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Beitrcige zur Lehrerbidung, 15 (3), 1997

Editorial
Erstmals seit dem Erscheinen der "Beiträge zur Lehrerbildung" halten Sie mit der vor-

li;;;a;" Schwerpunktnummer "Pestalozzi, Unterricht und Lehrerbildung^" eil TS-
scliliessticfr historisch orientiertes Themenheft in Händen.l Was allggmein für die Be-

i"üäitig"ng mit Geschichte gilt, hat auch für die_Pädagogik und die Lehrerbildung
Culiigf"ii,"Nicht nur führt uäs die pädagogische Gegenrvart immer wieder zurück in
Aiä-Cächichte, bzw. führt uns einö nicht unter unmittelbarem Handlungsdruck ste-

ü"n0" tl.io.iscir-genetische Beschäftigung mit p$ag-ogischen Themen zurück zu den

euellpunkten urslrünglichen Fragens]sondernhilft die distanzschaffende historische

Ä;flüil;."r" paadlogische Glgenwart besser zu verstehen, indem sie ein Bild je-

närV"rgungenheit erzäu[t, die übei viele Transformationen diese Gegenwart hervor-
gebracht hat.

Der Gedanke, Pestalozzi zum Thema einer historisch orientierten Themennummer zu

*afrfär,näi.äin"n Ursprung im Pestalozzi-Gedenkjahr_von 1996. Damals feierte die

Sää;rir;.t weiz jene Petsoä, die bis heute - und zwar durchaus international - immer
;;;h ;fr pädagogischeT,entralfigur unseres Landes wahrgenommen wird. Der sub-

itunti"tt" b*nä irir die ZusammJnstellung des vorliegenden Heftes liegt jedoch daritr,

dass in den vergangenen Jahren eine Reihö von historische! und reze_ptionsg_eschichtli-

"tt"n 
61U"it".r ärr"f,i"n"n sind, die neue Zugänge zum Denken und Wirken Pestalozzis

ermtiglicht haben, Arbeiten, die es als lohneniwert erscheinen lassen, den vielerorts
,o- iadagogischen Nationalheiligen,,zuml\{ythen- und Klischeeträger erstarrten Den-

t 
"r "in"ut"- 

i"n einigen Aspekten d'urchaus kriiisch und neu - zu lesen, und dies auch in
der Lehrerbildung.

Das vorliegende Heft ist so konzipiert, dass es als.l,eseheft f1q ay- L.ehrerbildung diese

wünschbarä Lektüre anstossen m6chte. Neben mehreren Originalbeiträgen 
^, 

systema-

tischen und wirkungsgeschichtlichen Aspekten des Werks von Pestalozzi enthdlt es

einen in den Text vo-n österwalder und Reusser integrierten Quellenteil zur Elementar-

methode von Pestalozzi und zu dessen Vorstellungen zur Lehrerbildung.

rm ersten Beitrag stellt Daniel Tröhler das Projekt der Lehre{'ildung innerhalb der hel-

vetischen Schulieform vor und analysiert darin die Rolle Pestalozzis. Er belegt die
These, dass Pestalozzis Methodenveisprechungen - welche zugleich Versprechungen
für eine leicht zu professionalisierende und deshalb billige Lehrerbildung waren -jler
wesentliche Grund für die politische Protektion Pestalozzis durch den helvetischen Bil-
dungsminister Stapfer daritellte. Indem Pestalozzi mit seinem Konzept der. Methode
verslprach, sämtliche Probleme zu lösen, wurde er für kurze Zeit"zum wichtigsten
Schülpraktiker und -theoretiker" der Helvetik erhoben.

Im Unterschied zu den üblichen Bezugnahmen auf Pestalozzi (Gesinnung. Ethosdes
Lehrers; Erziehungs- und Unterrichtsprinzipien) steht im Beitragvon Fritz Osterwalder
und Kurt Reusser-"die Methode", mit der-Pestalozzi:um 1800 in der Schweiz und in
ganz Europa grosses Aufsehen erregte, im Zjntrum ihrer systematischen Darstellung
ünd des dainit-verbundenen umfangieichen Quellenteils.In dem ursprünglich auf zwei
separate Beiträge angelegten Aufqatz untemehmen die beiden Autoren den Versuch, die
Pdstalozzische-Unte"rric[ts- und Menschenbildungsmethode, mit der ihr Schöpfer die
höchsten Wirkungserwartungen verband, in ihrer Mehrschichtigkeit von.religiös-mo-
ralischer und psyöhologisch-anthropologischer Fundierung, von mechanistischer Un-
terrichts- und Lerntechiologie sowiö von konkreter Lehrmittelproduktion darzustellen.
Da bald zur herben Enttäulchung wurde, was Pestalozzi als praktizierbare Methode

I Der vorliegende Schwerpunktteil wurde von Kurt Reusser und Fritz Osterwalder (Gastredaktor_für

diese Numm-er) zusammerigestellt. Dem Pestalozzianum danken wir für einen Kostenbeitrag zur Her-
stellung dieser Nummer.
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vorlegte, und Pestalozzi und seine Mitarbeiter die zunehmende Kritik an ihr immer
stärker dadurch abzufangen suchten, dass sie grundsätzlich-argumentierend den
"Geist" der Methode beschworen, wird nach den Gründen für die Üntauglichkeit ge-
fragt, und es wird die Bedeutung Pestalozzis als Didaktiker aus heutiger Si;ht e;ö;eft.
"'Wie soll ein Schulmanl sey4'Pestalozzi oder Sokrates als Symbol der pädagogik".
Im Beitrag von Heinz-Elmar Tenorth, in dem es um die berufsäthische Frage ä'er"Ko
4i9*qg erzieherischer. Haltung-und.Gesinnung geht, werden dem emphatiichen, zur
Sakralisierung d,es Lehrerb^erufs neigenden "Pestalozzischen Aufopfärungspathos",
wie es sich im "Stanserbrief" manifestiert, die nüchtern-realistischeri ninsclaizungen
des.Philanthropen Salzmam, Diesterwegs und Natorps gegenübergestellt. Dass?ie
Kodierung eines emphatisch gefärbten Berufsethos des I]elirers bis"heute einem Be-
dürfnis entspricht, darauf macht Tenorth mit Hinweis auf Hartmut von Hentigs "So-
kratischem Eid" aufmerksam, den abzulegen von Hentig jedem Lehrer abzuveilangen
vorschlägt.

Hans Gehrig geht in seinem Beitrag der Frage nach, inwieweit im Denken und im
schulpolitischen und publizistisch-wissenschaftlichen Wirken von mehreren Genera-
tionen schweizerischer Seminardirektoren ein "Kontinuum Pestalozzianismus" ausge-
macht werden kann. Gehrig zeigt an ausgewählten Exponenten dreier Generatioöen
von Pestalozzianem, dass Einflüsse auf unterschiedlichen semantischen Tiefenebenen
und mit Bezug auf unterschiedliche Aspekte des Werkes verfolgt werden können, ohne
dass manjedoch von einem flächendeckenden Vorgang sprechen kann.

Der Historiker Daniel Winter beschreibt in seinem Beitrag den Pestalozzikult, wie er
I896,auf dem "Höhepunkt zivilreligiöser Anstrengungenln der Schweiz" anlässlich
der 150._Gebgfilqag.s Pestalozzis in gemeinsamer Ansträngung von Lehrerschaft, poli-
tik und Geistlichkeit in einem grossen einheitsstiftenden Le[rerfest sowie durch das
Verteilen von 400'000 Exemplaren einer nationalerzieherischen Jugendfestschrift zele-
briert wurde. Was heute kaum mehr nachvollziehbar ist, war 1896 Ausdruck einer
volksnah gestalteten nationalpädagogischen Einheitsbewegung.

Wenig bekannt sein dürfte, dass man sich bereits im 19. Jahrhundert auch im aussereu-
ropäisfhen Raum auf Pestalozziberufen hat, dies sowohl mit Bezug auf eine ihm zuge-
schriebene Didaktik als au-ch mit Bezug auf allgemeine Prinzipien der Gesinnungs- ulnd
Menschenbildung. Toshiko lto zeigt in ihrem Beitrag gleich mehrere Fazettei einer
Pestalozzirezeption in derjapanischen Lehrerbildungsäit 1875, unter denen die Ein-
flüsse auf die Didaktik und auf die Gesinnungserziehung von Lehrern die wichtigsten
darstellen.

