte, überlebt. Es ist vielmehr eine Schwerpunktbildung, entweder in den sprach­
lich-historischen oder in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Didaktiken 
anzustreben. Auch Pensen, welche nur die Erziehungswissenschaften im engern 
Sinne des Wortes (Pädagogik und Psychologie) betreffen, haben ihre Problematik. 
Mindestens ist es wünschbar, dass an jedem Institut Lehrerbildner vorhanden sind, 
welche sowohl in einer Erziehungswissenschaft als auch in einer Didaktik kompe­
tent sind. Dies verhindert ein Auseinanderleben der beiden Fächer-Gruppen. Die 
allgemeine, psychologisch fundierte Didaktik kann hier verbindend wirken. 

So sehen wir unter fachlichen Gesichtspunkten drei grosse Gruppen von Lehrern 
der erziehungswissenschaftlichen und der didaktischen Theorie: Der Pädagogik­
und Psychologielehrer (oder Psychologie- und Pädagogiklehrer1 der Lehrer der 
Allgemeinen Didaktik mit Schwerpunkt entweder in den sprachlich-historischen _ 
oder aber in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern und den Fachdi­
daktiker, wobei der letztere vor allem an den grossen Instituten für Lehrerbildung 
(Oberseminaren) zu finden sein wird. 

Pädagogik- und Psychologielehrer werden häufig auch Leitungsfunktionen in einer 
Lehrerbildungsinstitution innehaben. Schon aus diesem Grund, aber auch aus den 
oben genannten Gründen, sollten sie nicht reine Theoretiker sein, sondern auch 
ein didaktisches Fach vertreten können. 

Der Lehrer der Allgemeinen Didaktik verfügt über eine gute psychologische Bil­
dung, denn die Allgemeine Didaktik ist wesentlich psychologisch begründet. Ander­
seits erfordert der Unterricht der Didaktik auch ein solides Fachwissen, das der 
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Lehrer der Allgemeinen Didaktik im Rahmen seiner Nebenfachstudien an der Uni­
versität erwirbt. 

An grossen Instituten für Lehrerbildung, an Reallehrer-Seminaren und an den Uni­
versitäten, wird es z. T. Stellen für Fachdidaktiker geben, wobei jedoch in der 
Primarlehrerausbildung eine allzu hohe Spezialisierung vermieden werden sollte. 
Der Fachdidaktiker hat ein Schulfach auf dem Niveau eines Hauptfaches im Mittel­
schullehrerstudium studiert und daneben eine psychologische, pädagogische und 
didaktische Ausbildung genossen, die ihn befähigt, sein Fach didaktisch zu deuten 
und diese Didaktik theoretisch und praktisch zu vertreten. 

Unter dem Gesichtspunkt der Praxisnähe sind die folgenden Lehrertypen zu unter­
scheiden: 

- der Lehrer der erziehungswissenschaftlichen und didaktischen Theorie 
- der Uebungslehrer 
- der Praxislehrer 

Der Lehrer der erziehungswissenschaftlichen und der didaktischen Theorie ist in 
der Regel (d. h. bei genügender Grösse der Schule) an der Institution hauptamtlich 
tätig. Sein Unterricht umfasst einen hohen Prozentsatz von theoretischen Stunden. 
Indessen ist auch hier der Praxisbezug wesentlich. Wir verweisen hierzu auf das 
Kapitel IV. 6., das die von den Lehrern der erziehungswissenschaftlichen und di­
daktischen Theorie durchgeführten praktischen Uebungen charakterisiert. 

Ausser ihrer Lehraufgabe sind aber auch die Beratungs- und Inspektionsaufgaben 
Teil des Pensums der Lehrer der erziehungswissenschaftlichen und didaktischen 
Theorie. Aus diesem Grunde ist bei der Ansetzung der Praktika darauf zu achten, 
dass diese Lehrer über die Zeit verfügen, um diese Aufgaben wahrzunehmen. Es 
ist aus diesem Grunde unzulässig, dass ein Lehrer mit einem Lehrpensum ganz 
ausgelastet ist, während die Praktika laufen. Der Zeitaufwand für die Beratung 
der Praktikanten und ihrer Lehrer ist vielmehr genau zu berechnen und die Lehr­
pensen sind entsprechend zu reduzieren. Im Grenzfall ist der Lehrer während der 
Praxisperiode ausschliesslich für seine Besuchs- und Beratungstätigkeit einge­
setzt. 

Der Uebungslehrer ist hauptamtlicher Lehrer auf der Schulstufe, für die das Se­
minar vorbereitet. Er ist jedoch in einem gewissen Mass entlastet, um seine Aus­
bildungsaufgabe in der Lehrerbildung erfüllen zu können. Auch die Unterrichts­
libungen, welche von den Uebungslehrern geleitet werden, sind im Kapitel IV. 6. 
im einzelnen beschrieben. Die Ausbildung der Uebungslehrer erfolgt in gezielten 
Veranstaltungen der Lehrerfortbildung, für die Konkordate der Kantone, die Er­
ziehungsdirektorenkonferenz oder der Bund zu sorgen haben. Auch der Uebungs­
lehrer kann während der Praktika für die Beratung von Kandidaten eingesetzt wer­
den - wenn er in dieser Zeit nicht vorzieht, seine Klasse, ungestört durch die 
Uebungslektionen, zu führen. Er kann auch in der Lehrerfortbildung eingesetzt 
werden. 
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Die Praxislehrer sind bewährte Lehrer in Stadt- und Landschulen. Sie werden in 
regelmässigen Konferenzen am Seminar über Formen und Ziele der Praktika un­
terrichtet. Die hauptamtlichen Lehrer des Seminars halten mit ihnen anlässlich 
ihrer Besuche bei den Lehramtskandidaten regelmässigen Kontakt. 

7. 3. Die Rekrutierung der Lehrerbildner 

Der Lehrer der erziehungswissenschaftlichen und didaktischen Theorie in der 
Lehrerbildung sollte auf der Schulstufe, für die er Lehrer ausbildet, selber er­
folgreich unterrichtet haben, und dies während mindestens zwei Jahren. Die Kan­
tone sollten dafür sorgen, dass Lehrer, welche sich zum Lehrerbildner auszubil­
den gedenken, Gelegenheit haben, vor Antritt ihres Studiums noch dene Schulstufen 
und Schultypen kennenzulernen, in denen sie bisher nicht tätig gewesen sind (Unter­
stufe, Mittelstufe, Oberstufe, Stadt- und Landschulen, Normalklassen, Spezial­
klassen). Dies kann dadurch geschehen, dass sie im letzten Jahr vor ihrem Wei­
terstudium - bei gleichem Lohn - in dreimonatigem Turnus in den verschiedenen 
Schulstufen und Schultypen zu unterrichten Gelegenheit haben. 

Da die universitären Studien der Lehrerbildner häufig von bewährten Lehrern an­
getreten werden, welche schon verheiratet sind und eine Familie haben, muss das 
Stipendienwesen für diese Studenten anders und grosszügiger konzipiert werden, 
als dies für die Maturanden der Fall ist. Dies ist auch darum gerechtfertigt, weil 
der Staat in viel direkterer und sicher voraussehbarer Weise vom Ertrag eines 
solchen Studium·s profitieren wird, als dies im Normalfall bei irgendwie gearteten 
Universitätsstudien der Fall ist. 

Wenn auch bei der Anstellung von Lehrerbildnern in der Zukunft das Vorliegen 
entsprechender akademischer Abschlüsse gefordert werden kann und muss, so ist 
die menschlich-erzieherische Qualifikation der Bewerber als notwendige (wenn 
auch nicht ausreichende) Bedingung weiterhin voll und ganz zu beachten. Gerade in 
der Lehrerbildung, die nicht nur Fachwissen und technisch-didaktische Fertigkei­
ten vermittelt, sondern die Formung der ganzen Persönlichkeit des Lehrers und 
der Lehrerin mit ihren ethischen, sozialen und staatsbürgerlichen ebenso wie in­
tellektuellen und ästhetischen Aspekten zum Ziele hat, ist das Wirken entsprechen­
der Lehrerpersönlichkeiten unabdingbare Notwendigkeit. 

Uebungs- und Praxislehrer rekrutieren sich im Umkreis des Lehrerbildungsinsti­
tutes. Es handelt sich um die bewährtesten Praktiker, von denen im Falle der 
Uebungslehrer Sinn und Offenheit für erziehungswissenschaftliche und didaktische 
Theorien zu fordern ist. Hinzu kommen innerbetriebliche Schulung und Austausch, 
wie oben geschildert. 
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7. 4. Die universitäre Ausbildung von Lehrern der erziehungswissenschaftlichen 
und didaktischen Theorie (mit einem Exkurs zu den Organisationsformen 
didaktischer Arbeit) 

7. 4. 1. Lehrer der Pädagogik und Psychologie 

Die Au_sbi_ldung von ~ehrern der Pädagogik und der Psychologie stellt im Vergleich 
zu derJemgen der Didaktiker weniger Probleme. Sie erfolgt an den Universitäten 
an denen Pädagogische und Psychologische Institute bestehen. Indessen ist es noL 
w_endig, da~s für die Ausbildung von Lehrern der Pädagogik und der Psychologie 
e~gene Studie~programme entwickelt werden, die - gemäss ihrer Funktion, jedoch 
mcht no~wendigerweise gemäss ihrer Konzeption - den Ausbildungsordnungen der 
~ymnasiallehrer entsprechen. Diese Ordnungen müssen dafür sorgen, dass tiich­
hge Volksschul- und Gymnasiallehrer nach einigen Jahren des Schuldienstes noch 
einm~_l an die Universitäten aufgenommen und zu Lehrerbildnern ausgebildet wer­
den konnen. Um den Kandidaten solche Pläne gangbar erscheinen zu lassen muss 
das Lehrerbildner-Studium übersichtlich gegliedert und von optimaler zeitiicher 
Länge bzw. Kürze sein. Vier Jahre erscheinen für einen ersten akademischen 
Ausweis (Lizentiat oder Staatsexamen) als angezeigt. Das anschliessende Doktorat 
ist wünschbar. 

Sodann stellt sich die Frage, ob man getrennte Ausbildungsgänge für Lehrer der 
Pä_dagogik un~ der Psychologie entwerfen sollte. Wir halten dies nicht für ange·­
zeigt, _denn die Be_zieh~ngen zwischen den beiden Fächern sind so mannigfaltig, 
dass eme Integrat10n dieses Unterrichtes auch in der Persönlichkeit der Dozen-
ten stattfinden muss. Natürlich sind Schwerpunkte in der einen oder anderen Wis­
senschaft denkbar. Si~ müsste jedoch ihre Grenze an der Anforderung finden, dass 
Lehrer der Psychologie und Pädagogik sowohl in die systematische und historische 
Betrachtungsweise erzieherischer Phänomene eingeführt werden, als auch die be­
sondern, z. T. empirischen Methoden der Pädagogischen Psychologie und ihre 
Hauptergebnisse kennen. 

An die pädagogische Gestaltung des Unterrichts sind hohe Anforderungen zu stel­
len: Der werdende Lehrerbildner soll hier Formen der Arbeit kennen lernen die 
denjenigen gleichen, welche er mit den Lehrerstudenten selbst praktizieren ~ird, 
und die Anford~rungen _einer solchen Ausbildung sollten den Anforderungen glei­
chen, we~che sich an emen guten Lehrerbildner richten: hohe theoretische Leistung 
und praktische Relevanz und Bewährung. Ein Geist der Menschlichkeit und des 
D~_enstes sol~te ~ie Ausbildung des Lehrerbildners durchdringen. Die folgenden 
F~cherkombi_nat10nen erscheinen angezeigt. Für Lehrer mit Schwerpunkt in der 
Padago~ik: d_ie -~hi_losophie_; li~gt dieser in der Psychologie, so soll diese Haupt­
fach sem. Die ubrigen Sozialwissenschaften und die zentralen Schulfächer wie 
D_eutsch, Mathematik oder eine Naturwissenschaft stellen wertvolle Ergänzungen 
emer solchen Ausbildung dar. 

Die Auffassungen darüber, welches der Kern eines Pädagogikstudiums sein sollte 
wird gemäss der weltanschaulichen und kulturellen Orientierung der Universitäte~ 
u~d der Fachvertreter variieren. Die folgenden Ausführungen entsprechen der 
Sicht des Verfassers dieser Zeilen. 
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Den Kern eines Pädagogikstudiums sollte eine Anthropologie bilden. Die pädagogi­
sche Sozialpsychologie wird deren Aussagen empirisch beleuchten. Die Pädagogik 
wird darüber hinaus Zielvorstellungen über die Gestaltung der sozialen Gruppen, 
über das Verhältnis ihrer Glieder zueinander und das Verhältnis des Kindes zu 
ihnen entwickeln. Ein Pädagogikstudium umfasst sodann eine Darstellung der 
Grundprinzipien der Ethik, und es müsste mindestens zeigen, wie der Christ die 
Frage nach Ursprung und Bestimmung seines Lebens und der Welt zu verstehen 
sucht. Während die Pädagogische Psychologie viele Aussagen der Pädagogik im 
einzelnen untersucht, herrscht im Pädagogikstudium das Element der Zusammen­
schau vor. Die abstrakten Aussagen müssen jedoch in ein konkretes Menschenbild 
umgesetzt Werden. Der Pädagoge muss - mit anderen Worten - eine exakte Vor­
stellung davon gewinnen, welches das Verhalten, die Interessen und die Werthal­
tung junger Menschen in ihrer konkreten sozialen, politischen und ökonomischen 
Situation, in der sie nach der Schulentlassung eintreten werden, sein kann. 

Immer wieder wird sich die Pädagogik auch den Problemen der Schultheorie an­
nehmen. Es geht einenteils um die Einbettung der Schulsysteme in der umfassen­
den gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Wirklichkeit und andern­
teils um die optimale Binnengliederung derselben (siehe Sammelreferate-Bände). 
Die Erziehungs- und Bildungsgeschichte ist "Ortsbestimmung der pädagogischen 
Gegenwart". Sie ist einenteils pädagogische Ideengeschichte. Es ist aber auch zu 
zeigen, wie sich allgemeine Ideen und Grundhaltungen zu jeder Zeit in sozialen, 
politischen und wirtschaftlichen Ordnungen gestaltet haben, Ordnungen die ihre 
Ausläufer bis in die Gegenwart senden. Dies führt zur Forderung, den zukünftigen 
Seminarlehrer im Verlaufe seines Studiums auf gewisse schulgeschichtliche Pro.'. 
jekte im Umkreis seines zukünftigen Tätigkeitsgebietes ausführen zu lassen. Die 
Zusammenarbeit mit den Historikern ist hier anzust1;eben. 