Bisher vor allem in Wissenschaftskreisen ins Bewusstsein getreten sein dürfte die Her-
ausgabe der umfangreichen "Kritischen Ausgabe sämtlicher Werke und Briefe Johann
Heinrich Pestalozzis" auf CD-ROM. Max Furrer, technischer Projektleiter der elektro-
n schen Aqsga!9, stellt die Volltext-Datenbank anhand von Recherche-Beispielen vor.
Hält man sich die vielfältigen Nutzungsmöglichkeiten der cD-RoM-Ausgabe vor Au-
gen, so ist zu prüfea, inwieweit diese nicht auch im projektbezogenen Pädagogikun-
terricht der Lehrerbildung eingesetzt werden kann.

Kurt Reusser, Fritz Osterwalder, Helmut Messner, Christine Pauli, HeinzWyss

Mit der vorliegenden Nummer heissen wir Helmut Messner, den von der SGL-Jahres-
versammlung im November 1997 neu gewählten Redaktionskollegen, nach einer län-
geren Anlaufphase als Gastredaktor der BzL nun auch definitiv ganz herzlich will-
kommen im Redaktionskollegium und wünschen ihm eine produktive und auch sub-
jektiv erspriessliche Tätigkeit im Rahmen der Zeitschrift.

Kurt Reusser, Christine Pauli, HeinzWyss
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Erziehung oder unterricht? Lehrerbildung in der
Helvetik Ünd die Rolle Peslalozzis

Ob Schute unterrichten und erziehen, Wissen und Moral vermitteln soll, ist nicht
iir-i"ät eine aktuelle Frage, sondern ein zentrales Problem, da1 sich bgispytl;
haft bereits in den Gründurigsjahren der schweizerischen Volksschule in der Zeit
där Helvetik (l7gS-1803) göitetlt hat. Obgteich der Promotor der Helvetischen

Srinin"pr ,'Philipp Alblei Stapfer, Qery Wissen bzw. der Wissensvermittlung in-

iLrätü der'neuei Votksschule'äer Helvetischen Republik - im Vergleich zu dgn

Land.schulen im Ancien Rögime - einen wichtigen Platz einrä-umte, war für -ihn
äie r:eligias-morqlische Grindlage aller Bildun-g weiterhin u.nbestritten. Die bei-
den EcEp iler der Umsetzung setryer Reformpläne waren die professionalisierte
Lehrerblldung und eine neue Didaktik.
Mit seinem konzept von Moral und Wissen sowie dem Desiderat einer neuen

Lehierbildung und Didoktik suchte Stapfer die-geeig_neten Träger-seiner Reform,

iobei ", oui grosse institutionelle, personelle und finanzielle .Schwierigkeiten
stiess. Erst i'eitalozzi schien mit seiiem Konzept der "Methode" scimtliche Pro-
bleme lösen zu können. Das wiederum brachte Pestalozzi Stapfers Protektion
ein, unter welcher er zum wichtigsten Schulpraktiker und.-theoretiker der Helve-
tik'wurde. Dass aber die "Methode" geradi in bezug auf Lehrerbildung und Di-
daktik erhebliche theoretische und könzeptionelle Probleme enthielt, wurde uon

Si"pt", kaum gesehen. Wohl deshalb, weit Pestalozzi stets-- Sgnz den Grundin-
t"ition"n Stapiers entsprechend - an der doppelten Aufgabe aller Bildung: Wis-

sen und Moral, festgehalten hat.

1. Einleitung

Lehrerbildung ist in den vergangenen Jahren (erneut) ins Zentrum der (schul-) pädagogi-

schen Diskusiion gerücktt, iroUäi sich diese merkwürdigerweise au-f Strukturänderun_gen

konzentriert und lieder den Inhalt (Criblez, 1997) und schon gar nicht den gesamten Kon-
texi gentigend berücksichtigt: den'tiefgreifenden gejsliggn, wirtschaftlichen und-gesell-
schaftticträn Wandel und diJdamit verdundene grundsatzüche Frage nach Sinn und Funk-
tion der Schule innerhalb dieser Veränderungen.

Historische Pädagogik kann zwar keine gegenwärtigen Probleme lösen, aber sie kann in
dei Äufarbeitungäe-r "Geschichte als Vorgeschichte unserer Gegenwart" gegenwalls-auf-
klärend wirken-(Herrmann, 1997, 5.21). Insofern lohnt die Rückfrage an die Entste-

hungszeit schweizerischer Lehrerbildung doppglt, also ni-qht nur,- weil gezeigt werden
kanfi, wie eng Schule mit dem geistigen-undZäitgeschichtlicheq Kontext verbunden ist,
sondem weilZudem evident wird, welihe immanenten Probleme Schule innerhalb der bür-
gerlichen Gesellschaft hat.

DanielTröhler

I Vgl. etwa die Beilage "Bildung und Erziehung" der Neuen Zfircher T,eilung (NZZI die sich 1997 schwer-
punktm?issig der Lehrerbildung widmet.



Der vorliegende-Artikel möchte erstens diesen Zusammenhängen in der Epoche der Helve-tik g-erecht werden und zweitens über die historische Betrachiung hinaus auf ein problem
der Schule, das damals.wie.heute ungelöst ist, aufmerksam mach"en: al" fiää", 

"ü 
S-"il.;i;

primär wissen vermitteln oder zusätzlich erzieherische Leistung erbringen soli. 
'

Um dieses Problem durch die historische Analyse möglichst offensichtlich zu machen,
richtet sich der Artikel gegen eine Interpretation der Hälvetischen Schulreform, ;;;;ü
diese primär auf wissen (wissensprooüktion und,wissenstradierung) g;rafi;g;;;;;;
sei. Diese These hat kürzlich Fritz Osterwalder (1997) konzise uorgättig"n, weihalb im
folgenden gelegentlich.auf seine Argumente - irnDienste der Akzeritui"tü"g'o"ili* r"i:
getragenen Problemerläuterung_--bez.r]g genommen wird. Zweierlei soll geieigt werden:
erstens soll der Versuch in der Helvetik, Wissen mit religiös fundierter Möral, ä.h. Unt"r-
richt und Erziehung, zu vermitteln, dargestellt und zwe'itens die Tatsache 

"iitil"ttig g"-
macht werden, dass Pesl{912j die überzelgendsten diesbezüglichen Konzepte für Sch"ufü-
fom, Lehrerbildung und Didaktik zu habenlchien.
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2ln Kütze wird eine neue Biographie üb_er Stapfer von A. Rohr erscheinen; einstweilen gilt R. Luginbühl,
I 887 und für die Jugendzeit Stäpfbrs A. Rohr, I 97 I .

r E' Burke hatte soeben seine "Reflections on the Revolution and France" veröffentlicht und damit seiner
eigenen zu william Pitt oppositionellen whig-Partei einen "Bärendienst" geleistet.
+ Vgl. Stapfers Briefe nach Hause. In A. Rohr (1971, S. l76ff.).

2. Stapfers bildungsphilosophisches Konzept vor der
Helvetischen R-evolution.

Mittelpunkt der Helvetischen Schulreform ist der mit den geistigen und politischen Strö-
mungen seiner z.eit bestens vertraute Minister Philipp Albert stap'fer (1766-1940)2, der die
pädagogischen Desiderate formulierte und nach entifrechenden iösungen suchte. 

'

Stapferhatte L189 an der Berner Akademie sein Theologiestudium abgeschlossen, wo er
vom Schweizer Kantianer Samuel Ith geprä_gt worden wä. Seine ansch'iiessende zweijah-
ri,ge Bildungsreise_hatte ihn zuerst füiein Jähr an die Reform-Universität Gtittingen'gä-
führt, wo ihm Gonlob Cttllqql-E"yne neuhumanistisches Gedankengut vermitteltä, dän
nach London, wo er Ende 1790 Zeuge der grossen parlamentarische"n Debatten üb'er die
Französische Revolution wurde3 und dabei lernen konnte, was Öffentlichkeit für die poli-
tik bedeuteta, und zuletzt auf dem.Heimweg iust in dem Zeitpunkt für ein paar Tage nach
Paris, als Ludwig XVI floh und wieder eing-elangen wurde. ^

Zuruck in Bern wurde Stapfer Lehrer am Politischen Institut - einer Institution zur Bildung
zukünftiger Regenten -- und musste für das Wintersemester 1792/93 die EröffnungsredE
halten, eine bildungsphilosophiscle Rede (Stapler, 1792), aus welcher der padagolische
Horizont des vor-revolutionären Stapfers, def ftir die Fielvetische Schulrefortriuär"nr
scheidend wurde, abzulesen ist. In dieser Rede, in welcher das Bemühen des 26jährigen
Stapfers zum_Ausdruck kommt, seine diversen geistigen Bildungsgüter unter ein"n"g"-
meinsamen Nenner zu bringen (Theologie, Kantlanismus, Neuhu-mänismus), geht es in-
haltlich um eine zweifache-Verteidigung:-um die Verteidigung des in Bern wegerider Auto-
nomie von.der (theologisch dominierten) Akademie bildüngipolitisch umstri'ttenen politi-
schen Instituts und um die Legitimation der Einführung des Fachs der Altphilologie
(dessen Lehrer er war) in eben diesem Institut.



Die erste Verteidigung manifestiert Stapfers weitgehend säkularisiertes Politikverständnis,

*i" 
"r 

dies in Enflanä und in Frankreich erfahrän latte. Er argumentiert, dass verschie-
O*e,gär"f" u"rröhi"den" Bildungsinstitutionen erfordern, und betont folg_erichtig, dass

Ai" bita""g der angehenden Poütrter "unter die Aufsicht des Publicums" (Stapfer, 1792'

S. Zl g"rt"fit werdeä müsse - der Kontrolle der Öffentlichkeit also. Diese Offentlichkeit ist

uU"i Füt Stapfer nicht das Volk, sondern im Sinne vo.n.Kants Geschichtsphilosophiedie
gÄirtig 1;rotätische Elite einer Nation, die sich in der "Übungsstätte" der bürgerlichen Ge-

sellschaft bildet.

Die zweite Verteidigung betrifft sein eigenes Fach, nämlich die Altphilologie im Rahmen

dei iolitikerausbild"ungl Anhand der Menschheitsgeschicltg sähe mqry s-o St?pfer, dass

sich vernünftige Moraütat im Sinne Kants dreiphasig entwickle (entwickelt habe). ZtersI
hätte eine phise der Herrschaft der Sinnlichk-eit ti6er die Vernunft existiert, dann eine
phase des labilen Gleichgewichts zwischen beiden (in der Antike), die sich durch ausser-

äiOä"tti"fr" ästhetische ieistungen ausgezeichnet habe (vgl. Heyne und Kant, 1799,
S.ieZ f.), während mit der Ge6urt von Jesus Christus und einer tausendsechshundert
ianre tangen Verzögerung die Vernunftherrscha,fl _begonnen habe.-Pädagogisch.umformu-
iioi- unär der zeiti]blichän Prämisse einer Parallelität von Menschheitsgeschichte unq I"-
dividualentwickung - müsse nach einer sinnlichen Ausbildungsphase und vor der Yer-
nunftbitdung eine Fhase der ästhetischen Bildung treten, deren Ge.genstand nur das Vor-
bild der Ant"fte sein könne - was wiederum das Studium der Altphilologie notwendig ma-

che.

3. Die Helvetische Schulreform

Als Stapfer anfangs Mai 1798 zum Helvetischen Minister der Künste und Wissenschaften

Ueiofen^ *urde, lieilte er in Paris. Im Ernennungsschreiben wurde Stapfer aufgefordert,
seinen Aufenthalt "um 14 Tage zu verlängern", damit er dort mit den pädagogischen Re-

formern Kontakt aufnehmerikönne5. AnTang Juni kehrte er in die Schweiz zurück und

nahm die Schulreform in Angriff. Grundsätzlich ist Osterwalder zuzustimmen, dass Stap-

ier dabei sein Konzept der Röde von 1792 "zu verwirklichen suchte" (Oste.rwalder,.!?.97 ,

S. 248), wobei "versüchen" der richtige Begriff ist, weil Stapfer aus dem bildungselitären
Ansatl von 1792 nichteinfach ein Konzept eines nationalen Schulsystems ableiten konnte.

Die drei ersten wichtigen Schriftstücke Stapfers als Minister belege.n diese Probleme deut-

tictr. nas erste, der aÄZ+. Juli vorgelegte ir_ovisglsche- Organisationsentwurf, übemahm

die Forderung nach Öffentlichkeil durch diä Schaffung der kantonalen- Erziehungsräte, be-

stehend aus v?rdientö Professoren und anderen "rechtschaffenen" Männern diverser Be-

rufe (Stapfer, 1798a)- Ihre Aufgabe war, die nationalen Grundprinzipien der Schulreform
auf ihren Kanton anzuwenden,Schulinspektoren zu ernennen, welche wiederum die Leh-
rer beaufsichtigen sollten - und: ftir die Grtindung von Lehrerseminaren besorgt zu sein.
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5 Ostetwalder, der in bezug auf die Helvetische Schulreform die These des Primats des Wissens vertritt, ver-

wöcnsett bezeicnnenderwefse den Zeitpunkt von Stapfers Kontakten zu den Frarzösischen Pädagogen. !'s ist
höchst unwahrscheintich, dass Stapfer, wie Osterwalder behauptet, sich in seinem l2-tagigen Paris-Aufent-
halt 1791 unter den Ereignissen uf,r den König ausftihrlich mit dem auf Wissen setzenden Condorcet unter-
natiJn nat (Osterwalde\"lgg7, S. 248). Nachüeisen l2isst sich der Kontakt erst 1798 im Alflrag des Helve-

tiscnen Dirätctoriums zum Innenminiiter Neufchäteau (Condorcet war zu diesem Zeitpunkt bereis tot), der

die pädagogische Arbeit der Lehrer durch "la morale universelle" bestinunen wollte; v8l. Luginbühl' 1887'

S. 5? und n-. de Neufcträteau (1798) 1989, S. 154f.
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Das zweite Schriftstück Stapfers war ein Schulgesetzentwurf, der im Herbst 1798 verfasst
yur{e (Stapfer, 179! b) und das dritte die denbesetzesent#urf begleitende sotichaliä;
das Parlament (Stapfer, tZ!-S 9). Vor allem das zweire und dritte Sc"nriftsttiitl;ü;il";
Stapfer gegenüber_seinem lildungskonzept von 11 92 wichtige Voaintatlon"n uo?n"il*n
musste, teils aus theoretischen, teils aus praktischen Gründln, und zwar sowohl in Hin-
sicht auf Wissensvermittlung als auch auf Moralität
Zunächst liest sich die B.otschaft Stapfers an das Parlament als Konzept, das primär auf
Wissen setzt und dabei^ein geordnetes, ljnear aufbauendes, vier- urrv. rünrsioli!Ä 

-f"nri-
sy.stgq. v_orsieht, angefangen von der "Bürgerschule" bis hin zur nationalen"'ic;n;;i
s.chuJe'., zltrückgedacht auf die Rede von 1192 wirde das bedeuten, dass nach dem Gans
durch die Stufen der Bildung die Menschen vernünftige Moralifät eneichen iofft.". l"-aenl
falls ist das die Lesart Osterwalders von der Rede Stalpfers aus dem Jafue 179i, die;;i;;.
Y":l*lq nach "auf die Universalität des Wissens^ausgerichrer" lOsteiwaloer, ßgi,
S. 249) ist.