Die Ausbildung in der Psychologie stellt schwierigere Probleme. Sie hängen vor 
allem damit zusammen, dass die wenigsten Psychologischen Institute an den Uni­
versitäten Europas die Ausbildung von Lehrern der Psychologie in der Lehrerbil­
dung als ihrem zentralen Aufgabenbereich zugehörig empfinden. Es ist daher not­
wendig, dass Lehrstühle der Pädagogischen Psychologie geschaffen werden, wel­
che sich dieser Aufgabe annehmen. Sie können, wie oben schon bemerkt, an den 
Psychologischen oder an den Pädagogischen Instituten angesiedelt sein. Die Tat­
sache, dass die Ausbildung der zukünftigen Lehrer der Psychologie einen engen 
Zusammenhang mit ihrer pädagogischen und didaktischen Ausbildung haben sollte, 
legt wohl eher die letztere Lösung nahe. 

Pädagogische Psychologie ist einmal kognitive und Lernpsychologie, welche mit 
den Fachwissenschaften zusammen Grundlage der Didaktik ist, sodann pädagogi­
sche Sozialpsychologie. Sie ist keinesfalls nur "angewandte Psychologie". 

Der Lehrer der Psychologie in der Lehrerbildung hat ein Anrecht darauf, eine 
hochwertige theoretische Psychologie kennen zu lernen, welche es ihm erlaubt, 
sich im Kosmos seiner Wissenschaft und in ihren säkularen Bewegungen zurecht 
zu finden und seine Stimme im Konzert der Psychologie mit Autorität vernehmen 
zu lassen. Die Ausbildung des Psychologen, ebenso wie diejenige des Pädagogen 
und des Didaktikers, soll zugleich praktische Tätigkeiten, Projekte und Praktika 
umfassen und eine enge Verzahnung von theoretischer Reflexion und von prakti-
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scher Verwirklichung realisieren. Im Idealfall gelingt es dem angehenden Lehrer­
bildner, der selbst Lehrer gewesen sein muss, seine persönlichen Erfahrungen im 
Verlaufe des Studiums immer tiefer zu durchleuchten und die Triebfedern bloss­
zulegen, die bestes erzieherisches Wirken bewegen. 

Alles dies sind anspruchsvolle Ausbildungsaufgaben, welche einen entsprechenden 
Stab an den Pädagogischen Instituten erfordern. Der Staat, der bisher an den mei­
sten Orten wenig für die Ausbildung der ·Lehrer der Lehrer getan hat, sollte sich 
der hohen Bedeutung dieser universitären Ausbildungsaufgaben für seine Lehrer­
bildung und für seine Schulen bewusst werden und hier bedeutende Ausgaben nicht 
scheuen. Sie sind gut angelegt. 

7. 4. 2. Lehrer der Allgemeinen Didaktik 

Die Allgemeine Didaktik untersucht den schulischen Unterricht unter Gesichts­
punkten, die die Fachdidaktiken übergreifen. Die beschreibenden Aussagen und die 
Vorschläge zu seiner Planung, Entwicklung und Verwirklichung, welche die Allge­
meine Didaktik macht, betreffen also Tatbestände und Prinzipien, die jedem unter­
richtlichen Handeln, oder doch weiten Bereichen desselben, zugrundeliegen. 

Die Allgemeine Didaktik macht Strukturen und Prozesse sichtbar, welche Unter­
richt in einer allgemeinen, dennoch aber tiefen und wahren Weise transparent 
machen. Woher bezieht die Allgemeine Didaktik ihre Gesichtspunkte? Einmal aus 
der kognitiven und der Lernpsychologie und aus der Erkenntnistheorie; sodann' aus 
der Sozialpsychologie, der Soziolinguistik, der Soziologie und den übrigen Gesell­
schaftswissenschaften. 

Die Allgemeine Didaktik darf keine blosse "Lektionendidaktik" sein. Vielmehr 
muss sie sich - sozusagen in der Zeit und in der stofflichen Breite - zur Curricu­
lumtheorie erweitern,und sie muss offen für ihre Verknüpfungen mit der Schul­
theorie und der Gesellschaftslehre bleiben. Bei alledem muss der Allgemeindi­
daktiker in mindestens einem Bereiche auch fachdidaktische Kenntnisse besitzen. 

Sollen an den Universitäten Lehrstühle für Allgemeine Didaktik geschaffen werden? 
Die Frage ist zu bejahen, indessen müssen die Prioritäten klar gesehen werden. 
Es ist wichtiger, dass an einer Hochschule die Wissenschaften vertreten sind, 
welche der Allgemeinen Didaktik zugrundeliegen, als dass sie selbst vertreten ist. 
Die Pädagogischen Lehrstühle einer Universität sollten daher in der folgenden 
Reihenfolge geschaffen und besetzt werden: 

1. Systematische und Historische Pädagogik, einschliesslich Schultheorie, 

2. Pädagogische Psychologie, 

3. Allgemeine Didaktik und Curriculumtheorie. 

Ist die Allgemeine Didaktik an einer Universität nicht vertreten, so sollte die Aus­
bildung der Allgemeindidaktiker die folgenden Elemente umfassen: 1. Psychologie: 
in ihrem Rahmen spielen die kognitiven Prozesse, die Lernpsychologie und die 
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Sozialpsychologie eine zentrale Rolle, wobei dies alles von einer guten Methodolo­
gie und auch Statistik erhellt sein muss. Ein entsprechendes Pensum wird an vie­
len Universitäten unter dem Namen der "Pädagogischen Psychologie" angeboten; 
es kann aber auch innerhalb einer psychologischen Ausbildung geholt werden. Im 
ganzen konstituiert die Psychologie etwa einen Drittel des prägraduierten Studiums 
des Allgemeindidaktikers. 2. Erziehungswissenschaften: Zu diesem Studium kom­
men die Anthropologie und/ oder die Pädagogische Anthropologie, die Schultheorie, 
die Soziologie und die Politologie hinzu, sofern und soweit diese letzteren in einer 
Weise vertreten sind, welche der Erhellung didaktischer und curricularer Pro­
zesse im weitesten Sinne dienen. Dieser Studienteil umfasst einen weiteren knap­
pen Drittel des Studiums des Allgemeindidaktikers. 3. Ein Schulfach: Das letzte 
Drittel sollte dem Studium eines Schulfaches gewidmet sein, wobei darauf 
zu achten ist, dass dieses im Rahmen des fachlichen Kanons der Volksschule eine 
zentrale Stelle hat. Es wird sich also vor allem um die Muttersprache, die Ge­
schichte, die Mathematik, die Biologie und die Geographie handeln. Die Physik 
kann, da sie ihrerseits eine gute mathematische Ausbildung umfasst, an die Stelle 
der Mathematik treten. 

7. 4. 3. Der Fachdidaktiker 

Die Grundsätze für die Ausbildung der Fachdidaktiker ergeben sich aus den inhalt­
lichen Leitideen, wie sie im Kapitel IV. 3. 2. 5. dargestellt sind. 

Im Zentrum seines Studiums steht sein Fachstudium, das er als künftiger Lehrer 
an einem Primarlehrerseminar auf dem Niveau eines Lizentiats abschliessen 
muss. Innerhalb dieses Studiums wird er sich sowohl mit den abgeleiteten Pro­
zessen und Strukturen als auch mit deren Grundlagen und den grundlegenden An­
wendungen beschäftigen. 

In der Volksschullehrerausbildung sehen wir die folgenden fachdidaktischen Pen­
sen für den einzelnen Dozenten: 

1. Muttersprache 

2. Gesellschaftswissenschaftlicher Sachunterricht (Realien), also Geschichte, 
Geographie -und "social studies" 

3. Mathematik 

4. Naturwissenschaftlicher Sachunterricht (Realienl also Biologie, Chemie, 
Physik in ihrer möglichen Verbindung im Sachunterricht der Unterstufe und 
im Heimatkundeunterricht, mit Verbindung zum handwerklich-technischen 
Elementarunterricht 

5. Musik 

6. Bildendes Gestalten 

7. Turnen 

8. Fremdspracheunterricht für die Primarschulstufe 
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In kleineren Lehrerbildungsanstalten können die Didaktiken der Fachgruppen 1 und 
2 (Muttersprache und gesellschaftswissenschaftliche Realien) und eventuell auch 8 
(Fremdspracheunterricht für die Primarschulstufe) in einer Hand zusammenge­
fasst werden. Eine entsprechende Zusammenfassung kann für die Fachgruppen 3 
und 4 (Mathematik und naturwissenschaftliche Realien) erfolgen. 

Eine solche Zusammenfassung tritt der Gefahr der Aufsplitterung und Isolierung 
der Fachdidaktiken entgegen. Die besondere Blickrichtung des Fachdidaktikers 
ergibt sich aus der erziehungswissenschaftlichen Deutung des Lernens der Begrif­
fe und Operationen der Fachwissenschaft und ihrer wissensmässigen Konkretionen. 
Hier stellen sich dem Fachdidaktiker auch Fragen der Auswahl der Stoffe und ihrer 
Begründung. Darum braucht der Fachdidaktiker· auch eine fundierte Ausbildung in 
Allgemeiner Didaktik und Curriculumtheorie, in den Sozialwissenschaften, insbe­
sondere der Psychologie. Diese eng auf das Lernen bezogenen Vertiefungen müs­
sen sich aber erweitern in einem Studium der anthropologisch-pädagogischen, 
soziologischen und ökonomischen Bezüge des Lernens. Wenn auf diese Weise die 
fachwissenschaftliche Betrachtung einer Didaktik im weiteren Bezugsrahmen einer 
Erziehungswissenschaft verankert ist, so ist zu hoffen, dass die Fachdidaktiker 
der Versuchung nicht erliegen werden, die Behandlung ihres Faches in der Pri­
marschule allein unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten zu sehen. 

Aus diesen Gesichtspunkten ergibt sich auch die Form der institutionellen Ansied­
lung der Fachdidaktik an den Hochschulen. In den grossen Schulfächern ist es 
denkbar, dass Lehrstühle mit fachdidaktischer Ausrichtung geschaffen werden. 
In der Praxis wird man die Fachdidaktik an den Instituten auf der Stufe des Mittel­
baus (Lehrbeauftragte, Lektoren usw.) vertreten. Damit ist gesichert, dass der 
Fachdidaktiker seine Arbeit im ständigen Kontakt mit der betreffenden Wissen­
schaft leistet und dass er seine Stimme bei der Gestaltung der Lehrpläne eines 
Instituts geltend machen kann. Für den Studenten wird daraus das Bewusstsein 
resultieren, dass die Didaktik einer Wissenschaft einer ihrer wesentlichen Aspek­
te und integrierender Bestandteil des Wissenschaftsbetriebs eines Faches ist. 

Nun ist aber dafür zu sorgen, dass die Vertreter der Fachdidaktik an einer 
Hochschule ihre Arbeit auch koordinieren. Zu diesem Zwecke sollten sie unter 
sich und mit den Pädagogen und Allgemeindidaktikern Arbeitskreise bilden. Die 
Initiative dazu könnte von den Lehrstühlen der Pädagogik oder den Leitern der 
gymnasialen Ausbildung ausgehen. 

7. 4. 4. Organisationsformen didaktischer Arbeit 

Wenn man an die berufliche Tätigkeit des Didaktikers in der Lehrergrundaus­
bildung und in der Lehrerfortbildung denkt, so stellt sich die Frage nach ihren 
Formen. Wird sie sich auf die Uebermittlung didaktischer Kenntnisse an werdende 
Lehrer beschränken, ergänzt durch gelegentliche "Wiederholungskurse" für am­
tierende Lehrer, also durch Lehrerfortbildung? Einern solchen Konzept liegt die 
Vorstellung zugrunde, dass die ganze Umsetzung didaktischer und curricularer 
Prinzipien in Unterricht durch den Lehrer selbst in einsamer Vorbereitungsarbeit 
geschieht. 
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Dies ist heute nicht mehr möglich, denn die Erwartungen und die Ansprüche an 
die stoffliche und didaktische Güte des Unterrichts sind so gross geworden, dass 
die Lehrer einen guten Teil ihrer Arbeit in Arbeitsgruppen leisten sollten. Indes­
sen hat diese Arbeitsform ihre Grenzen. Didaktische und curriculare Arbeit er­
fordert die Bereitstellung von Materialien, die Ausarbeitung von Unterrichtsreihen 
und deren Erprobung unter mannigfaltigen sozialwissenschaftlichen Gesichtspunk­
ten. Eine solche Arbeit muss zudem - mindestens an den Brennpunkten der Ent­
wicklung - im ständigen Kontakt mit den Fachwissenschaften und mit den Erzie­
hungswissenschaften geschehen. Die Initiatoren und Berater einer solchen Arbeit 
sind die Didaktiker an den Ausbildungszentren für Lehrer. Die Lehrerbildungsrn­
stitutionen müssen daher, wie dies im Kapitel VI. ausgefilhrl wird, zu Zentren 
der didaktischen und der curricularen Arbeit werden. Indem sie amtierende Leh­
rer in diese Tätigkeit einbeziehen, werden sie nicht nur zu Stätten der Grundaus­
bildung, sondern auch zu solchen der Lehrerfortbildung. Die Fachlehrer, die 
Psychologen und die Erziehungswissenschafter dieser Institutionen können hier 
eine wichtige Rolle als Experten spielen. 

Aber diese lokalen Zentren - man könnte auch von "Zentren erster Stufe" sprechen 
_ sind ihrerseits darauf angewiesen, Orientierung und Impulse von regionalen Zen­
tren "zweiter Stufe" zu erhalten, welche in direkter Beziehung zur internationalen 
Forschung und Entwicklung stehen. Hier wiederholt sich, unter Beteiligung nun­
mehr von Lehrern von der "Basis" und von Mitgliedern der Zentren erster Stufe, 
die oben beschriebene Forschungs- und Entwicklungsarbeit, diesmal aber mit hö­
herem Anspruch auf Allgemeinheit der Erkenntnisse und auf ihre grundsätzliche 
Vertiefung. Diese Arbeit ist zugleich Lehrer- und Lehrerbildner-Fortbildung. 