"Universalität des Wissens" war aber nicht Stapfers Hauptanliegenvon ll92: Nur wenige
Wochen nach dem Druck seine Rede bezeichnete er in öinem ürief an Zimmermann dän
Zweck dieser Rede ausdrücklich als "Rettung der geoffenbahrten Religion uermittetit äo
laitilchen Philosophie" (Stapfer,.1_793r s. ziT - e.s gght ihm neben äem wissen t;;t;um Glauben. Daher erstaunt es nicht, dass Stapfer 1298 das vordergründig gunl au'iWli-
sen setzende Schulkonzept deutlich relativiert:1'... Fähigkeiten nährän, neftiltceiten erzerr-
gen, reicht zur Ausbildung des Menschen nicht hin. EJ muss auch ... frir d'ie wohltätige
$ghtgt_S ....gesorgt yg1g9n. Bildung ohne Veredlung ist nur die Hälfte der Erziehun"g.
Nebst Unterrichts- und Bildungsmitteln sind Anstalten Zur Entwicklung und Schärfung däs
sittlichen Gefühls nicht weniger norhwendig" (Stapfer, Lj99 c, S. 76).

Hiet zeigt sich das Hauptproblem Stapfers gteich in vierfacher Weise: konzeptionell, insti-
Iujlolel, praktisch,-cunicular. Konzeptionell: Wohl propagierte er zu Beginn^der Boachaft
"die Entwicklu.lg aller Menschenkräfte und ihre Vervolikörnmnung ins Ünendtiche" (1798
c, S. 67) für alle Menschen, doch wusste er genau, dass für einä breite Bevölkerungs-
schicht ein mehrstufiger Studiengang, der Altphilologie und Alterfumskunde umfasst, niäht
realisierbar war. Das ist der Grund, weshalb er niiht mehr von vernünftiger l,loraftat
sp-{icht, sondern von der "Schärfung des sittlichen Gefühls" (s.o.), einer afiektiven Mo-
ralb.ildung also. Institutionell: Stapfer spricht zwar von "Anstalien"'zur Moralifät, sagt aber
zu diesen nichts weiteres. Praktisch: Mit der Forderung nach "Schärfung des sittlichön Ge-
fühls" verbunden ist ein eminentes Personalproblem: wer soll diese Moialvermittlung vor-
nehmen? Gerne hätte Stapfer angesichts d-es Laizitätsanspruchs der Schule die PTarrer
übergangen-- tatsächlich aber schlug der Gesetzesentwurf vor, dass der "Religionsunter-
richt" (anstelle des hier nicht erwähnten Moralunterrichts!) durch den "Geisthcü'en der Ge-
meinde" (1798 b, S. 87_und S. 89) gehalten werden soll. Curricular: Der in Stapfers Bot-
schaft geforderte "ausführliche moralische Unterricht" (1798 c, S. 76) zielt - als Üntenicht
- auf moralisches Wissen und gerade nicht auf moralische Gefühle, wie es indes für das
gesamte Volk aus einsichtigen Gründen haue (um-)konzipiertwerden müssen (vgl. oben).

Ilpf"t unterschätzt seine Probleme, wenn er am Ende der Botschaft zugibt, dass sein
"Plan ... vor der Hand unausführbar" und dabei bloss die ungenügende ;Fähigkeit der
grossen Mehrheit der Landschullehrer" und der "Hülfsmittel des Unierrichts" als Ursache



nennt (1798 b, S. 79)6. Trotzdem war dadurch das Desiderat sowohl der Lehrerbildung als

auch einer neuen Didaktik formuliert.

pestalozzi - das sei vorweggenommen - bot ihm für alle Probleme Lösungen untel d"T
Zuoü"r*o.t der "Methodö- an, was Stapfer mit weitgehender Protektion Pestalozzis

A;tktq einer Protektion, die in der S_chweiz keineswegs überall goutiert wurde, herrschte

doch iä übergang vom 18. ins 19. Jahrhundert durch das aus_gewiesene Bedürfnis nach

Äti.geisctroteriemä Nacnfrage, die zahlreiche Angebote von Bildungskonzepten nach sich

zog.7

4. Das Projekt der Lehrerbildung innerhalb der Helveti-
schen Schulreform

4.1. Die ersten Versuche vor Pestalozzi

Der Auftrag an die Erziehungsräte, die Gründung von Lehrerseminaren voranzutreiben,

*uiO" quan"titativ wie qualitaiiv schlecht erfüllt_-^b^eispielsweise.belämp.fte J.G' Schulr
tt"*, 

"iü 
inrcher Professor, bereits im August 1798 vähement die Gründung eines Leh-

iä-rrJ*inum aufgrund des befürchteten SiGnzerfalls in solchen Institutionen und wollte
ä"tin nnunrielä und institutionelle Anreize die Geistlichen zur verstdrkten Ausüburg des

iehrerberufs morivieren (Luginbühl, 1887, S. 153f.). Stapfer reagierte mit der Planung

eines zentralen Helvetiscüen-Lehrerseminars, für dessen Leitung er zuerst den aus dem

Kanton Schaffhausen stammenden Pfarrhelfer Johannes Büel (1761-1830) vorsah, dg bg-

i"itr .i<r.ttu1-)pädagogischen Schriften und Schulbüchern bekannt.geworden war (Büel,

1792; BUä1, llcjil;F;iiel,1795) und in seiner näheren Umgebung einigeangehende Lehrer
"ausgebildet" hatte (Noll, 1930, S. 46ff-). (Morfs oft wiederholte Behauptung. .Stapte,r
hättjsich zuerst an Pestalozzi gewandt, lässt sich mit Quellen nicht belegen und ist auch

nicht besonders einsichtig; Mo-rf, 1868, S. 44). Allein, Büql ryarr-ryig sichzeigen.sollte,
anti-Kantianer, revolutiois-skeptisch (Noll, 1930, S. 108ff., S. 125ff.) und in religiöser
Hinsicfrt dem Mystiker Thomas^a Kempis verpflichtets, dessen weltabgewandte Ethik mit
Stapfers Moralvorstellungen schlicht inkompatibel war.

Daraufübergab Stapfer seinem ersten Sekretdr, Johann Rudolf Fischer (1772-1800),-den

Ä"itiug, das"Helve^tische Lehrerseminar zu S{nd91^prsprüngJich Theologe und dann

Fichte-Student in Jena, hatte dieser bereits funMai 1798 eine "Abhandlung über d_as Ver-
hältniss der Geistlichen zum Staate und seinen Bürgern überhaupt" (Fischer, 1798a) ver-
fasst, l" welcher er dem ursprünglich geplanten Ausschluss der Geistlichen aus dem

Stimin- und Wahlrecht entgegäntrat und veisprach, sich selbst der "öffentlichen Erziehung

und ihren Grundsärzen" zü widmen (S. 123). Am 30. Juni hatte er Stapfer sein Konzept
von umfangreichen "Untersuchungen über öffentliche Erzietung" erläutert (Fischer,

1798b, S. 17), was ihm im Oktober tZgg Aie Stelle in Stapfers "Bureau" eingebracht hatte.
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6 Wohlgemerkt kritisiert Stapfer damit das Schulwesen, bevor er die grosse Umfrage über den Zustand der

Schulen im Januar 1799 gestartet hatte.
7 Exemplarisch wird dieser pädagogische Konkurrenzkampf dargestellt in D. Tröhler & R. Horlacher, 1995.

8 Ke.pis' weitverbreitetes Werk "Nachfolge Christi" nannte er das "Büchlein meines Herzens" (H. Noll'
1930, s. 114).
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Das Lehrerbildungskonzept, das Fischerbereits im Februar 1799 Stapfer vorlegte, baute
auf grössere Attraktivität des Lehrerstandes, so zum Beispiel durch eäe Sospenii"" ;;
Militärdienst. Inhaltlich lehnte slch das Projekt einerseits an Stapfers Vorga'Ue.raoi Aä-
organisations,entwurf qr{ dep Schulgeset2 an, andererseits - nicht in Wioerrproiti io
Stapfer - an deutsche philanthropisch beeinflusste Lehrerseminarien. Im Mai [lgg ,ü-
!Pr?c_h qT Vollziehungsdirektorium Unterstützung - was aber bis zum Tode Fischers im
Mai 1800 nie eingelöst wurde: So sehr auch Fischer in der ganzen, langen Auseinanäer-
setzuf8 mit dem Direktorium seine ideellen wie materiellen Firderungen-redurietre und so
sehr Stapfe-r die neuerlichen Eingaben Fischers unterstützte: die Regiäung hatte kein Geiä
- oder wollte das wenige Geld, das sie hatte, nicht für die Lehrerb-ilduni investieren. Fi-
schers Projekt, das er in Burgdorfs schloss realisieren wollte, blieb Ideee]

4.2. Pestalozzis Methode und ihr Versprechen

Pestafozzi war zum Zeitpunkt des Todes von Fischer seit einem halben Jahr ebenfalls in
Burgdorf und nutzte die Situation, im Schloss seine breiten pädagogischen Ambitionen
verwirklichen zu können: Eine Armenanstalt, eine Schule (für intern-'e ind exteme Schüler)
- und ein Lehrerseminar.