Die erziehungswissenschaftlichen Universitätsinstitute können diese Arbeit wahr­
scheinlich nur zum Teil leisten. Es besteht auch immer die Gefahr, dass in ihrer 
Arbeit der hohe theoretische Anspruch die Anliegen der Praxis in den Hintergrund 
treten lässt. Daher sollten in der Schweiz zwei bis drei didaktische Entwicklungs­
institute (zweiter Stufe) geschaffen werden. Sie ständen in engem Kontakt mit den 
Universitäten. Sie wären getragen von einem relativ kleinen permanenten Stab von 
Didaktikern, Psychologen und Erziehungswissenschaftern. Die Didaktiker aus der 
Lehrer-Grundausbildung wären hier nicht nur ständige Mitarbeiter, sondern Mit­
träger der Institution. Lehrer von der Basis wären in dieser Arbeit integriert. 
Fachwissenschafter und Sozialwissenschafter wären zur Mitarbeit aufgerufen, und 
zwar als Experten, denen Didaktiker präzise Fragen stellten, welche diese zu be­
antworten häÜen und deren Beantwortung häufig zu einer zeitweiligen Mitarbeit an 
den Entwicklungs- und Forschungsarbeiten führte. 

Die Produkte solcher Arbeit müssten als Lehrbücher, Curricula und andere didak­
tische Materialien in die Schulen hinaus gehen. Mannigfaltige Wechselbeziehungen 
müssten dafür sorgen, dass die Theorie von der Praxis ständig ihre Anstösse er­
hielte und dass die Praxis ihrerseits durch die Ergebnisse wissenschaftlicher 
Entwi~klungsarbeit, ständig gespiesen und durchdrungen würde. Didaktische Arbeit 
wäre in dieser Sicht also ein kooperatives Unternehmen von Fachleuten aus den 
Universitäten von didaktischen Experten der Entwicklungszentren, von amtieren­
den Lehrerbildnern und von Lehrern der Basis. Es ist zu hoffen, dass es auch in 
einem föderativ strukturierten Lande gelinge, eine solche Kooperation zu verwirk-

lichen. 
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7. 5. Anstellungs- und Arbeitsbedingungen 

Die Stundenbelastung der Lehrer der erziehungswissenschaftlichen und der didak­
tischen Theorie soll dann, wenn der betreffende Lehrer ausschliesslich in der 
Lehre eingesetzt ist, (siehe oben: Sonderaufgaben im Rahmen der Bildungspolitik 
und der Entwicklung von Lehrmitteln, Lehrplänen usw.) 20 Wochenstunden betra­
gen. Da aber in der Berufsbildung des Lehrers die persönlichen Arbeiten (Unter­
richtsvorbereitung, Praxisberichte, Pädagogische und sozialpsychologische Unter­
suchungen im Umkreis der Schule, Diplomarbeiten) ein ungleich viel grösseres 
Gewicht als die persönlichen Arbeiten in der Mittelschule haben und die Lehrer 
der berufsbildenden Fächer ihre Kandidaten in der Regel in zwei Jahren schon 
zum Diplom führen, für das gewichtige Diplomarbeiten verfasst werden, so sind 
wöchentlich 5 Stunden für die persönliche Beratung und Betreuung der Lehrerstu­
denten, in Gruppen oder einzeln, einzusetzen. Die effektive Unterrichtszeit eines 
Lehrers der erziehungswissenschaftlichen und didaktischen Theorie ist somit auf 
i5 Wochenstunden festzusetzen. Diese 15 Stunden können anderseits ausser den 
Gruppenstunden auch Vorlesungen umfassen. 

Für die Beratung und Inspektion von jungen Lehrern ist der Lehrerbildner entspre­
chend zu entlasten. 

Es ist auch denkbar, dass Lehrer der Grundausbildung einen Teil ihres Lehrpen­
sums in der Lehrerfortbildung erfüllen. Das Pflichtenheft eines Lehrerbildners 
könnte demzufolge beispielsweise folgendermassen aussehen: 

Lehrpensum in der Lehrergrundausbildung 

Besprechungsstunden mit Gruppen und einzelnen 
Lehrerstu.denten (Praktikaberichte, Diplomarbeiten usw.) 

Tätigkeit in der Lehrerfortbildung 

Beratung und Inspektion 

Total Wochenstunden: 

Wo. - Std. 

12 

4 

2 

2 

20 

Lehrer der erziehungswissenschaftlichen und der didaktischen Theorie sollten, so 
wie etwa Zürcher Gymnasiallehrer, alle 5 Jahre ein halbes Jahr Studienurlaub er­
halten, wobei an die fachbezogene Zielsetzung und Gestaltung dieser Urlaube hohe 
Anforderungen zu richten sind und in der Regel eine Berichterstattung in der Form 
einer Veröffentlichung zu fordern ist. 
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Thesen 

(1) Lehrerbildner erfüllen im Schulwesen und in der Lehrerbildung ihres Kantons 
die folgenden Aufgaben: 

1. Bildungspolitische Aufgaben: Mitwirkung in den bildungspolitischen Gremien 

2. Entwicklungsaufgaben: Uebernahme von Aufgaben in der Entwicklung von Curri­
cula und Lehrmitteln 

3. Ausbildungsaufgaben im engeren Sinne des Wortes: 
- Einführung in die erziehungswissenschaftliche Theorie 
- Einführung in die Unterrichtspraxis 
- Beratung und Inspektion der Lehramtskandidaten während der Praktika und 

während der berufseinführenden Phase 
- Fortbild_ung der Uebungs- und Praxislehrer 
- Besondere Aufgaben im Rahmen der Lehrerfortbildung 

(2) Bei der Bestimmung der Pflichtpensen von Lehrerbildnern sind die Aufgaben 1 
und 2 (bildi.mgspolitisohe und Entwicklungsaufgaben) in Zukunft verstärkt zu ge­
wichten. Bei der Uebernahme umfangreicher Aufgaben im Rahmen der Bildungs­
politik und der Entwicklung sind die Lehrerbildner in ihren Lehrpensen zu ent­
lasten und im Grenzfall ganz zu beurlauben. 

(3) Wir unterscheiden die folgenden Typen von Lehrern in der Lehrerbildung: 

1. Lehrer der allgemeinbildenden Fächer. In den Lehrerbildungsinstitutionen ist 
es wünschbar, dass sie mindestens teilweise die Didaktik des von ihnen vertre­
tenen Faches unterrichten können. Mindestens sollte ihr eigener Unterricht in 
didaktischer und pädagogischer Hinsicht vorbildlich sein. Diesem Gesichts­
punkt ist bei der Auswahl der Lehrer der allgemeinbildenden Fächer in den 
Lehrerbildungsinstitutionen Rechnung zu tragen. 

2. Lehrer der erziehungswissenschaftlichen Theorie. Wir unterscheiden die fol­
genden Subkategorien: "Lehrer der Pädagogik und Psychologie" (bzw. "der 
Psychologie und Pädagogik"), "Lehrer der Allgemeinen Didaktik" und "Fach­
didaktiker". Sie verfügen mindestens über ein Staatsexamen oder über ein 
Lizentiat in dem von ihnen vertretenen Fachgebiet, haben aber auch auf der 
Schulstufe unterrichtet, für die sie Lehrer ausbilden. Die Lehrer der erzie­
hungswissenschaftlichen Theorie übernehmen. auch Funktionen der Beratung 
und Inspektion, der Fortbildung der Uebungslehrer und der Lehrerfortbildung. 

3. Uebungslehrer 

4. Praxislehrer' • 

( 4) Bund und Kantone sollten die Weiterbildung von beyVährten Lehrern aller Stufen 
zu Lehrern der erziehungswissenschaftlichen Theorie in der Lehrerbildung nach­
drücklich unterstützen. Auf der institutionellen Ebene bedeutet dies die Förderung 
des materiellen und personellen Ausbaus der Universitäten und der Universitäts­
institute, welche für die Ausbildung und F-ortbildung von Lehrerbildnern sorgen. 
Es müssen insbesondere Studienprogramme und Staatsexamina für Lehrerbildner 
geschaffen werden. 
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Auf der individu,ellen Ebene bedeutet es die Förderung weiterbildungswilliger Leh­
rer durch Stipendien, welche der besonderen Lage verheirateter und im Amt be­
findlicher Lehrer Rechnung tragen. 

(5) Getrennte Ausbildungsgänge für Psychologie- und Pädagogiklehrer in der Leh­
rerbildung sind nicht wüm;chbar. Das Studium der Pädagogik und der Pädagogi­
schen Psychologie sollte zu einem einzigen Ausbildungsgang - mit Schwerpunkten -
integriert werden. 

(6) Lehrer der allgemeinen Didaktik sollten genau gleich wie die Lehrer der Päda­
gogik und der Psychologie ein mindestens vierjähriges akademisches Studium ab­
solvieren und dieses mit einem Lizentiat oder Staatsexamen abschliessen. 

(7) Die pädagogischen Lehrstühle einer Universität sollten in der folgenden Reihen­
folge geschaffen bzw. ausgebaut werden: 

1. ein Lehrstuhl für Systematische und Historische Pädagogik, einschliesslich 
der Schultheorie; 

2. ein Lehrstuhl für Pädagogische Psychologie; 

3. ein Lehrstuhl für allgemeine Didaktik und Curriculumtheorie. 

(8) An den universitären Instituten, welche Schulfächer vertreten, sind Mittelbau­
stellen für die Didaktik des betreffenden Faches zu schaffen (fachdidaktische Lek­
torate). 

(9) Die Arbeitsbedingungen der Lehrerbildner sollen den Aufgaben angepasst sein, 
die sie im Rahmen der Lehrerbildung und des Schulwesens ihres Kantons über­
nehmen. Im Zuge dieser Veränderungen werden die Lehrerbildungsinstitute zu 
Zentren der Lehrerbildung, der Lehrerfortbildung, der Beratung der Junglehrer 
und der curricularen Entwicklungsarbeit. Die Uebernahme dieser neuen Aufgaben 
erfordert grössere, jedoch ertragreiche, Investitionen im Bildungssektor. 

(10) Die wöchentliche Stundenbelastung der Lehrer der erziehungswissenschaftli­
chen Theorie soll in Anbetracht ihrer bildungspolitischen und Entwicklungsaufga­
ben 20 Wochenstunden nicht überschreiten. In diesem Pensum sind zudem für die 
persönliche Beratung und Betreuung der Lehrerstudenten in der Schlussphase ihrer 
Ausbildung, die einzeln und in Gruppen erfolgt, 5 Stunden einzusetzen. Für die 
Tätigkeit in der Lehrerfortbildung und für die Beratung und Inspektion der Prakti­
kanten und der Junglehrer ist ebenfalls eine Reduktion des Lehrpensums vorzu­
sehen. 

(11) Die bauliche Ausgestaltung, die materielle und die personelle Ausstattung der 
Lehrerbildungsinstitutionen sollen der Uebernahme der genannten zusätzlichen 
Aufgaben im Schulwesen eines Kantons Rechnung tragen. 

(12) Die Lehrerbildungsinstitutionen müssen zu "didaktischen Zentren erster Stufe" 
ausgebaut werden. Diese leisten ihre Arbeit unter Einbezug amtierender Lehrer 
und dienen damit auch der Lehrerfortbildung. 
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(13) Zudem sind in der Schweiz zwei bis drei regionale "didaktische Zentren .. 
zweiter Stufe" zu schaffen, welche die Arbeit der Zentren erster S~u-~e unterstut­
zen und zum Teil koordinieren und die Verbindung mit den Universitaten und der 
internationalen Forschung und Entwicklung pflegen. Sie dienen sowohl der Fort­
bildung der Lehrer als auch der Lehrerbildner. 
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VI. Aufgaben und Organisation 
in einer fortlaufenden Lehrerbildungsreform 

1. Zur Notwendigkeit eines fortlaufenden Reformprozesses 

Den meisten heutigen Schulreformkonzepte ist die Forderung nach einem "perma­
nenten Reformprozess" gemeinsam. Dahinter steht die Einsicht, dass die anste _ 
henden Aufgaben mit einmaligen Reformmassnahmen nicht zu lösen sind, allein 
sc_hon deshalb nicht, weil das Schulsystem in enger Wechselwirkung mit der dyna­
mi~chen gesamtgesellschaftlichen Entwicklung steht. Festlegungen, wie z.B. die 
P_flichtenhefte von Lehrern, Schulinspektoren, Schulpsychologen oder Erziehungs­
direktoren können heute nicht mehr für Jahrzehnte gelten. Lehrmittel z. B. sollen 
in einem regelmässigen Turnus von wenigen Jahren in überarbeiteter Form vor-· 
li_egen. Das setzt voraus, dass innerhalb der "Institution Schule" Organe tätig sind, 
die solche Reformarbeiten übernehmen. Der bisher schleppende Verlauf der Schul­
reform macht deutlich, dass das aktuelle Schulsystem über solche notwendigen 
Strukturelemente noch nicht verfügt. 

Der Lehrer wird auch künftig die bedeutendste Person zur Vermittlung schulischer 
Leq:1prozesse sein. Wenn es stimmt, dass sein Verhalten in entscheidender Weise 
von seiner Ausbildung (Grundausbildung und Fortbildung) abhängt, so ist eine Re­
form der Lehrerbildung die logische Voraussetzung und Folge der Volksschulre­
form. Die Lehrerbildungsreform erhält ihre besondere Bedeutung aus der Tat­
sache, dass sich die Wirkungen der Lehrerbildung auf zwei Stufen erstrecken: 
Erstens auf die künftigen Lehrer und zweitens auf deren Schüler. Lehrerbildungs­
reform hat dadurch immer eine stark multiplikatorische Wirkung. 

1 E~e stark erweitert: Fassung dieses Kapitels ist erschienen in: Isenegg.er U., 
Ricke~bacher J. , Str1ttmaHer A. : Reformbedingungen der Lehrerbildung in der 
Schwe1z. Basel 1974, 13-40. Das Buch enthält überdies einen Aufsatz zum 
Thema "Lehrer und Schulreform" sowie eine Studie "Der Beitrag der Hoch­
schulen zur Lehrerbildung und deren Reform''. 
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2. Tätigkeitsbereiche und Beteiligte in einer fortlaufenden Lehrerbildungsreform 

Die Ziele der Bildungsreform können nicht autonom von den Repräsentanten des 
Bildungswesens gesetzt werden, sondern nehmen Bezug auf gesamtgesellschaftli­
che Veränderungen, auf Grundströmungen, Grundideen der Zeit. Wenn wir im fol­
genden von den Bedingungen für das Funktionieren und von den Zielen einer fort­
laufenden Lehrerbildungsreform sprechen, so geschieht dies weitgehend unter Ver­
zicht auf eine explizite Nennung dieses Bezuges. Diese Einschränkung ist notwendig, 
um den vorgesehenen Umfang der Ausführungen nicht zu sprengen, um durch Ver­
einfachung der Problematik mehr Raum für konkrete Vorschläge zu gewinnen. 
Selbstverständlich wird es bei der Bewertung unserer Ueberlegungen und Vor­
schläge und bei der praktischen Realisierung des hier.skizzierten Reformsystems 
(z.B. bei der Schaffung neuer Institutionen) darum gehen müssen, unter Hinzunah­
me ähnlicher Forderungen aus anderen Bereichen des Bildungswesens Doppelspu­
rigkeiten zu vermeiden, neue Prioritäten zu setzen bzw. verschiedene unserer 
Forderungen zu relativieren oder mit mehr Gewicht zu versehen. 