Bereits im Februar 1800 hatte Pestalozzi in einem Brief an Stapfer (Pestalozzi, 1800a,
S. 29q.) (in der 7-eil, in welcher die letzten Anträge Fischers behändeli wurden!) von sei-
nen ''Er4_ehungsgrundsäze(1)l' aufgrund seiner Stanser-Erfahrungen gesprochen, welche
für die "Nationalbildung" wichtig seien. Diese sollte 1. eine höhere Gäisöstultur,2. eine
höhere Sittlichkeit und 3. eine höhere Industrie bewirken - genau dasZiel, das sich stapfer
gewtinscht hatte. Grundlage davon bilden vowiegend sensualistische, aber "ganzheitliihe"
("keine Art von Erkenntnisse mit einseitger und überwägender Krafft") erLenntnis- und
lerntheoretische Sätze, auf denen er eine "Unterrichts-Methode" baut. Diese soll, so Pesta-
lozzi, erstens die Ausbildung von Lehrern für den ersten Unterricht "ohne Kosten des
Staats" (Fischer scheiterte an den finanziellen Bedingungen in just jener Zeit) ermöglichen,
zweitens die Erkenntniskraft suirken, drittens die "Kunstmitel'tdes-höheren Unterriöhts auf
10 Prozent kürzen (!) und viertens den engen Zusammenhang von Arbeit und Unterricht
belegen.

$apfer gründete daraufeine "Gesellschaft von Freunden des Erziehungswesens", die den
Zweck hatte, Pestalozzi ztt fördern (Stadler, i993, S. IlTtt-). Von diesär Gesellschaft an-
geregt, veröffentlichte Pestalozzi am26- Juni unter dem Titel "Die Methode" seine Unter-
richtsprinzipien (Pestalozzi, 1800 b). Diese von der Forschung zu wenig beachtete Schrift
baut auf "Einsicht" (Kenntnis), "Selbstachtung" flMürde) und i'Gewüssen" (Moralität) und
bestimmt Sittlichkeit als Endziel, zu dem ein richtig erzogener Mensch erhoben werden
könne (S. 85). Diese Prinzipien und folgende Argumente Pestalozzis mussten Stapfer
überzeugen:

- Die Erkenntnistheorie umfasst sensualistische wie apriorische Elemente: Erkenntnis
beginnt mit der "Anschauung der Natur", die "das eigentliche wahre Fundament des
menschlichen Unterrichts" (S. 104) ist. Aus diesem "Wirbel der sinnlichen Eindrfüen"
(S. 85) führt ein Prozess ("Naturgang", "physisch-mechanische Gesetze") zu klaren
Begriffen, die letztlich ein abstraktes Repräsentationssytem der göttlichen Weltordnung

9 Eine Übersicht über die diversen Eingaben vgl. A. Rufer (Red.) (1966, S. 66f.). Inhaltlich vgl. Abt
(1882, S.52-100), Luginbühl (1887, S. 159-170).
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bilden. Die (menschlichen) "Kunstmittel" nun, diesen Natulgang zu..sliirken-,. sind
;Spruitt", Z"i"trttongit ons{ S-chreibkunst, Rechenkunst und Messkunst" (S- 105); nur

,inlO Ol"rä nicht me"hi sensualistischen Ursprungs, sondgrn L-eistungen des "von der

5in"fi"nf."it unabhangenden, selbstständigen . . . Verstandes" (S. I 05).

- Den übergang von Sinnlichkeit und Verstand findet Pestalozzi in der Asthetik: durch

;;'ö;;fitruts "ÄoiJrot des Frohsins" und durch das "Schönheitsgefühl" (S. 86f.

und S. 109).

- Das zu vermittelnde Wissen steht insofern im Dienste einer sozialen Moral, als es

Feslatorzi auf die Welt, "so weit sie mich berührt", beschränkt und den Erkenntnispro-

zess von drei Elementen aus vorbestimmt versteht:

. Individuallage der "Anschauung" als Basis der "sinnlichen Fundamente meiner

Kenntnisse". p"rrOnfi.he Bedürfnisse als verslärkte Motivation zur Erkenntnis (und der Berufs-

lehre). p-eÄtinfiche (famitiale) Verhältnisse als "Aufmerksamkeit" und damit Basis von Tu-

gend (S. 104)

- Allein, diese sinnlich-kognitive Basis der familialen Tugend bzw. der sozialen Moral ist

nach iestalo rti""Äüünend - weshalb er gegenüber dem Ke-nnen der Aussenwelt der
i'Selbstkenntnüss" eine höhere Dignität zugesteht, die auf "Kenntnis melner rnneren

$ib;-rddigt<elt, g-ewuistseynrnänes WitGns, mein elgen WohI selbst zu befördern,

"nA 
*äi""r Fni"fit, *äin"n Einsichten getreu zu seyn" (S. 116) zielt. Autonomie, Wille

"nä 
pnicftt (in dei ierminologie von Kanß Ethik) bauen nun richt auf Wissen, son-

dern auf dem natürlichen Vertäuen des Kindes in die Mutter, das sich zum Gehorsam

"nr*i"t"tt, 
"innerr d;;"; Schranken das Kind sich {iejenigen Fertigkeiten angewöhnt,

deren Besiz ihm sein Pflichtleben erleichtert" (S- 116)'

- Die Moral-Vermittlung als "Schlussstein meines Unterrichts" baut er auf "die frühe

entwicklung 4". .inJicfi"n Reize zur Gottesfurcht" qld gibt der Überzeugule $3s-
äiu"r., ou5'"aie peiGion als Verstandes Übung__und Untönichts-Sache bei den Kin-
ä"in tiU"f *g"*undfisäi - unO sie deshalb "als-Herzenssache auch im zdrtesten Alter

schon ein giAtirtnis meiner sinnlichen Natur ist" (S' 116f')'

Mit der "Methode" lieferte Pestalozzi Stapfer für drei zenirl:ale Probleme die Lösung: die

Ei"U&t*g Oer Wissensuei-ittlung i1 eileqr erzieherischen Gesamtkontext, die Didaktisie-

*.Ä O"i frir."n.u"r11rittl rng Aurcfi eine E_rkennuristheorie, die sensualistische-und apriori-

i"trE ü"*"nte aufweisiund?i" um"mu" Moralvermittlung intlusive-Lösung der Personal-

frage.Zusäafich pries itesaloi"i seine tvtetnoae ati ;;tto"nit" Einfachheit" (Festatoz",] 1800

u, S-:O), die es drmtigliche, eine gründliche, schnelle und damit bitlige Lehrerbildung -
das letzie grosse Problem Stapfers - zu organisieren.