Es geht uns in diesem Abschnitt nicht primär um inhaltliche Ziele der Lehrerbil­
dungsreform (Dazu haben sich die vorhergehenden Kapitel geäussert. ), sondern in 
erster Linie um die Fragen: Welche Stellen müssen zusammenarbeiten, damit 
überhaupt eine gesamtschweizerische Lehrerbildungsreform zustande kommen 
kann? Welc):le Rollen oder Aufgaben wären in einem System "Schweizerische Leh-. 
rerbildungsreform" zu erfüllen? Wie sieht eine notwendige Arbeitsteilung aus? 
Welche neuen Aufgaben müssten schon bestehende Organe übernehmen? Braucht 
es neue Organe? Kurz: Wie müsste eine leistungsfähige Infrastruktur einer per­
manenten schweizerischen Lehrerbildungsreform aussehen? 

Mögliche Neuerungen (z.B. Fremdsprachenunterricht auf der Primarstufe oder 
Kooperative Schulzentren) müssen zuerst aufgrund bereits vorliegender wissen­
schaftlicher Kenntnisse beurteilt werden. Darauf gilt es, sie in der Praxis zu er­
proben und je nach Ergebnissen anzuerkennen und in grösserem Umfange anzuwen­
den. Anstösse zu Neuerungen kommen nicht nur aus der Forschung (Grundlagen­
forschung, schulpraktische Begleitforschung) sondern ebensosehr aus der Schul­
praxis, aus der Lehrerbildung selbst oder aus der Bildungspolitik. Wo alle diese 
Gruppen, etwa in Schulreformprojekten, kooperieren, können gemeinsame Lösun­
gen verwirklicht werden. 

Eine weitere Ueberlegung zeigt, dass neue Lernziele und -inhalte oder Methoden 
zuerst den Lehrenden zu vermitteln sind, bevor sie auf der Ebene der Lernenden 
wirksam werden können. Dieser Vermittlung dienen die Lehrergrundausbildung, 
-fortbildung und -weiterbildung sowie, auf einer höheren Ebene, die analoge Aus­
bildung der Lehrerbildner. Insbesondere sind Fort- und Weiterbildung unabding­
bare institutionelle Voraussetzungen einer permanenten Bildungsreform. 

Wenn Neuerungen in der Praxis erprobt werden, kommt den Rückmeldungen beson­
dere Bedeutung zu. Die Rückmeldungen dienen der Verbesserung der Theorie, der 
Verbesserung der konkreten Instrumente (z.B. Lehrmittel) und praktischen An­
leitungen (z.B. Anleitungen zur Bildung von Lerngruppen). 
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Ein weiterer Tätigkeitsbereich, der mit "Koordination" umschrieben werden kann, 
ergibt sich aus dem Wissen über die Bedeutung einer Zusammenarbeit der Kantone. 
Wie jede Organisation, welche an einer rationellen Zusammenarbeit ihrer Glieder 
interessiert ist, benötigt die Lehrerbildung leistungsfähige koordinierende Organe, 
um unnötige Doppelarbeiten zu vermeiden und Probleme, die das Ganze betreffen, 
zu erfassen und gemeinsam zu lösen. 

Neuerungsvorschläge können als Postulate Gegenstand eines politischen Entschei­
dungsprozesses werden. Z.B. ist über die erforderlichen finanziellen Mittel poli­
tisch zu entscheiden; ebenso bedürfen Bildungsziele einer politischen Anerkennung. 

Die folgende Abbildung 1 7 zeigt die genannten Tätigkeitsbereiche in etwas differen­
zierterer Form auf. Sie beschreibt als Ganzes das wünschbare System einer per­
manenten Lehrerbildungsreform, wie es in vier bis fünf Jahren installiert sein 
könnte. Die einzelnen Subsysteme bezeichnen einen Tätigkeits- oder Aufgabenbe­
reich, der von verschiedenen Institutionen wahrgenommen werden kann. Deshalb 
ist es auch möglich, dass eine bestimmte Institution mehrfach auftreten kann 
( siehe die Aufzählungen in Klammer). 

Um das Schema einfach zu halten, sind nur die einfachsten Verbindungen einge­
zeichnet. Selbstverständlich sind beliebige Verbindungen unter den einzelnen 
Feldern denkbar. 

In den nachfolgenden Kapiteln werden dann die einzelnen Felder der Abbildung 
kommentiert, die Reformhandlungen beschrieben, welche das jeweilige Subsystem 
zu leisten hat, die institutionellen Formen aufgezählt und die Verbindung zu ande­
ren 'Subsystemen aufgezeigt. 
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Abb. 17: Aufgaben und Teilnehmer in der Lehrerbildungsreform 
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Bereich: Forschung und Entwicklung 

2. 1. Forschung auf universitärem Niveau 

U~ter Forschung auf universitärem Niveau verstehen wir die Gewinnung von 
w1s~enschaftlichen Erkenntnissen im Rahmen von Grundlagen- oder Entw:icklungs­
prOJekten. Es sind unterschiedliche Organisationsformen denkbar. Als gemeinsa­
me Merkmale des angesprochenen Forschungstyps können genannt werden; 

- Es wird Theoriebildung angestrebt. 
- Es w_erden Fragen bearbeitet: welche explizit auf die Lehrerbildung bzw. Leh-

rerblldungsreform bezogen smd oder welche als unmittelbar relevant für Fragen 
der Lehrerbildung erkannt werden. 

- An den Forschungen sind vollamtliche, graduierte Bildungsforscher beteiligt. 

2. 2. Planung und Forschung auf dem Niveau der Lehrerbildungsinstitute 

Wir schlagen vor, an grösseren Lehrerbildungsinstituten oder in Zusammenarbeit 
verschiedener Lehrerbildungsinstitute eines Kantons oder einer Region Planungs­
u~d Forschungsstellen einzurichten. Diese Planungs- und Forschungsstellen hätten 
die folgenden Aufgaben zu erfüllen; 

- Vorbereitung und Durchführung von Schulversuchen im Bereich der Lehrerbil­
dung. Darin eingeschlossen sind Beratung der Seminardozenten und der Ver­
suchsteilnehmer, Durchführung von Erhebungen. 

- Pflege von Kontakten mit anderen Reformschulen und mit Koordinationsstellen. 
Dabei werden Anregungen entgegengenommen oder eigene Erfahrungen weiter­
geleitet. 

- Durchführung von Entwicklungsarbeiten im Rahmen der Volksschule sowie der 
Lehrerbildung ( z. B. Entwicklung von Teilcurricula oder Unterrichtsmaterialien). 

- Mitwirkung bei der Planung, Durchführung und Evaluation von Kursen der Leh­
rerfortbildung. 

- Bearbeitung dringender Probleme der Volksschule (wie Lehrermangel, schwie­
rige Kinder, Desinteresse von Eltern) in Zusammenarbeit mit Inspektoren, 
Schulpsychologen und Behörden. 

Solche Planungs- und Forschungsstellen müssten durch mindestens zwei Dozenten 
mit erziehungswissenschaftlichen Qualifikationen und Projekterfahrung halbamt-
lich besetzt sein. • 

Es wäre sinnvoll, wenn diese Stellen mit den Personen, die bereits auf kantonaler 
Ebene mit Planungsaufgaben betraut sind (z.B. Inspektoren, Mitarbeiter didakti­
scher Zentren, Fortbildungsstelleri oder pädagogischer Arbeitsstellen), eng 
zusammenarbeiten würden (vgl. auch Kapitel V. 7. ). 
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Bereich: Vermittlung neuer Kenntnisse und Einstellungen 

2. 3. Ausbildung der Volksschullehrer 

Weiter oben haben wir gesagt, dass der praktizierende Lehrer durch Rückmeldung 
seiner Praxiserfahrungen zum Mitwirkenden in der Lehrerbildungsreform werden 
kann und soll. Daneben erachten wir es als wünschenswert und legitim, dass die 
Lehrer auch bei der Planung von Reformen mitwirken, sei es auf kantonaler oder 
auf schweizerischer Ebene (was z.B. in der Mitwirkung dreier Lehrervertreter 
in unserer Kommission realisiert wurde). Insbesondere sind die Lehrer dort 
direkt betroffen, wo es um die Reform der Fort- und Weiterbildung geht. 

Der Beitrag der Lehrer-Grundausbildung an das Funktionieren der Lehrerbildungs­
reform kann somit kurz umrissen werden als Vermittlung der 

- Fähigkeit, Erfolge und Misserfolge in der Unterrichtspraxis als durch die ab­
solvierte Lehrerbildung mitverursacht zu erkennen; 

- Bereitschaft, solche Wahrnehmungen oder vermutete Zusammenhänge an Leh­
rerbildungsinstitute oder Planungsstellen zurückzumelden; 

- Fähigkeit und Bereitschaft, in Reformgremien sachkompetent mitzuarbeiten 
und die Interessen der Lehrerschaft zu vertreten; 

- Fähigkeit, bildungspolitische Konzeptionen und Reformpläne kritisch zu beurtei­
len und sich an deren Diskussion zu beteiligen; 

- Bereitschaft, sich an neuen Formen der Lehrerfortbildung und -weiterbildung 
als Teilnehmer vorurteilsfrei zu beteiligen und an der Kritik und Fortentwick­
lung solcher Formen mitzuarbeiten. 

2. 4. Fortbildung der Volksschullehrer 

Die Fortbildung kann ihren Beitrag durch Vermittlung bzw. Vertiefung derselben 
Lernziele leisten, wie sie in 2. 3. genannt wurden. Zudem können Fortbildungs­
veranstaltungen als "Sensoren" wirken, welche aufgrund geäusserter Lehrerer­
fahrungen Rückmeldungen an die Grundausbildung abgeben. 

Es wird eine vordringliche Aufgabe der Lehrerfortbildungs-Organisationen in den 
einzelnen Kantonen sein, das in diesem Bericht zu den Inhalten und Zielen der 
Lehrergrundausbildung Gesagte auf dem Hintergrund der Frage zu analysieren, 
inwiefern diese Anforderungen von der bisherigen Grundausbildung nicht erfüllt 
wurden, um daraus kurzfristige Konsequenzen für die Fortbildung als Ergänzung 
der Grundausbildung zu ziehen. 

Als didaktische Form der Fortbildung sollte mit Blick auf den Reformgedanken 
vermehrt Entwicklungsarbeit geleistet werden. 
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Das geschieht z. B. dadurch, dass ausländische Curricula adaptiert oder Arbeits­
blätter für individualisierten Unterricht hergestellt werden. Erfahrungen in 
Projekten zur Curriculumentwicklung haben gezeigt, dass die teilnehmenden 
Lehrer bei solchen Arbeitsformen ihre fachlichen Kenntnisse in theoretischer 
und praktischer Hinsicht erheblich vertiefen konnten. 

2. 5. Weiterbildung der Volksschullehrer 

Reformen durchführen bedeutet m. a. W., neue Aufgaben zu lösen. Will eine dyna­
mische Organisation solche, Aufgaben lösen, so wird sie dazu meistens neue Funk­
tionen oder Berufsrollen schaffen sowie die entsprechenden Ausbildungsgänge 
bereitstellen. 

In der Weiterbildung können Qualifikationen für neue Funktionen erworben werden, 
wie z.B. für Junglehrerberater, Spezialist für Prüfungsfragen, audiovisuellen 
Unterricht, Schulhausbau, Curriculumfragen. Die möglichen Auswirkungen eines 
Weiterbildungsangebots auf das berufliche Selbstverständnis sind in andern Kapi­
teln beschrieben worden. An dieser Stelle soll lediglich auf die besondere Bedeu­
tung des Weiterbildungssystems für die Lehrerbildungsreform hingewiesen werden. 
Ueber Spezialisten können erhebliche Wirkungen auf die Fortbildung der Lehrer 
und die Intensität und Qualität von Neuerungen erzielt werden (vgl. Kapitel II. 3. ). 

2. 6. Ausbildung der Lehrerbildner 

Sollen Reformen an den Lehrerbildungsinstituten erfolgen, so ergeben sich spezi­
fische Anforderungen an die Lehrerbildner, wie z.B.: 

- Prinzipielle Offenheit für Reformen; 
- Fähigkeit zur Zusammenarbeit mit Kollegen und spezialisierten Wissenschaftern; 
- Bereitschaft, Erfahrungen weiterzumelden; 
- Verstehen und Verwenden einer geregelten Fachsprache; 
- Kenntnisse in Versuchsplanung. 

Erst wenn es gelingt, für die Lehrerbildungsinstitute solche "Reformdozenten" 
auszubilden, wird die Forderung nach "Reformlehrern" im Volksschulbereich 
glaubhaft und realisierbar sein. 
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2. 7. Fortbildung der Lehrerbildner 

Hat sich eine Region oder ein Land für neue Bildungsziele, -inhalte oder Methoden 
entschied~n, so sind auf verschiedenen Ebenen neue Lernprozesse erforderlich. 
Einenteils wird die Lehrergrundausbildung Veränderungen erfahren, was eben nur 
möglich ist, wenn die betreffenden Lehrerbildner die entsprechenden Voraussetzun­
gen (z.B. in Mengenlehre) mitbringen. Andernteils werden die neuen Bildungsziele 
durch die Lehrerfortbildung in die Schule hineingetragen. Dazu braucht es aber ein 
ausgebildetes Kader, das sich wohl aus Dozenten der Lehrerbildungsinstitute (vgl. 
Kapitel V. 7.) und Lehrern zusammensetzen wird, die durch Weiterbildung speziel­
le Qualifikationen erworben haben (vgl. Abschnitt V. 4. 1. ). 

Bereich: Praxis-Rückmeldungen 

2. 8, Praxis-Rückmeldungen der Lehrer 

Letztlich muss die Reform der Lehrerbildung in eine Verbesserung der Unter -
richtspraxis an den Volksschulen ausmünden. So gesehen, sind Rückmeldungen 
der Volksschullehrer auf die von ihnen durchlaufene Lehrerbildung für die Lehrer­
bildungsreform von grosser Bedeutung. Damit der im Beruf stehende Volksschul­
lehrer seine Funktion im oben erwähnten Regelkreis wahrnehmen kann, müssen 
jedoch einige Bedingungen geschaffen werden, welche im Abschnitt 2. 3. angetönt 
sind. Praxis-Rückmeldung umfasst aber nicht nur Kritik oder Bestätigung derbe­
stehenden Lehrerbildung, sondern - in einem weiteren Sinne - auch direkte Anre­
gungen für Neuerungen. 