4.3, Pestalozzis Lehrerbildung

In einem Gutachten bestätigte die "Gesellschaft für das Erziehungswesen", dass die Kindgr

äor"n Ai" einfache M"ttrod; Pestalozzis sehr schnell "buchstabieien, lesen schreiben, rech-

;;G;;";(iit. in Uoii, 1868, S. 240) und folgerte daraus die "unermesslich(en)" Vor-

;"iG;;ffi diese Lehrait- von der sie ümfassenäen Erziehung ist nicht die Rede! - in der

S'"il1al"i, 
"ffÄäÄ"in 

eingeführt werde, und forderte die Regierüng auf, "Pestalozzi einPti-
ä*r"ttoftn"lster-SemiIiar" einzurichien (5.242), was bereits im Sommer 1800 im Schloss



Burgdorf geschah. Am 27. Oktober machte Pestalozzi im "Neuen Schweizer Republika-
ner" sein "Schulmeister-Seminarium" publik (Pestalozzi, t800 c); "f'ahigen Suüiekten"
ge_länge es innerr drei Monaren, die "Meihode" zu lernen und in die sch;L;;;;Äi;;-.'Z;,
selben Zeitmachte die "Gesellschaft für das Erziehungswesen" einen r;fientli;h;":Ä;?;?,
für Pestalozzis Anstalt Geld zu spenden, und die presie nahm sich seiner an, ,u";;il d";
Schweiz, ab Herbst 1800 dann auch in Deutschllnd. Der Erfolg roirt"niöüt *;bili[;;
Purgdorf wurde zum pädagogischen Mekka für Schüler wie füängetrenoe rrftrli. öoiü
Pestalozzis Lösungen-der Probleme Stapfers sollten sich selber aii-probtematir"tr 

".*"i-sen.

kn Aug'rt 180.1, Stapfer war mittlerweile als Minister durch Melchior Mohr ersetzt wor-
den, veröffentlichte Pestalozzi.in der Augsbr{ger "Allgemeinen Zeiiung" eine "Antünäi-
8.9ng iiber das Lehrerseminar in Burgdorf' @östalozzl 1801 a), in der"er nocrr einääiä
3ller Kürze.sein VorgehenundZielheschrieb und veisprach, äass seine "Merh;aJ;äi;
l-ehrtätigkeit "zu einer bloss mechanischen Handwerks-Arbeit" mache, die 'Jede Mutter
undjeder I,ghrer, auch ohne die Kenntnisse zu besitzen, die sie bei dem Kinäe selbst er-
z^euggn.woqel" (l) erlernen könne, und: "Gebildete personen sind in wenig tage; im
Stand, den Geist der Mittel zu fassen und an ihrem Faden sich den Weg zur fi,eitä?n en-
wendung derselben selber zu bahnen; ganz ungebildete Menschen wünsihe ich 3 Monate
in den Fertigkeiten zu üben, die der Methode eigen sind" (S. 17gf.).
Konkret heisst das: Erstens beschränkt sich Pestalozzi jetzt nur auf Unterrichten als me-
chanis-che B.efolgung physisch-mechanischer Erkenntnisgesetze - die umfassen de Erzie-
hungslehre ist ausgeklammert. Diese gewinnt er zwar inäirekt wieder, indem er die An-
fä18e des Unterri,chts in die."Wohnstube'' legt und von einem natürlichen Erziehongrrr"i-
hältnis zwischen Mutter und Kind agsge_h_t. Zweitens wird "Lehrerbildung" OegraOiEit ais
"Einsicht" in die Methode als rationalem Nachvollzug der physisch-mechaiischän Gesetze.
Welches fachliche Wissen und welche sittlichen KoÄpeteirzän eine Lehrkraft haben sollüe,
wird zugunsten der Mechanik völlig übergangen. "Wie Gertrud ihre Kinder lehrt';
(Pestalozzi, 1801b) bestätigt bzw. radikalisielt dieses Konzepr: Affektive. auf Moralität
zielende Erzighung und auf "Anschauung" basierender Unterriöht beginnt mit der Geburr -die Schule fällt zusehends aus dem Blickfeld; auch wenn Pestaloznion der Regierung un-
terstützt wurde, um Schule zu halten und Lehrer für diese Schule zu bilden. peitalozZi k;-
ste diesen Konflikt "praktisch": Er, "Vater Pestalozzi", war in seiner Institution der Garant
des familialen, d.h. erzieherischen Charakters; eine Konstellation, die er später kurzerhand
zum Modell der Volksschule machen wollte - und gerade darin sah der Tagsatzungsbericht
von 1810 (zurecht) die grösste Schwäche (GirardEt al., 1810, S. 205ff.).-
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4.4. Steinmüller

Durch das breite politische und publizistische Interesse für Pestalozzis Methode und seiner
Helvetischen Lehreranstalt hatten es weitere Bemühungen um die Lehrerbildung schwer.
Ein besonders nennenswerter Versuch stammte vom ostschweizer Pfarrer Rudölf Stein-
müller (1773-1835). Auch sein Schul- und Lehrerbildungskonzept (Steinmüller, 1800),
das er am 12. Januar 180i dem Stapfer-Nachfolger Mohr sändte (zü einem Zeitpunkt also,
als die Entscheide zugusten Pestalozzis längst gefallen waren)io, sah vor, Wissen und Mo-

10 Osterwalder irrt sich im Datum, wenn er schreibt, dass Steinmüller bereits 1799 Stapfer diesen Vor-
schlag gesandt habe: es war erst 1801, und damit gelangte es an Mohr und nicht mehr an Stapfer. Die Ent-



ral zu vermitteln - entgegen Osterwalders Interpretation ("das Wissen steht ganz im Zen-

trum", Osterwalder, 1997, S. 259).

Organisatorisch sah Steinmüller - in DifferenzzuPeslalozzilstapfgr/\4ohr - kein zenffales

Scfiomeiste.seminar vor, weil ein solches moralische Nachteile für die Jungen hätte und

erst noch mehr koste. Ausgewählte Bauemsöhne sollten viel besser einige Stundel 1q-Tag
mit dem Dorfpfaner lerne-n und 40 Wochen lang jeweils 1 bis 1 1/2 !8e einen.Sc.hulkurs
(bei Steinmülier) absolvieren - mit einem öffentlichen Examen am Ende des_Lehrgan-gs

iSteinmtiller, 1d00, S. 220f.). Inhaltlich zielte dieser Plan tatsächlich auf Wissen: die

iangehenden) tctrt". sollten sowohl in der Lehrmethode ausgebildet werden als auch ihre
äigln"n Kenntnisse der Schulfächer vertiefen (was w_iederum-kontrdr zuPesralozzi war).
V6n der moralischen Kompetenz der Lehrer spricht Steinmüller ebensowenig wie Pesta-

lozzi, ausser dass die Kandidaten vom Dorfpfarrer ein "Sittlichkeitszeugnis" mitbringen
mussten.

Der Bericht über die ersten Erfahmngen (Steinmüller, 1801, S. 232ff.) zeigt aber, dass

Witr"n keineswegs alleine im Zentrum der Lehrerhjldung-und der Schule stand. Die Ziel-
U"sü**ong des iehrgangs sei es, "vernünftige und-christlich gesinnte Land-Schullehrer"
zu bilden, d'ie sich der-Kiäder "mit der gewissenhaftesten Treue ... annehmen" und diese

die "heiljamen Wahrheiten erkennen ünd liebgewinnen" lehren (S. 254f.). Neben dem

Ziel, " denVerstand der Kinder zum vernünftigen Nachdenken [4] gewöhnen", steht das

Ziel,"dasHerz derselben zum Gefühl des Guten [zu] stimmen" (S.255) und den äus-seren

Ansiand anzuerziehen. Das übergeordnete Ziel dieser Bildungsbemühungen nennt Stein-

*fitt"t "Glückseligkeit" der Kinäer, das aber nur dann erreicht werden könne, wenn die

Lehrer von der Wichtigteit des Berufes überzeugt und motiviert seien und die Selbstver-

vollkommnung als ob&stes Motiv anerkennten - das übergeordnete Zielhängt also vom
Charakter desiehrers ab. Ob und wie dieser Charakter pädagogisch bewirkt werden soll,
sagt SteinmüIler nicht, ebensowenig im ausführlicheren Rechenschaftsbericht von 1802
(Sieinmtiller,IS02), in welchem el erneut betont, dass nebst der,Fähigke]t, über die

örundkenntnisse zu verfügen, ein Lehrer ein "rechtschaffener, christlicher Mann" sein

müsse (S. 13). Die moralisihe Bildung der Kinder sollten die Lehrer gemässdieseq 9e-
richt einerseiis über das tägliche Singen von "Volks- und Kirchenlieder(n)" nach dem.Mor-
gen- und vor dem Schlüssgebet (S: 63), und durch Rochows Vernunftkatechismus
(nocnow, 1786) angehen, där, wie Steinmüllers "Lesebuch zur Bildulg des l]erzens."
iSteinmtiiter, tig+)i"Vernünftigkeit" in Hinblick auf eine christlich-religiöse Wahrheit
ntrn Zw ecke mo ralischen Verhaltens versteht.