2. 9. Praxis-Rückmeldungen der Lehrerbildner 

Reformen an den einzelnen Lehrerbildungsinstituten sollten so geplant und durch­
geführt werden, d~ss sie sowohl für die betreffende lokale Institution förderlich 
sind, als auch den anderen Lehrerbildungsinstituten zugute kommen. Das bedingt, 
dass Absprachen stattfinden. Werden geplante Schulversuche unter Zuzug von 
Spezialisten aus Forschungsinstituten koordiniert, so lassen sich Resultate gewin­
nen, die breitere Gültigkeit und Verwendung haben können. Der Informationsaus­
tausch darf sich aber nicht auf die Planungsphase beschränken. Besonders bedeu­
tungsvoll sind die gemachten Erfahrungen beim praktischen Vollzug von Reformen. 
Wenn diese Erfahrungen systematisch ausgetauscht werden, lassen sich rascher 
und sicherer gute Lösungen finden. 

Dieser Erfahrungsaustausch muss aber organisiert sein und stimuliert werden. 
Es braucht Stellen, die solche Erfahrungsmeldungen oder Rückmeldungen aus der 
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Praxis auffangen und verarbeiten. Das könnten Forschungsstellen, Zentren der 
Lehrerfortbildung oder bestimmte Koordinationsstellen sein. Wichtig dabei ist, 
dass die Rückmeldungen einem breiten Kreis zugänglich sind und die Rückmelden­
den spüren, dass von ihren Beiträgen eine Wirkung ausgeht. 

Bereich: Koordination und Dienstleistung auf nationaler und regionaler Ebene 

2. 10. 

Wir gehen davon aus, dass einerseits die bisher beschriebenen Reformtätigkeiten 
einer Koordination bedürfen, und dass sich die Kantone durch Delegation verschie­
dener Aufgaben an ein oder mehrere (regionale) koordinierende Organe entlasten 
könnten. 

Es stehen die folgenden Aufgaben an: 

- Koordination und Beratung von Projekten und Reformen im Bereich Lehrerbil­
dung; 

- Anregung von wissenschaftlich begleiteten Reformen im Bereich Lehrerbildung; 
- Beschaffung, Verarbeitung und Verbreitung von Rückmeldungen aus Reform-

und Forschungsprojekten; 
- Kontakte mit in- und ausländischen Forschungsinstituten, Reformorganisationen 

(z.B. Kommissionen des Deutschen Bildungsrates) und Lehrerbildungsinstitu­
tionen; 

- Anregung von und Beteiligung an Fortbildung für Kader des Bildungswesens 
(im Themenbereich "Lehrerbildung"); 

- Aufbau einer Dokumentation "Lehrerbildung" (Literatur, Kommissionsproto­
kolle, Gesetzestexte, statistische Daten usw. ) ; 

- Orientierung einer weiteren Oeffentlichkeit über Probleme der Lehrerbildung 
durch Massenmedien mit nationaler oder sprachregionaler Ausdehnung; 

- Analyse des Lehrerbedarfs auf nationaler Ebene und ev. Bereitstellen von Daten 
für eine Steuerung der Ausbildung und des Einsatzes von Spezialisten; 

- Orientierung über den Lehrerberuf (im Sinne der Berufswerbung); 
- Analyse und Adaptation von Unterrichtsmitteln, deren Anschaffung oder Aufbe-

reitung sich nur bei breiter (nationaler oder sprachregionaler) Verwendung lohnt 
(z.B. Fernkurse, Teilcurricula, OECD-mini-courses). 

Bereich: Politische Entscheidungen 

2. 11. Vorbereitung bildungspolitischer Entscheidungen im Bereich "Lehrer­
bildungsreform" 

Im Bereich "Reform der Lehrerbildung" werden solche Aufgaben zur Zeit der Ab­
fassung dieses Berichts durch die Kommission "Lehrerbildung von morgen", 
durch die Seminardirektoren-Konferenz und die Pädagogische Kommission der 
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EDK als Zusammenarbeit von staatlichen Funktionären (z. B. Departementssekre­
täre), Interessenvertretern (z.B. Verbandsvertreter) und "freien Bildungssach­
verständigen"(z. B. Bildungsforscher) gelöst. Viele Aufgaben bedürfen aber einer 
genaueren Analyse, in deren Folge die institutionelle Form ihrer Lösung neu zu 
überdenken wäre. 

Als Hauptaufgaben lassen sich nennen: 

- Bearbeitung von Reformplänen unter gesamtschweizerischen bildungspolitischen 
Gesichtspunkten. 

- Ausarbeiten von Mandaten für Entwicklungsarbeiten im Bereich der Lehrerbil-
dung. . • 

- Vorbereitung von bildungspolitischen Entscheidungen. 

2. 12. Politische Entscheidung, staatliche Finanzierung 

(vgl. auch Kapitel VII.) 

Unter dem Gesichtspunkt der Lehrerbildu.ngsreform ergeben sich an die bildungs­
politischen In stanzen (kantonale Regierungen, Konferenz der kantonalen 
Erziehungsdirektoren, Bund) verschiedene Empfehlungen: 

- Kantonale Reformtätigkeiten sollten stärker unter gesamtschweizerische 
Aspekte gestellt werden. 

- Bildungspolitische Entscheide sollten in verstärktem Masse durch Bildungs­
fachleute mit vorbereitet werden, wobei wahrscheinlich neue Formen der Kom­
munikation und Kooperation zwischen den Bildungspolitike.rn und den Fachleuten 
der Unterrichtspraxis und Bildungsforschung gefunden werden müssen. 

- Bildungspolitiker sollten vermehrt in Entwicklungsgruppen bzw. Expertenkom­
missionen aktiv mitarbeiten und dort als Experten der Bildungspolitik die spezi­
fisch bildungspolitischen Aspekte vertreten. 

- Die Gesetzgebung sollte Formen entwickeln, welche dem experimentellen, 
laufend in Revision stehenden Charakter von Reformprojekten des Bildungs­
wesens vermehrt Rechnung tragen. 
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3. Mittelfristige Reformaufgaben 

Die im Abschnitt 2. aufgezählten Reformaufgaben haben sich aus einer eher ideal­
typischen Sicht des Systems "Schweizerische Lehrerbildungsreform" ergeben. Die 
einzelnen Aufgaben wurden in diesem Rahmen nicht gewichtet und nicht in einen 
zeitlichen Ablauf gestellt. Das soll nun geschehen, indem nachfolgend einige mit­
telfristig (nächste 5 Jahre) vordringliche gesamtschweizerische Aufgabenko_mplexe 
genannt werden. 

3. 1. Fortführung der Curriculumentwicklung 

Im Rahmen der Kommissionsarbeit "Lehrerbildung von morgen" konnten Vorar­
beiten für eine künftige Curriculumentwicklung geleistet werden. Es wurde in der 
Form von Gutachten der Forschungsstand sozialwissenschaftlicher Disziplinen 
aufgearbeitet, welche für die Lehrerbildung relevant sind. Diese wissenschaftli­
chen Informationen orientieren sich aber vorwiegend an der Fachsystematik. Ihre 
Uebernahme in die Lehrerbildung setzt (mit Ausnahme der Didaktik) eine Umstruk­
turierung voraus,die sich an den Tätigkeiten des Lehrers (z.B. Unterrichtsvorbe­
reitung, Schülerbeurteilung, Zusammenarbeit mit Kollegen usw.) orientiert. Es 
ist für den-einzelnen Dozenten der Lehrerbildung schwierig, wenn er diese Aufga­
be im Rahmen der üblichen Unterrichtsvorbereitung selber lösen soll. 

In der Form von Arbeitswochen oder von regelmässigen Gruppenarbeiten in minde­
stens regionalem Rahmen müssen in gemeinsamer Arbeit durch Lehrerbildner und 
'·Nissenschafter Grobstrukturen für Unterrichtseinheiten entwickelt werden. Diese 
Arbeit kann gleichzeitig als praxisbezogene Fortbildung der Lehrerbildner verstan­
den werden 

3. 2. Intensivierung der Forschung im Bereich "Lehrerbildung/Lehrerrolle" und 
laufende Integration wissenschaftlicher Verfahren und Ergebnisse in die 
Lehrerbildung 

Wir gehen von der Auffassung aus, dass Methoden und Ergebnisse der Sozialwis­
senschaften, insbesondere die zahlreichen Untersuchungen zum Lehrerverhalten, 
oder die Fortentwicklung der Fachwissenschaften und deren Didaktik für den Unter­
richt fruchtbar gemacht werden sollten. Zwischen der praktizierten Lehrerausbil­
dung, dem Unterricht auf der Volksschulstufe und den Wissenschaften sollte eine 
dauerhafte Zusammenarbeit aufgebaut werden. Wichtig ist dabei, dass die Wissen­
schafter selbst ihren Partnern gegenüber angemessenere Kommunikationsformen 
entwickeln. Da z.B. für die Sozialwissenschafter die enge Zusammenarbeit mit 
der schulischen Praxis relativ neu ist, besteht ein Mangel an methodischen Kennt-
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nissen. Formen der Zusammenarbeit für die sogenannte "pädagogische Begleit­
forschung" (action research) müssen erst entwickelt werden. 

Wir wissen heute noch sehr wenig über die möglichen Wirkungen von Ausbildung, 
über die Beziehungen zwischen Rekrutierung (Merkmale eintretender Kandidaten), 
Ausbildung und beruflicher Situation. Deshalb wird sich die Begleitforschung in ' 
besonderem Masse mit Effizienzuntersuchungen befassen müssen, welche z.B. 
die Anordnung von Unterrichtsinhalten, die Effizienz von Unterrichtsmethoden wie 
Microteaching, Rollenspiel usw. betreffen. 

Einen weiteren bedeutenden Untersuchungsbereich stellen die Reformvorgänge 
selber dar, da die Wahl von Planungstechniken, die Nutzung von Informations­
quellen usw. die Resultate von Reformbemühu~gen stark beeinflussen. 

Für die Notwendigkeit solcher Untersuchungen sprechen allein schon ökonomische 
Ueberlegungen. In diesem Zusammenhang ist die Schaffung von Planungsinstru­
menten besonders dringlich. Voraussetzung ist u. a. eine interkantonale Bildungs­
statistik zur Lehrerbildung, mit deren Hilfe längerfristige Bedarfsberechnungen 
angestellt werden könnten. Dieses Datenmaterial würde auch als Grundlage für die 
Schaffung einer gemeinsamen interkantonalen Politik zur Behebung des Lehrer­
mangels, zum Austausch von Lehrkräften und zur Schaffung neuer Ausbildungs­
institutionen dienen. 

3. 3. Weiterentwicklung der Organisationsstruktur in Verbindung mit dem Hoch­
schulwesen 

Die Reform der Lehrerbildung berührt direkt Entwicklungspläne für den Ausbau 
der Hochschulen. Es stellt sich die Frage, welche pädagogischen Studiengänge 
an Hochschulen anzubieten sind, um das notwendige Kader für das Bildungssystem, 
hier insbesondere für die Lehrerbildung, zu gewinnen. Zur Zeit besteht diesbezüg­
lich ein ausgesprochener Engpass. Erst eine Hochschule (Universität Bern, Abtei­
lung für Pädagogische Psychologie) weist ein Studienprogramm auf, das explizit 
auf Tätigkeiten in der Lehrerbildung der Volksschule ausgerichtet ist. Abzuklären 
ist, welche weiteren Studiengänge zu planen sind (z.B. für Lehrerberater, Inspek­
toren, Schülerberater, Unterrichtstechnologen, Curriculumspezialisten, Schullei­
ter, Schuladministratoren, Bildungsplaner, Elternberater, Bildungsforscher und 
Bildungspolitiker). Eine besondere Aufgabe wird die hochschuldidaktische Konzep­
tion dieser Studiengänge darstellen. Dieser Aufbau sollte in den nächsten 5 Jahren 
stattfinden, um das bestehende Defizit an Bildungssachverständigen einigermassen 
zu decken. Gleichzeitig könnte auch der heutigen grossen Nachfrage nach einem 
sozialwissenschaftlichen Studium im Rahmen des Ausbaues und der Reform des 
Bildungswesens entsprochen werden. 

Unter organisationsstrukturellem Gesichtspunkt stellt sich weiterhin die Frage 
nach den Zielsetzungen, die von einer Stätte der Lehrerbildung verfolgt werden 
können. Untersuchungen zur Organisationssoziologie deuten darauf hin, dass 
Organisationen, die mehrere Ziele anstreben, aufs Ganze gesehen, leistungsfähi-
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ger sind. Sie haben gegenüber dem Personal auch eine grössere Anziehungskraft. 
Denkbare Zielsetzungen für eine Stätte der Lehrerbildung wären (vgl. auch Kapi­
tel V. 7. ): 

- Verm~ttlung theoretischer und praktischer Grundlagen für die Lehrertätigkeit; 
Vermittlung von Lehrerfortbildung; 

- Durchführung von Lehre_rberatung (Unterrichtsberatung); 
- C~rriculumentwicklung für Lehrerstudenten sowie für Volksschüler (inkl. Ent-

wicklung von gewissen Unterrichtsmitteln); 
- Begleitforschung zur Lehrerbildung, zum Unterricht an Volksschulen und zu 

Reformvorgängen. 

Die enge Verbindung von Lehrerbildung und Forschung gibt dem Lehrerstudenten 
Gelegenheit, Einblick in den Forschungsprozess zu gewinnen. Die Zusammenar­
beit von Wissenschaftern und Praktikern, die bereits während der Lehrerbildung 
aufgeno~me_n wird, hat den Vorteil, dass man gegenseitige Erwartungshaltungen 
und Bedurfmsse kennenlernt. Ein objektives Bild über die Arbeit des andern dürfte 
dem weiteren Kontakt zwischen aktivem Lehrer und Spezialisten wohl förderlich 
sein und Vorurteile und falsches Prestige-Denken beiderseits abbauen. 

Als Beispiel einer engen Verbindung von Forschung und Lehrerbildung kann die 
Lehrerhochschule von Malmö in Schweden genannt werden. 