Steinmüller erhielt zwar von der Helvetischen Regierung die geforderte finanzielle Unter-
stützung, nicht aber die erwartete allgemeine Anerke-nnung; wahrscheinlich, weil sein Er-
ziehunglkon zept trotz aller Modemität in bezug. alf Wissen-und Methode letztlich dem
Laizitäisanspruöh der Helvetischen Schulreform nicht entsprach.

Steinmüller konnte nicht akzeptieren, dass Pestalozzis Methode die zentralen Anforderun-
gen der neuen Schule, die laizistisch, nicht aber irreligiö_s_sein wollte, viel besser zu erfül-
ien schien, mehr Aufmerksamkeit erheischen konnte. Nicht Pestalozzis (mageres) Pro-
gramm der Lehrerbildung war Steinmüllers "Feind"; sondem die "Methode". Folgeric!]lig
ierfasste er ein Pamphleigegen dieselbe (Steinmüller, 1803), in welchem er neben der Be-
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scheide zugunsten Pestalozzis waren schon Iange gefäillt (vgl. Osterwalder, 1997, S. 259:.vEL. Rufer, 1966'
s. 68).
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land{ung. wichtiger Konzeptfragen sich auch zu unklugen persönlichen Beleidigungen
Pestalozzis hinreissen liess, was ihm nachweislich selber-schadete 1 l.

5. Schluss
Es ist nicht anzunehmen, dass Steinmüller ohne seine Eifersuchtstiraden gegen pestalozzi

!1 der Frage der Lehrerbildung mehr Anerkennung erhalten hätte; denn erstens war sein
Konzept selber problematisch und zweitens war bei Erscheinen seiner Schrift die Zeit der
Helvetik bald zu Ende - und damit auch die Frage nach einem Helvetischen Seminar. Viele
Ideen wurden erst wieder mit der liberalen Schulrefom um 1830 aufgenommen, freilich
unter veränderten (geistes)geschichtlichen Prämissen, was zu neuen Söhul- und Lehrerbil-
dungskonzepten führte. Eine systematische Frage aber blieb auch ihr - und bis in unsere
Gegenwart hin - erhalten: soll Schule primZir untönichten oder soll sie auch erziehen?

Es gibt tatsächlich. gute Gründe, eine sich auf Wissen konzentrierende Schule zu konzipie-
ren, aber historisch gesehen lässt sich dies in der Helvetik nicht nachweisen. Und tir die
Gegenwart wäre dann dieFragj zu,lösen, welche Institutionen oder "Anstalten", wie Stap-
fer sagte, erziehen sollen. Die Familie wird es nach den soziologischen und ökonomischön
veränderungen der letzten Jahrzehnte wohl nicht (mehr ausreichend) tun können.
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Pestalozzis dreifache Methode - innere
Vollendung des Menschen, göttliche
Ordnung, Buchstabier- und Rechenkunst

Pestalozzis Durchbruch als Pddagoge und damit seine Kontinuitdt ist an das
{2y"p, l".if.er "allgemeinen und psychologischen (Jnterrichtsmethode,, (pSW
XIII, s ?49) gebunden. sie verdankte ihr-en Erfolg als schuladäquate'Form
von Pödagogik der Abstraktion von Gegenstand und von Individuätitat sowie
der öffentlich wirkungsvoll vertretenen Annahme, dadurch über zielsichere
Irystfuryenlolitöt für alle Fcicher und Individuen zu verfügen- was ihre publi-
zistische Durchschlagskraft ausmachte, bestimmte aböriugleich ihren'Miss-
erfolg in der Praxis. sie übernahm die empirische Kausatltat der modernen
Naturwissenschaften und wollte diese mit itrindischen ordnungs- und meta-
physischen Einheitsvorstellungen verbinden und auf religiöse innerlichkeits-
vorstellungen des Menschen ausrichten. was thren priktischen Misserfolg
ausmachte, bestimmte allerdings immer wieder den- Erfotg von erneuerten
Methodenversprechen.

Iry larynneil des folgenden Textes versuchen wir, die pestalozzische Me-
thode darzustellen und kritisch zu würdigen. Zuerst soll-die ziersetzung ge-
genüber ande ren M ethoden .ode r anderen pödago gischen vorste llung"il b" -
stimmt- und abgegrenzt werden. Sodann wird zu-zeigen versucht, wie1ie Re-
ge lhafti gke it v on P e s talozzis Elementarme thode aufg eb aut wu.rde, w elche s
ihre Ausgangsbasis bildete und welche wirkung siöll pestalozzi von ihr er-
h9ffte. Die weiteren Abschnitte beschöftigen slch mit der praxis der Me-
thgde lm spiegel -ihrer Lehrmittel, mit Pästalozzis unterrichtstcitigkeit und
mit seinen vorstellungen zur Lehrerbildung. Abschliessend wird dii Methode
in ihrem umfeld, dem erneuerten und ver-einheitlichten modernen Bildungs-
sJstery und der neueren Pödagogik kritisch beleuchtet und es wird versuiht,
Pestalozzi als didaktischen Theoretiker zu würdigen.

In einem auf den Haupneil bezogenen Quellenteil werden zeugnisse und Do-
lymenle vorgestell-t, die Pestalozzi als Lehrer in Burgdorf-zeigen, seinen
Kampf um die VerQreit4nS yinel ldeen zur Methode und zir Lehrerbitdung
dokumentieren und Einblick in die von ihm zusammen mit seinen Mitarbei-
tern in Burgdorf entwickelten Lehrmittel geben.

I Autoren in alphabetischer Reihenfolge. Daniel Tröhler danken wir an dieser Stelle für wertvolle
Hinweise. Christina Hartmann danken wir für das sorgfältige Lektorat. Der Text ist das Ergebnis eines
gemeinsamen Abenteuers, auf das sich ein historisch orientierter Pestalozzi-Forscher und ein kogni-
tionspsychologisch orientierter Didaktiker eingelassen haben.



"Ich suche den men-schlichen Unterricht zu psychologisieren"
(PSW Xm, S. 103)2.

"Aller Unterricht des Menschen ist also nichts anders, als die
Kunst: diesem Haschen der Natur nach ihrer eigenen Entwick-
lung Handbiethung zu leisten, und diese Kunst ruht wesentlich,
aufäer Verhältnisirässigkeit und Harmonie der dem Kinde ein-

#,:llrf*.iälrütr$;**,tlbestimmtenGradeseinerenr_

"Seminarien, Lehrkurse, Musterschulen sind Formen, die wünschbar oder verderblich
sein können, je nach dem Geiste, der ihr Walten und Wirken bedingt. Wenn ir-
gendwo, so of?enbart sich hier die göttliche Erhabenheit und Tiefe des Ausspruches:
ber Geist ist's, der lebendig macht. Geist der Menschenbildung - Dein Reich
komme!" (Krüsi, 1832, S. 12). Mir dieser religiös-pädagogischen Beschwöryng
kündigte tg:2, in dem Jahr als das erste moderne Lehrerseminar der Schweiz in Küs-
nacht-Zürich eröffnet wurde, Hermann Krüsi, der künftige Direktor des appenzell-
ausserrhodischen Pendants, eine Zeitschrift für Lehrerbildung an. Ziel Krüsis und der
Zeitschrift war es insbesondere, in die neu gestaltete Lehrerbildung Pestalozzis Me-
thode einzubringen.

Kaum jemand konnte sich dazu mehr berufen fühlen als Krüsi, gehörte er doch zu je-
nen, diä mit Pestalozzi von Anbeginn seines Methodenexperiments eng zusarnmelar-
beiteten. An den entscheidenden Werken zur Methode, der Konzeptschrift 'Wie
Gertrud ihre Kinder lehrt' und an den Lehrbüchern, wie dem'Buch der Mütter', die
Pestalozzis Durchbruch als Schulpädagoge in den ersten Jahren des 19. Jahrhunderts
bestimmten, hatte Krüsi ebenso Anteil wie er an der praktischen Ausgestaltung des

Experiments und der verschiedenen pestalozzischen Anstalten in Burgdorf, München-
buchsee und Yverdon ganz direkt beteiligt war.