Die hier kurz geschilderten Problemfelder verstehen sich als Ausschnitt aus den 
auf uns z~ko~menden Aufgaben des gesamten Bildungswesens. Weitere Fragen 
w~rden sich m den nächsten Jahren ergeben, wenn mit der Reform des gesamten 
Bildungswesens ernst gemacht wird (Ausbau der Erwachsenenbildung, der Vor­
schulerziehung usw.). Reform- und Entwicklungsarbeiten können aber nur gelin­
gen, wenn rechtzeitig die notwendige Infrastruktur aufgebaut wird. U. a. sind 
Planungszentren für die Reform der Volksschule an Hochschulen und im besonde­
ren an den Stätten der Lehrerbildung aufzubauen. Da die Lösung aller anderen 
Probleme im Volksschulwesen von dieser Planungsarbeit stark abhängt, kommt 
der Schaffung solcher Stellen erste Dringlichkeit zu. 
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4. Zusammenfassung 

Wir haben Ueberlegungen zur Reform und zu mittelfristigen Zielen des Ausbaus 
der Lehrerbildung angestellt. Diese Ueberlegungen mündeten aus in die Skizze 
eines Systems der Lehrerbildungsreform, wie sie uns wünschenswert erscheint. 
Es ging dabei vor allem darum zu zeigen, welches die tragenden Funktionen in 
diesem System ~ind, welche Aufgaben zu leisten sind, welche Kommunikations­
flüsse notwendig sind und welches mögliche wünschenswerte Lnstitutionen für die 
Verwirklichung der angestrebten Ziele s-j.nd. Dabei haben wir gesehen, dass für 
viele Aufgaben im Bereich "Koordination, Entwicklungsarbeit, Entscheidungs­
vorbereitung und Beratung auf nationaler und regionaler Ebene" die institutionel­
len Entsprechungen gegenwärtigfehlen. Durch zielstrebiges Ausflillen diese·r Lücke 
würden die Chancen zur Realisierung der "Lehrerbildung von morgen" entschei­
dend verbessert. 

Thesen 

( 1) Der Bereich Lehrerbildung benötigt - wie alle anderen Bereiche des Bildungs­
wesens - spezielle Einrichtungen zur Gewährleistung einer dauernden Reform. 

(2) Die Aufgaben in einer fortlaufenden Lehrerbildungsreform können zu einem 
grossen Teil durch die bestehenden Institutionen erfüllt werd,;m. Ein Teil der Auf­
gaben wird aber neu zu schaffenden Organen zu übertragen sein. 

( 3) Die gestellten Aufgaben in den Bereichen "Forschung und Entwicklung", 
"Vermittlung neuer Kenntnisse und 'Einstellungen", "Rückmeldungen aus der 
Praxis" und "Politische Entscheidungen" können nur dann adäquat gelöst werden, 
wenn die verschiedenen beteiligten Organe eng z1.1sarnmenarbeiten, und Elemente 
zur Koordination und Dienstleistung (im Sinne von Dokumentation, Informations­
umsetzung, Beratung usw.) auf nationaler und regionaler Ebene vorhanden sind. 

(4) Vordringliche Aufgaben für die nächsten 5 .Jahre sind: 

a) die Fortführung der Curriculumentwicklung (Kritik der curricularen Vorarbei­
ten der Kommission: Weiterentwicklung des Curriculums in Zusammenarbeit von 
Wissenschaftern und Lehrerbildnern); 

b) Intensivierung der pädagogischen Begleitforschung im Bereich Lehrerbildungs­
reform ( wissenschaftliche Begleitung von Reformen an Lehrerbildungsinstitution­
nen; Erprobung alternativer Modelle); 

c) Auf- und Ausbau der in diesem Kapitel skizzierten "Reform-Infrastruktur" 
(Ueberprüfung der Aufgaben bestehender Institutionen; Schaffung neuer Organe). 

(5) Im Rahmen der Bildungspolitik ist eine etgen.tliche Lehrerbildungspolitik stär­
ker zu profilieren. Die Bildungspolitiker sollten sich stärker an Diskussionen und 
Entwicklungsarbeiten in der Lehrerbildungsreform beteiligen und durch Schaffung 
von Reformorganen und gesetzlichen Grundlagen (z.B. für Schulversuche) günstige 
Bedingungen für die Reform herstellen. 
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Grundmodell der Lehrerbildung von morgen 

FORTBILDUNG 

Obligatorische 
und 
fakultative 
Veranstaltungen 

WEITE:ru31':E,).l>~G 
im Baukastensystem Beispiele 

0w10m: .flh: 
Turnen Singen etc. 

Funktionsspezifisch: Diplom für 
Berater Uebungsschullehrer Sonderschullehrer 
Schulleiter ':rns~eßtor Fachdidaktiker ete. 

C0blig,a'foriselie, stu!fens_pez-ffl.scfü~ W.eiterbildung~ 
Def. Diplom Def. Diplom Def. Diplom 
U-nte11stu.fe Mittelstufe OJ:>e1;stufe 
~ ~ ...,_----■ Maximale 
~ Dauer in 

j' Jahren 

Definitives Wählbarkeitszeugnis 1. - 5. / 6. Schuljahr (je nach Kanton) 

~~.µfsemfi,!hrung 
~ ~ 

1 1 
Pro-jsorisches Diplom für 1. -9._ ~chuljahr (Fähigkeitszeugnis) 

'2, 

~~SEMl":NM=! 

1 - 2 

2 

4 

gangs­
lösung) 

0 OBLIGATORISCHE SCHULZEIT 
Oberstufe (Sekundarstufe I) 
Mittelstufe (Primarstufe II) 
Unterstufe (Primarstufe I) 

9 

A = Allgemeinbildung 
B = Berufliche Grundbildung 
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Kommentar zu: Grundmodell der Lehrerbildung von morgen (Zielvorstellung)
1 

ffi 
,'~ 

Obligatorische Schulzeit 

Es wird eine obligatorische Schulzeit von neun Jahren vorausgesetzt, deren 
Struktur und Inhalt sich durch Reformen voraussichtlich noch verändern wer­
den. Im Gegensatz zu "Mittelschule von morgen" befürworten wir auch in 
Zukunft eine Mittelstufe (Primarstufe II). 

Zwei Wege führen zur Lehrergrundbildung: 

:@ Der seminaristische Weg 

Der seminaristische Weg dauert 6 Jahre (5 Jahre als Uebergangslösung). 
Dfe, B'e'tlu{sg!l'U1(dbildur:ig be~gumt 1- 2 ,fahre .wtlhe.r al.s ~ebn Erl":i,.'tjl,r1.t~t13_gebll!n­
denen 'Weg, döeh'i~t sie im 1~e;[~eh'eJi tl'~a!lig gil:eiel'.i. Wel!l ~°?' 'liU:gt!l!llSten 
de;- ];!~uf~:r1.111:dbjH!ung ün=e:1',kleiM:U •We':Ilcfänae. An~ei,l de.V ~g~ei:nbÜ­
duag e~-st am En.d'e der ~emfua.:r:zte\st a, • ge'sehl~~~en ,w@'r'den kan'l'I, ,wwd das 
Ma.tu'ri!tä'lf~zi('lugnis iTSt ~ Sehfass,· deP 'drund'E>:i!l'.dung zusammen mit detp 
Fähigkeitszeugnis ausgehändigt. Dieses provisorische Diplom für das 
1. - 9. Schuljahr gilt für die Zeit der Berufseinführung. 

Der maturitätsgebundene Weg 

Alle heute üblichen und auch künftigen Maturitätstypen werden als Vorbil­
dung ait1ecr.kannt. Die ,eig.entliehe B~i§~U-n~j,_l,du,ng ~auert 2 Jahr'?, w0bei 
im 6~s,t_e.Il ein~ genfleln.S:~~ Beru{s-g~dbfl:9_ung f{iF Lehrer aller stu.fän vor­
ges·~nen i'st. bn z~veiten :ra'h•P ssi.aa be.sch.räokt~iW:a.hh:nöglichkeiten naro~ Fä­
che;ril,ulf,9 ~en..i:nl:i'gUeh. a:s_·pi>0,ws6fi•s,~lie TIYipi.~m fUr· das 1. - ·9. Schul­
jahr gilt für die Zeit der Berufseinführung. 

.@ Berufseinführung 

In der Berufseinführung übernimmt der Junglehrer vollamtlich eine Klasse, 
wobei er in seiner Tätigkeit beraten wird (Junglehrerberatung). Ein defini­
tives Wäli:Iö-a.-rlte:it-ts~eu.gz:i,is wiP.d, atm• Ende 'tl~ ~cma tun;g nl!lll! Nfr die 1. - 5. 
bzw. 6. K1a:sse abg~ebep!. Wtir ~g der @ber·s_g:i;f:~ (Selrunda:rstufe I) unter­
richten ,wi!ll, beäarf ~e!l' z.usätzHchen Ausbildung. (Au.o)'l•ililr die Unter- und 
Mittelstufe (Primarstufe I und II) ist eine obligatorische Weiterbildung vor-

zusehen. 

•@· Fortbildung 

Pi'~ For\J;/~dunir. 0li!Jigatortseh und Fakulta.4:i-v:, fill~et file b.~rwisqegJ'.~'itende 
Fp~tse't-zµiig de,r L~hr~rbildu.ng. ~~e biefä1 dem ~rtitie'l'cemien l!Jeh~e-r, Gele­
g~e1t,. l!tehmi.~ Neuemtng,en und ]!}r.gänzungen auseina.noerzus·ewen. Sie 
b.eg1eii:et .den Le1irer -n!ll_e'h sein;er Jielinit:i/v~ DJJplpm•iemm~ wahrend seiner 
ganzen Amtszeit. 

1 Vgl. auch die "Terminologie" am Ende dieses Bandes. 
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Weiterbildung 

In der Weiterbildung erwirbt sich der Lehrer eine neue Qualifikation durch 
ei_n w~iteres Studium, das eine Schlussprüfung erfordert. Die Weiterbildung .. 1 

"'._1rd m Zukunft vermehrt auch im Baukastensystem organisiert. Es können 
fur all~ stufen stufenspezifische Ausweise erworben werden. Fachspezifi-
sche Diplome werden für Lehrer aller Stufen angeboten. Für verschiedene 
Funktionen können Lehrgänge mit Abschluss je nach Bedürfnis (strukturier-
te Lehrerschaft) konzipiert werden. Alle Abschlüsse sind besoldungswirksam, 

1 

' 

H 

Empfehlungen zur Lehrerbildung von morgen 

Zusammengefasste Empfehlungen der Expertenkommission "Lehrerbildung von 
morgen" der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren. 

Die Bedeutung der Schule muss im Bezugsrahmen einer sich wandelnden Gesell­
schaft und der sich stets neu orientierenden Wissenschaften gesehen werden. Eine 
hochindustrialisierte und technologisch ausgerichtete-Gesellschaft braucht ein wir­
kungsvolles Schulsystem von der Vorschule bis zur Universität. Es soll einerseits 
den gesteigerten Bedürfnissen Rechnung tragen können, und muss anderseits fähig 
und bereit sein, für eine Lerngesellschaft von morgen geistige und soziale Fertig­
keiten einzuüben, die auf neue und andere Lebensformen ausgerichtet sind. Denn 
nur eine Gesellschaft, die sich aus sich selbst erneuert und ihre Zielsetzung und 
ihre Struktur bewusst und kritisch einer Prüfung unterzieht, wird in den zukünfti­
gen Auseinandersetzungen Chancen haben zu bestehen. 

Das Schulsystem kann dazu einen wesentlichen Beitrag leisten. Möglicherweise 
wird es sich im Zuge der gesamtschweizerischen Koordinationsbestt-ebungen noch 
stärker auf die Vereinheitlichung der Grundstrukturen hinbewegen. Eine zentrale 
Leitidee der Reformtendenzen ist auf allen Stufen die Einigung auf verbindliche In­
halte im Sinne der elementaren Grundbildung verbunden mit internen Differenzie­
rungsmöglichkeiten, welche die Individualisierung des Unterrichts erlauben. 

In diesem bereits einsetzenden und sich intensivierenden Lernprozess unserer Ge­
sellschaft wird der Lehrer eine bedeutende Rolle zu übernehmen haben, und zwar 
gerade der Lehrer der Volksschule. Dass seine Ausbildung den gesteigerten An­
forderungen angepasst werden muss, ist allgemein anerkannt. Dass es aber auch 
darum gehen muss, allen Lehrern in der ganzen Schweiz auf allen Stufen eine im 
Prinzip gleichwertige Ausbildung zu vermitteln, setzt sich allmählich als bildungs­
politische Maxime durch. Das gemeinsame Anliegen aller Kantone, die für die 
Ausbildung von Lehrern verantwortlich sind, zeigt sich im Wunsch, qualifiziertere 
Ausbildungsgänge _anzubieten. Dabei ist nicht der zumeist durch Tradition bestimm­
te strukturelle Aufbau der Lehrerbildung entscheidend, sondern die angestrebte 
bessere Qualifikation des Lehrers, die ihn zu einem neuen beruflichen Selbstver­
ständnis und zu einer seiner Funktion entsprechenden persönlichen Selbstein­
schätzung führen kann. 

Auf diesem gesellschafts- und bildungspolitischen Hintergrund hat die von der 
EDK eingesetzte Kommission Lehrerbildung von morgen ihre Arbeit in Angriff 
genommen und du;vcllgefilhrt. Sie fasst das Ergebnis ihrer vielseitigen Abklärun-
gen in folgenden Th~$"~l zusammen: • 

1) Die Zahlen unter den Marginalien weisen auf die Textstellen bzw. Kapitel hin, 
welche die betreffende These grundlegen. 
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Qualifikationen 
II. 1. 2. 

I 

Allgemeinbildung 
II. 2. 

Berufsbildung 
III. 1. 3. -1. 4. 

Alternative Wege 
Il. 1. 3. 

Der seminaristi­
sche Weg 
m. 2. 1. 
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1. 

Lehrerbildung zielt auf den Erwerb von Qualifikationen im Sinne 
der Professionalisierung, und zwar in dreierlei Hinsicht: 

a) Ausbildung zur systematischen Planung, Durchführung und 
Beurteilung von Unterricht (berufspraktisch- didaktische 
Qualifikation) 

b) Ausbildung zu begründeten sozial-integrativen Verhaltensfor­
men bei sich und andern (erzieherische Qualifikation) 

c) Ausbildung zur kritischen Verant;_,.ortung gegenüber Gesell-
schaft und Staat (gesellschaftlich-politische Qualifikation). 

2. 

Voraussetzung für die geforderte Professionalisierung ist eine 
verbesserte Allgemeinbildung. Sie soll den Lehrer befähigen, 
durch ein individuell erarbeitetes Sachwissen in die mannigfal­
tigen Strukturen des Weltbezuges erkennend einzudringen. Es 
gilt, Sache und Mensch in ihrer geschichtlichen Bedingtheit zu 
sehen und zugleich die unmittelbare Lebensnähe zu berücksich­
tigen. 

3~. 

Die theoretisch~praktische Berufsbildung ist die zweite unab­
dingbare Grundlage für die Qualifikation des Lehrers. Die beruf­
liche Ausbildung gliedert sich in vier verschieden strukturierte 
Phasen, denen auch vier verschiedene Institutionen entsprechen: 

a) Grundausbildung 
b) Berufseinführung 
c) Lehrerfortbildung 
d) -Lehrerweiterbildung 

4. 

Allgemeinbildung und berufliche Grundausbildung können gestaf­
felt nebeneinander oder nacheinander erworben werden. Wir 
unterscheiden demg~mäss: 

a) den !:1eminaristischen Weg 
b) den maturitätsgebundenen Weg 

Die Berufsbildung im engeren Sinne entspricht bei beiden Aus­
bildungsmöglichkeiten einer Studienzeit von zwei Jahren. 

5. 

Beim seminaristischen Weg sind Allgemeinbildung und Berufs­
bildung organisch miteinander verbunden. Die frühe Ausrichtung 
auf die berufliche Tätigkeit kann motivierende Wirkungen auf.das 
eigene Lernen haben, und der auf Schule und Erziehung ausge­
richtete Fächerkanon schafft eine erwünschte Erweiterung der 

Der maturitäts­
gebundene Weg 
m. 2. 2. 

Curriculum 
IV.3. 

Allgemeinbildung. Der schori im Jugendalter einsetzende Kontakt 
mit der Schulwirklichkeit ermöglicht eine Entfaltung sozialer 
und pädagogischer Begabungen. 

Das sechsjährige Seminar führt alle Studenten zur Maturität. 
Dem fün:/."j_ä.h.i'-i'gen Semd:n8JI' 'i'st es .ßre-igestem, sein Pensum so 
zu gestalten, dass die 1:\eJ~hsek,ulre:i'fe -~ alle, g~,v.-ähr1ei$tet ist, 
oder so, g,a-s·s di:e Mat,g,ritä.t ,n1:1-r in Ei1;1mbi:nalion mit zttsätz:lichen 
Frei- und Wahlfächern abgegeben wird. 

Sowohl das fünfjährige wie das sechsjährige Seminar können 
sich in eine Unterabteilung und in eine Oberabteilttng gliedern. 

6. 

Beim maturitätsgebundenen Weg werden alle heute möglichen 
und a.ueh lrun tig:en N'lat'trdt-11..tscypel'! a,'1s Vorbi19-ll11g· ~i:!erk~'llt. 
'Eb·gän:Zcung,s;~urse b~eoe.n a'lliij'llig:e V-0rbildlinlWdefüzite. ffas 
plidagegü•scb- i;0m~wdss·enscha,ffiiohe Gymna.si'l!J'Q cStefü e'jne 
\VÜ.ßlSCA.'bal?g Er.(m:Zung, de.11 bis}\er!i'g°ßn Matiy.ritätst~en dar-. 

Am Institut für Lehrerbildung ist mindestens im ersten Jahr 
eine für Lehrer aller Stufen gemeinsame Berufsgrundausbildung 
-.'orge-sehea. Damit wird e.mei gµt'.e VC!,I>~IJ.l?"setzung da~üt' ges"ehaf­
'f.e_n, a~:,s cfte L"ehrer aU:e-"l' Sttrl:en •eine ~l'eichrangige ·op~e 
Be~msbiklung· er-l'angen. '!IP .zwei:ten .)'."ah,i, sind beschränkte Wahl­
möglichkeiten nach Stufen und Fächern gegeben. 

Der Unterricht auf der nachmaturitären Stufe erfordert einen 
intensiven Praxisbezug. 

7. 

Bei beiden Wegen sind nicht die Organisationsformen entschei­
dend, sondern die curricularen Bestimmungen der Lehrergrund­
ausbildung. Die ~\l>rrioulumentwicklung für die E,e -~'1:'l.>i:ld:üng 
orientiert sich e;i;1'te!i;-s~'ts am Stand der für die L.~~erls>ild:ung 
massgebenden wissensehaf,tlie'.hen Disziplinen und anderseits an 
konkreten Anwet:i<il\ing~:Situtt'i'i;,nen und Tätigkeitsbereichen des 
Lehrers. So ergeben sich für die Grundausbildung fünf Fach­
gruppen: 

a) Erzieh~gsw\i,s~e;nschaftliche Fächer (]>'äda:go~~i Pädago­
gische P>sycJiologie, Schultheorie und entspr,eeh~nde Anwen­
dungsbereiche); 

b) Didaktik (Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und entspre-
chende Anwendungsbereiche); 

c) Unterrichtspraxis; 

d) Kunstfächer und Turnen (persönliche Ausbildung und Ausübung); 

e) Fachstudien (pers. Schwerpunktbildung im Wahlfachbereich). 
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-
8. 

Zeitlicher Rahmen 
der Bet'tifsbildung 
IV. 5. 

Die Berufsgrundausbildung erfordert 2000 Unterrichtslektionen 
von 45-50 Min. Dauer und 1000 Stunden Hausarbeit. Im maturi­
tätsgebundenen Weg s01lel'1 rdie .Elrzteh~ng1,;wi.saensehc1ften im%, 
die Dijiaktik wid- die Unte1•1?ic.htsp11aocis je 25% urfd die K.tu1st­
fäche11 utrd die Fachstufilen je 15% der- 1:1.ntet>riehtszeit umf.assen.. 
Im l:!erufsl5ildenden Teitl des sem::rn:aer>isti~ehEm Weg.es söll.en die 
Elrräehungswiss~sel.i..afü ung~ähr 30%, die Öidaktik und clie 
Unterrichtspraxis je ungefähr 35% der Unterrichtszeit umfassen. 

Didaktische Prin­
zipien der Grund­
ausbildung 
IV. 4. 1., 6. 
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lJamil der s.emlna<l'istisehe Weg als glelch\vertige Alte,r,<naUve 
tl,eben deffi ~<!:Ludt'äts_gel;>undenen bestehen kann, lst es unum­
g'li,ngli.eh. die Ausbildung an dEl.n §eminar~en zu ve-rl-än,gern:, und 
Z\ifar au,f se~hs Jaht~e, eine n_eunjähil'ige Schulzeit v0rau.sgese't'Zt. 

Eine Jlu§bildungsdaue;r von 5 J'ahr,en stellt eine Uebergangslö­
sungdar ._ In diesem Jilalle vEfli't#ilen sich Allgemefobildung und 
Berufisbildung im Vetthäatn.is 31/2:11/2. 

Her-v0:r:zuheb.en ist, dass beide Wege das gleiche Curriculum 
der Beru!s1tfundausbildung anstreben, nur in anderer zeitlicher 
VerteUung. 

9. 

Zwei fundamentale didaktische Prinzipien für die Grundausbil­
dung sind zu beachten: 

a) das durchgängige Prinzip eines wissenschaftlich einwand­
freien und wissenschaftsbezogenen Unterrichts; 

b) das "klinische" Prinz_ip des Theorie-Praxis-Bezuges. 

Das Prinzip der Wissenschaftsbezogenheit fordert die Vermitt­
lung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und Methoden in 
wissensehiilftlichen J{at.egorien1Jm1 Begriffen~ die Weekung des 
V:ei;ständniS'ses für komplexe Saeijzµsam:m.e.nhänge, die Er­
ziehul')g zu einem kritischen Methodenbewll'ssfse:in und die Ein­
sicht l.n, Möglichkeiten und Gre)lze • der Erkenntnis. Das 
"kliniseb,e'' P:rinzip des Tfte0rie- P,rruicis-Bezuges fordert eine 
Ausbildung~fo:rm, in der theoretis,ehe. Reflexion und unterrichts­
praktische Tätigkeit ineinandergreifen. Die Theorie entwirft 
Modelle und Systeme, die in der begleitenden und anschliessen­
den J?,:raxis konkretisien und beurteilt \ve1,tlen. Omgekel;n·t wer­
den in der Pnaxis Zusammenhänge und "iE!e.d.ingung;en der Sehul­
wirkl.iehkei'I. erlebt und Fragen auf:gew:0'r'ien, wel.<:_he. in ci.er Theo­
rie sodann ~ine -kri~scbe E>.Urcµ'l•leuchtung bzw. 'Erlcl.-ärung erfah­
ren. Das Funk'1:4c:mieFen dieses Prinz~-ps bedingi;• eine e[!ge Zu­
samlilen~crb~it von "Pb_e·o.l'ie-, Oebungssehul- und P-ra:ktikums­
lehrern sowie v0n Sch~Ueite,t>n uri • Behörden. 

Neue Methoden 
IV. 7. 

Fähigkeitszeugnis 
IV. 8. 

Beratung und 
Selektion 
V.1. 

Berufseinführung 
V.2. 

10. 

Wirkungsvolle methodische Ansätze in der Lehrerbildung 
sind das Micro-Teaching oder Lehrverhaltenstraining sowie 
Uebungen, die den z,veck haben, sich selbst in der Wirkung 
auf andere besser zu verstehen und sich im Sozialgefüge einer 
Schulklasse erzieherisch adäquat zu verhalten (Lehrerverhal­
tenstraining). Gruppendynamische Uebungen verlangen ent­
sprechend geschulte Fachleute und eine grundsätzliche Zurück­
haltung, welche die persönliche Sphäre der Beteiligten achtet. 
Eigentliche Selbsterfahrungsgruppen dürfen nur auf freiwilliger 
Basis durchgeführt werden. 

11. 

Am Ende der Grundausbildung an einer Lehrerbildungsinstitu­
tion wird festgestellt, ob der Lehrerstudent theoretisch und 
praktisch zur selbständigen Erteilung des Unterrichts fähig ist. 
Die Prüfung umfasst alle Ausbildungsbereiche und ist so anzu­
legen. dass sie den Kriterien der Objektivität und der-Lernziel­
orientiertheit entspricht und durch den Fachlehrer in Anwesen­
heit eines Experten abgenommen wird. Das erworbene Diplom 
( Fähigkeitszeugnis) ist provisorisch und gilt für die Zeit der 
Berufseinführung für das 1. -9. Schuljahr. 

12. 

Vor und während der Ausbildung für den Lehrerberuf ist die 
Eignungsabklärung, Beratung und Selektion sorgfältig und durch 
besonders ausgebildete Fachleute durchzuführen. Der charak­
terlichen Eignung ist die gleiche Aufmerksamkeit zu schenken 
wie den intellektuellen Fähigkeiten. Neben der gesonderten Be­
ratung bei vereinzelt auftretenden Schwierigkeiten soll auch der 
gesamte Unterricht im Dienst der stetigen Verarbeitung auf­
tauchender persönlicher Probleme stehen, damit der Lehrer 
psychisch gesund seinen erzieherischen Auftrag wahrnehmen 
kann. In keiner Weise dürfen Lehrerausbildung und Lehrerberuf 
als Therapiemöglichkeit für unbewältigte Lebensproblematik und 
neurotische Entwicklungsschwierigkeiten aufgefasst werden. 

13. 

Der Uebergang von der Grundausbildung zur eigenverantwort­
lichen Berufstätigkeit soll fliessend gestaltet werden und in 
einer ein- bis zweijährigen Berufseinführung mit leicht redu­
ziertem Pensum bestehen. Ein für seine Aufgabe vorbereiteter, 
nebenamtlicher Berater betreut je 5-8 Junglehrer. Je ca. 10 
Junglehrerberater unterstehen einem hauptamtlichen Berater, 
der organisatorisch und personell im Lehrerbildungsinstitut 
bzw. in der Fortbildung integriert ist. Bei der Beratungstätig­
keit ist wesentlich, dass die Junglehrer nicht als Gruppe iso­
liert, sondern auch zu Kontakten und zur Zusammenarbeit mit 
älteren Kollegen angeregt werden. 
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Weiterführende 
Qualifizierung 
II. 3. 

.Foietbild1.uig 
V. 3, 

Weiterbildung 
V.4.1. 
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Erst nach der Berufseinführung wird ein definitives Wählbar­
keitszeugnis für die 1. -5. bzw. 6. Klasse abgegeben. Wer an 
der Oberstufe unterrichten will, braucht eine zusätzliche Aus­
bildung. In einer zweiten Ausbauphase ist auch für die Unter­
und Mittelstufe eine obligatorische stufenspezifische Weiterbil­
dung vorzusehen. 

1 

J.4, 

Mit dem Beginn der Unterrichtszeit nach der ber,ufseinführen-, 
den Phase setzt eine neue Form der Qualifizierung des Lehrers 
in Richtung auf intensivere persönliche Schwerpunktbildung ein 
(Individualisierung der Ausbildungsprofile). Wir unterscheiden 
zwei Formen weiterführender Qualifizierung: 

a) die Fortbildung 
b) die Weiterbildung 

15. 

Die Fortbildung setzt die Grundausbildu:q.g fort und bietet dem 
amtierenden Lehrer Gelegenheit, sich vertiefte didaktische, 
erzieherische und gesellschatlich-politische Qualifikationen zu 
erwerben. Die Fortbildung begleitet den Lehrer nach seiner 
definitiven Anstellung während seiner gan·zen Amtszeit. 

Neben dem Ausbau der kantonalen Fortbildungsorganisationen 
sind regionale und gesamtschweizerische Organe zu schaffen 
oder zu fördern. Diese haben vor allem Dienstleistungen von 
allgemeinem Interesse wie die Adaptation von Fernstudien, die 
Vorbereitung curricularer Entscheidungen oder die Ausbildung 
von Kursleitern zu übernehmen. 

In allen vorbereitenden und entscheidenden Gremien sollen die 
Lehrerschaft und die Lehrerbildner repräsentativ vertreten sein. 

Für gezielte Reformanliegen ist übera:11 ei_n minimales Obliga­
torium anzustreben, denn über fakultative Kurse kann keine 
verbindliche Reform zustande kommen. Daneben ist jedoch 
auch die freiwillige und individuelle Fortbildung vermehrt zu 
fördern. 

16. 

In der Weiterbildung, die zu einem grossen Teil im Baukasten­
system organisiert wird, erwirbt sich der Lehrer neue Qualifi­
kationen durch ein zusätzliches Studium. Es können stufen, 
fach- und funktionsspezifische Ausweise für Lehrer aller Stufen 
erworben werden; alle Abschlüsse sind besoldungswirksam. 

Die Weiterbildung ist institutionell eigenständig, personell und 
curricular jedoch eng mit der 'Grund- und Fortbildung verfloch-

Lehrerbildung 
für die 
Sekundarstufe I 
V.4.2. 

.Besol.i:fung 
'"<v. 5. 

Mitverantwortung 
in der Schul­
führung 
V.6. 

ten und koordiniert. Neue Aufgaben erwachsen den Universitä­
ten, die sich fachlich und didaktisch der Lehrerbildung anzu­
passen und bestehende Institute gezielt auszubauen bzw. neue 
Einrichtungen der auf die Lehrerbildung bezogenen Forschung 
und Lehre zu errichten haben. Insbesondere sind auch Weiter­
bildungsgänge als Kontaktstudien anzubieten. 

1 7. 

Für die Weiterbildung zum Lehrer der Sekundarstufe I wird 
eine mit dem Lehrer der Primarstufe gemeinsam absolvierte 
Grundausbildung von ein bi's zwei Jahren vorausgesetzt. Daran 
schliesst eine stufen- bzw, schulartspezifische Ausbildung an, 
nämlich 

a) für Lehrer der abschliessenden Schulen, die ihre Schüler 
ins Berufsleben entlassen; 

b) für Lehrer der weiterführenden Schulen, welche auf die 
Mittelschulen und anspruchsvollen Berufslehren vorbereiten . 

Beide Ausbildungswege sollen einander durch gemeinsame 
Rahmenlehrpläne angeglichen werden. Besonders dringlich ist 
die Schaffung neuer Ausbildungsmöglichkeiten mit einem über­
regionalen Konzept für die Lehrer der abschliessenden Schulen. 

Eine neu zu schaffende Studienkommission sollte die in diesem 
Bericht nur grob skizzierten Ausbau- und Koordinationspläne 
weiter entwickeln und spezifizieren. 

18. 

Die gleich l<l.nge Grundausbildung und die dadurch angestrebte 
Gleichwertigkeit bewirken für alle Lehrerkategorien gleiche 
Grundlöhne. Kriterien für die Besoldung sind: Erworbene 
Qualifikation in der Grund- und Weiterbildung, Erfahrung 
(Alter), Funktion. 

) 

19, 

Das Mitspracherecht von Lehrern und Schülern an der Schul­
leitung soll gewährleistet sein. 

Die Lehrer an der Lehrerbildungsinstitution sollen direkt bzw. 
durch die Lehrervertretung über grundsätzliche Probleme mit­
beraten und mitbestimmen können. 

Für die Schüler ergibt sich je nach dem Grad der Betroffenheit 
und der Kompetenz_ das Recht auf Information, Mitberatung und 
Mitentscheidung. Diese Rechte sind zu institutionalisieren. Da­
bei sollen jedoch die Besonderheiten jeder Lehrerbildungsstätte 
beachtet werden. 
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Die Leh:r:erbildner 
V.7. 

Permanente 
Reform 
VI. 
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Daneben ist die informelle Partizipation zwischen Schüler und 
Fachlehrer im Sinne der partnerschaftlichen Zusammenarbeit 
im Unterricht zu fördern. Wichtiger als ausgeklügelte Organi­
sationssysteme ist der Wille zur Einübung grundlegender demo­
kratischer Haltungen in gegenseitiger Achtung. 

20. 

Bei der Verwirklichung der neuen Konzeption einer schweize­
rischen Lehrerbildung von morgen kommt dem Lehrerbildner 
eine erstrangige Bedeutung zu. Er trägt die Grundausbildung 
in der Allgemeinbildung, der weitgefächerten erziehungswis­
senschaftlichen Theorie und in der Unterrichtspraxis. Daneben 
beteiligt er sich je nach Neigung und Kompetenz an der Lehrer­
fort- und -weiterbildung, an der Beratung von Junglehrern, an 
der Entwicklung bildungspolitischer Konzeptionen, an For­
schungsprojekten, an der Aufstellung von Curricula und an der 
Schaffung von Lehrmitteln. Bei der Festlegung des Pflicht­
Lehrpensums von Lehrerbildnern soll diese anspruchsvolle 
Funktion berücksichtigt werden. Darin einzuschliessen sind 
auch die Beratungs- und Betreuungsfunktionen. 

Es ist notwendig, dass Bund und Kantone die Weiterbildung von 
bewährten Lehrern aller Stufen zu Lehrern der erziehungs­
wissenschaftlichen Fächer (Pädagogik, Psychologie, Didaktik) 
wirksam unterstützen durch materiellen und personellen Aus­
bau der Universitäten und ihrer Institute, welche für die Aus­
bildung und Fortbildung von Lehrerbildnern sorgen. Vordring­
lich sind mindestens vierjährige Studiengänge mit Diplomab­
schluss für Psychologie- und Pädagogiklehrer und für Lehrer 
der Didaktik. 

21. 

Damit in der Lehrerbildung eine dauernde Reform gewährleistet 
ist, sind - wie in jeder Institution des Bildungswesens - beson­
dere Einrichtungen notwendig. Die Aufgaben in einer fortlaufen­
den Lehrerbildungsreform können teilweise durch schon beste­
hende Institutionen übernommen werden. Ein anderer Teil soll 
neu zu schaffenden Organen auf nationaler und regionaler Ebene 
übertragen werden. Zu den dringlichen Reformaufgaben gehören: 

a) Fortführung der Curriculumentwicklung (Kritik der curri­
cularen Vorarbeiten der Kommission, Weiterentwicklung des 
Curriculums in Zusammenarbeit von Wissenschaftern und 
Lehrerbildnern). 

b) fntensivierung der pädagogischen Begleitforschung im Be­
reich Lehrerbiildungsreform (wissenschaftliche Begleitung 
von Reformen an Lehrerbildungsinstitutionen, Erprobung 
alternativer Modelle). 

Terminologie 

c) Errichtung eines Zentrums für Dokumentation, Informa­
tionsumsetzung, Beratung und Forschungskoordination in 
Verbindung mit den Hochschulen. 

d) Profilierung der Lehrerbildungspolitik im Rahmen der 
nationalen Bildungspolitik (Wecken des Interesses der Bil­
dungspolitiker für die Notwendigkeit einer permanenten 
Reform der Lehrerbildung). 

Wir haben uns um neutrale Begriffe bemüht und auf Bezeichnungen verzichtet, die 
sich ideologisch mit bestimmten Konzeptionen der künftigen Schule verbinden. Die 
von uns verwendeten Begriffe decken sich z. T. nicht mit denjenigen der Kommis­
sion "Mittelschule von morgen". 

Eine Präzisierung dieser Terminologie sowie terminologische Vorschläge zu 
Einzelfragen finden sich in verschiedenen folgenden Kapiteln dieses Berichts. Die 
Terminologie ist alphabetisch geordnet. 

Allroundlehrer Maftre generaliste 
Lehrer, .der grundsätzlich alle Fächer unterrichtet. 

Berater Conseiller pedagogique 
Haupt- oder nebenamtlicher Mitarbeiter im Beratungsdienst fürTehrer (v. a. Jung­
lehrer). Betreut und beurteilt hauptsächlich Junglehrer in der Phase der Berufs­
einführung':'. 

Berufseinführung Periode d'adaption a la profession 
Erste, betreute Phase der Lehrtätigkeit (mindestens ein Jahr) nach Erwerb des 
Fähigkeit sz eugnis s es,:,. 

Curriculum Curriculum 
Mit wissenschaftlichen Methoden entwickelter Lehrplan, welcher die Ziele, In­
halte, Methoden usw. des Unterrichts beschreibt. 
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Didaktiklehrer Martre de didactique 
Lehrerbildner':', der die Allgemeine Didaktik und/oder die Didaktik mehrer Schul­
fächer unterrichtet (mit oder ohne praktische Uebungen}. 

Diplom Diplclme 
Ausweis, der nach Abschluss eines Ausbildungsganges der Weiterbildung'-' abge­
geben wird (z.B. Diplom für Oberstufen-Lehrer, Diplom für Französischlehrer 
an der Primarstufe II, Diplom für Berater usw.). 

Fachdidaktiker Martre de methodologie (Maftre de didactique speciale) 
Lehrerbildneri,, der die Didaktik eines Schulfaches unterrichtet. 

Fachgruppenlehrer Martre specialiste d'un groupe de disciplines 
Lehrer, der eine Gruppe von Schulfächern unterrichtet, z.B. im sprachlich­
historischen Bereich Deutsch, Französisch und Geschichte, 

Fachlehrer Martre specialiste d'une discipline 
Lehrer, der ein einzelnes Schulfach unterrichtet. 

Fähigkeitszeugnis (Primarlehrerdiplom) Brevet d'enseignement 
( Certificat de capacite) 

Ausweis, den der Lehrerstudent am Ende der Grundausbildung~' am Seminar'~ 
oder am Institut für Lehrerbildung':' erhält. Er be:.·echtigt zur Führung einer 
Klasse während der Zeit der Berufseinführung\. 

Fortbildung Formation continue 
Berufsbegleitende oder voll zeitliche obligatorische l;lnd fakultafive Ausbildungs­
veranstaltungen zur Vermittlung von Neuerungen oder zur Ergänzung und Vertie­
fung der beruflichen Qualifikationen. 

Gesamtschule Ecole glol;rale 
Eine integriert-differenzierte Gesamtschule umfasst die gesamte Schülerschaft 
der Se.kundarstufe I (oft auch II) eines Schulkr'eises (comprehensive school). Der 
Schüler wird teils in leistungsmässig sehr unausgeglichenen (heterogenen) Kern­
gruppen (z.B. die Realfächer), teils in (homogenen) Niveaukursen (sog. Leistungs­
fächer), teils in Wahl- und Freifächern unterrichtet. Hauptziel dieser Unterrichts­
organisation: die Individualisierung des Unterrichts. 

Grundausbildung Formation de base (Formation initiale) 
Zusammenhängende Ausbildung an einer ms:tit\!ti<:ln den Len:rer.bildung, we1eh.e zu 
einem ersten Abschluss (Fähigkeitszeugnis*) führt. 

Informationspraktikum (Hospititium) Stage d'information 
Praktikum als erster Kontakt des Lehrerstudenten mit der Schulwirklichkeit. Ge­
zieltes Beobachten des Unterrichts. 

Institut für Lehrerbildung, Institut de formation des martres 
Maturitätsgebundener Typ der Lehrerbildung (anschliessend an die Maturität). 
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Junglehrerberatung Service d'aide aux jeunes maftres 
Aufgabe bzw. Institution der Beratung von Lehrerstudenten während der Berufs­
einführung* (durch haupt- und nebenamtliche Berater':'). 

Lehrerbildner Formateur 
Lehrer an einer Institution der Lehrerbildung. 

Lehrerseminar (Mittelschulseminar) Ecole normale 
- Unter-Abteilung - section inferieure 
-Ober-Abteilung - section superieure 
Seminaristischer Typ der Lehrerbildung (anschliessend an die obligatorische 
Volksschulzeit). 

Lehrerstudent Etudiant 
Schüler an beiden Typen der Lehrer-Grundausbildung. 

Praktikum Stage 
Zeitraum, während dem der Lehrerstudent in Anwesenheit des Praktikumslehrers':' 
stufenweise die Verantwortung für eine Klasse übernimmt. 

Praktikumslehrer Maftre de stage 
Erfahrener Lehrer, der seine Klasse Lehrerstudenten für das Praktikum':' zur 
Verfügung stellt und den Lehrerstudenten berät und beurteilt. Er hält sich bezüg­
lich der erziehungswissenschaftlichen Theorie auf dem laufenden und steht mit 
der Lehrerbildungsinstitution in Verbindung. 

Praktische Uebungen Exercice pratique 
Praktische Uebungen mit gezielten Aufgabenstellungen aus dem Bereidi der er­
ziehungswissenschaftlichen Fächer (Pädagogik, Psychologie, Didaktik usw.) als 
Ausgangspunkt, Anwendung und Erprobung der Theorie. Die Uebungen umfassen 
meist nur kleine Ausschnitte bzw. Aspekte des Unterrichts und werden vom Theo­
rielehrer in Zusammenarbeit mit dem Uebungslehrer'-' geleitet. 

Primarstufe I Ecole P,rimaire - (i)egr~ inferieur 
Volksschule-Unterstufe (1.-3. Schuljahr) 

Primarstufe II Ecole primaire - degre superieur 
Volksschul-Mittelstufe (4. -5. /6. Schuljahr) 

Sekundarstufe I Ecole secondaire - degre inferieur 
Volksschul-Oberstufe (6. /7. -9. Schuljahr) 

Sekundarstufe II Ecole secondaire - degre superieur 
Mittelschule (10. -13. Schuljahr) 

Selbständiges Praktikum (Lehrvikariat) Stage en responsabilite 
Der Lehrerstudent übernimmt voll verantwortlich eine Klasse (ohne Beisein eines 
Lehrers). Ein solches Praktikum dauert insgesamt ca. 1 Monat, setzt eine gute 
Vorbereitung von Seiten des Kandidaten voraus und wird in Zusammenarbeit von 
Schulleitung, Behörden, Beratern':' und Inspektoren organisiert und betreut. 
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Seminarist Normalien 
Schüler aw seminaristischen Weg der Lehrerbildung 

Uebungsklassenlehrer Maftre (de classe) d'a_pQlication 
Lehrer, der die Uebungsklasse'' leitet. Er organisiert die Arbeit, schlägt die 
Uebungen vor und diskutiert die Ergebnisse mit den anwesenden Lehrerstudenten. 

Uebungslehrer Martre d' exercices 
Lehrer, der an der Uebungsschule'~ und in Zusammenarbeit mit dem Theorieleh­
rer mit Gruppen von Lehrerstudenten praktische Uebungen* durchführt. 

lil'Efäurig,saehu1e Exiereiee d' aru,li~0n 
Vera11staltUllg. bei der der Lehrerstudent berufliche Verhalten,swe:iiS,l;!n a,ul ae;r 
Eö~ vön Lektionsteilen oder Unterrichtseinheiten praktisch einübt. Die Leitung 
tiegt l,,eiim Uebungsklassenlehrer*. Es wird in Kleingruppen von 4-6 Studenten ge­
ub.eiiet. 

Volks schule Scolarite _obligatoire 
Umfassender Begriff für die obligatorische Schulzeit ( 1. -9. Schuljahr). 

W<ahliäbigki?lt'~z.et,tgni.§ ©erti'U:eat. de n0mmaü0n (d1 ell;gäbili e) 
Ausweis. den del!1 Lenrerstudent am Ende d~t Be ufsfili:Jfüh,r,ung* rh;ä:lt. ;m,, liie­
rechtigt zur Uebernahme einer Lehrstelle im Rahmen der Primarstufen I und }I. 

Weiterbildung Formation complementaire 
Berufsbegleitende oder vollzeitliche Ausbildungsveranstaltungen mit dem Zweck 
der Spezialisierung oder der Uebernahme neuer Aufgaben (mit besoldungswirksa­
mem Abschluss). 
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