Ganz im Sinne der Ankündigung wurden dann in Kräsis Zeitschrift zwei verschiedene
Typen von Artikeln zuPestaloziis Methode veröffentlicht.Zumeinen findet sich eine
ganze Reihe von ausgearbeiteten Unterrichtsstunden, die meist aus repetitiven.Wort-
ünd wenigen Satzübüngen bestehen, und zum andem werden an die Methode in lan-
gen Ausführungen religiöse oder nationale Erlösungserwartungen geknüpft.

Von der Einführung der Methode Pestalozzis in die Lehrerbildung und vor allem ihrem
Geist hängt für Krüsi alles ab, nicht nur der Lehrerfolg der neuggstalteten Schule,
sondern vor allem der "Kampf des Lichts mit der Finsternis" (S. 13) in der Welt. Da
nicht alle diesen Geist jenseits des methodischen Regelwerks erfasst haben, verläuft
diese Auseinandersetzung mitten durch die Schule selbst. "Tausende sprechen dich als

ihr Eigenthum an, Tausende wähnen sich in deinem Besitze (Geist der Menschenbil-
dung, d.v.); aber ihr Thun ist eitel, und du rächest dich an ihnen, dass ihr wirken zur
Seifänblasä wird, die einen Augenblick in buntem Glanze pranget, dann aber in nichti-
gem Staub zerfäIlt" (S. 12).

1. Das Ziel der Methode, die Menschenbildung

Erziehung und insbesondere Didaktik geht von der - nicht unproblematischen - An-
nahme aui, durch bestimmte, regelhafte Massnahmen einZiel oder verschiedene, auf-
einander bezogene Ziele oder Bestimmungen des zu Erziehenden sicher erreichen zu
können.
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2 Anfangssutr aus Pestalozzis erster methodischer Schrift ('Die Methode. Eine Denkschrift Pestaloz-
zi's',1800).
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Die bekannten Schulmethoden, wie sie vor Pestalozzi diskutiert wurden, beziehen sich
im allgemeinen auf Fächer und Disziplinen. Über den antiken Fächerkanon der sieben
freien Künste entwickelte sich eine lange Tradition der Methodendiskussion, die da-
nach fragte, wie eines der sieben Fächer am wirkungsvollsten gelehrt werden könne,
so dass der Lernende am Schluss des Unterrichts selbständig über den Kanon ver-
füge. Diese Diskussion wurde im ausgehenden 17. und im 18. Jahrhundert auch auf
diejenigen Fächer übertragen, die selbst nicht in der kanonischen Tradition standen,
wie die modemen Naturwissenschaften und ihre empirischen Kenntnis- und Verfah-
rensbestände. Diese erneuerte Auseinandersetzung war vor allem gebunden an den
speiifischen charakter der neuen wissenschaften, die experimentell, d.h. empirisch
und nicht mehr deduktiv-systematisch konstruiert wurden, ein wissenschaftsmöthodi-
sche_s Vorgehen, das in der Lehrmethode nachzugestalten versucht wurde und lange
vor Pestalozzi mit dem Begriff der Anschauung belegt war. Dieser Typus von meth-o-
dischen Zielen war besonders eng an die Entwicklung der Schulen gebunden und be-
gleitete diese auch in der Aufgliederung in einzelne Fächer.

Ein zweiter Strang von methodischen Zielvorgaben schloss an diese ausgeweitete
Fächerdiskussion an und verknüpfte sie mit 2ilteren Vorstellungen, nach denen Erzie-
hungsziele im gesellschaftlichen, empirisch vorliegenden und Erfahrung bildenden
Leben der Menschen festgemacht wurden. Was seit dem 16. Jahrhundert unter Erzie-
hung des Prinzen zum gerechten Herrscher abgehandelt wurde, stand im 18. Jahrhun-
dert nunmehr allgemein zur Diskussion. Ausgehend von der Prinzenerziehung ent-
wickelten sich alsbald Methoden, die auf die verschiedenen Stände ausgerichtet waren.
Als Ziel anvisiert wurde der perfekte Gentleman ebenso wie auch der gute Bauer
u.a.m. In dem Masse, wie sich die beruflich-ökonomische von der politisch-öffentli-
chen Sphäre abzulösen beginnt, tritt auch das Erziehungsziel niilzlicher oder guter
Bürger in den Vordergrund, wonach richtiges Verhalten in der Offentlichkeit nicht
mehr mit der beruflichen Fähigkeit identisch ist. Das heisst, es schieben sich nach ih-
renZielen gesellschaftlich unterscheidbare Methoden allmählich über die eigentliche
Fachmethodik. Dazu gehört eine reichhaltige und spezialisierte Methodik der Bürger-
erziehung ebenso wie eine solche für das Landvolk oder für die zukünftig Regieren-
den. Diese Zielvorstellungen waren insofern an die institutionalisierte Schulerziehung
gebunden, als diese selbst stark ständisch gegliedert war. So gab es Landschulen für
das Landvolk, Bürgerschulen für das erstarkende Bürgertum, politische Schulen für
die künftigen Regenten, und mit dem Anfang der ersten modernen Demokratie im
Verlauf der Revolution gewann auch das Konzept einer allgemeinen öffentlichen
Schule Akzeptanz.

Dieser zweite Strang der Methodendiskussion, verbunden mit dem ersten, ermöglicht
es, über Erziehung und regelhafte Methodik gesellschaftliche Ziele anzuvisieren. Ge-
wisse fachspezifische Ziele werden so kombiniert, dass sie auf ein gesellschaftliches
Ziel zugeschnitten sin4,, oder bestimmte berufliche oder öffentliche Ziele werden so
gewählt, dass über sie Okonomie oder gesellschaftliches Leben einem gewähltenZiel
entsprechen. "Verbesserung des Menschengeschlechts", "Fortschreiten der Mensch-
heit" durch Erziehung sind die Begriffe, mit denen solche Zielvorstellungen im 18.
Jahrhundert konzipiert und worunter die jeweils untergeordneten, individualisierten
Zielvorstellungen subsumiert wurden. Diese Methoden wurden im allgemeinen als
" Menschenbildung " bezeichnet.3

Ein dritter Strang von Zielvorstellungen, beziehungsweise ein einziges Ziel, das gänz-
lich ausserhalb der ersten beiden liegt, kam in der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts

3 Zum generellen Gebrauch des Konzepts vgl. den 1795 erschienenen polemischen Artikel des Berner
Buchhändlers J. G. Heinzmann gegen die Vermessenheit der Menschenbildung. Er plädiert darin für
weniger umfassende, dafür erreichbarere Erziehungsziele.
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zu neuer Bedeutung. Christliche Erziehung setzte in einer neu-augustinischen Theolo-
gie des 17. Jahrhuäderts das Ziel, den innern Menschen so zu formen, dass er offen
ftlt al" Erlösung wird. Entscheidend daran ist, dass die Erlösung des innern Menschen

aber gerade niöht das Ergebnis der Erziehung, d.4. teilbarelund beschränkter men-

schliöher Massnahmen, söndem einzig und allein das Werk Gottes sein konnte. Insti-
tutionell gebunden war diese Zielvorsiellung insofem, als die Schulen weitgehend in-
tegrierteiBestandteil des weitverzweigten Grosskomplexes Kirche waren, der seiner-
seits sich als Mittler der Erlösung verstand'

Die Abtrennung dieser theologisch entscheidenden Voraussetzurtg von dem Erzie-
hungsziel "innärlich vollendJter Mensch" ist der Kern des Skandals, den 1762
Rouiseaus 'Emile'auslöste. Der Mensch, der nicht mehr durch die Erbsünde belastet
ist, soll jetzt durch Erziehung zu seiner inneren Vollendung, Ganzheit, gebracht wer-
den. Eniiles Erziehung folgiweder fachlichen noch beruflichen und schon gar ni-ght

gesellschaftlichen Zie-ien, iondern Emile soll ein vollendeter Mensch, jenseits aller
äusserlich bestimmbarer Ziele werden.

Als Pestalozzi um 1800 mit seinem Methodenkonzept an die Öffentlichkeit trat und
damit in die Diskussion um die Neuordnung des Schulwesens in der Schweiz und,
zeitlich verschoben, in den deutschen Ländern eingriff, markierte er im Rahmen seiner

eigenen Zielvorstellungen einen scharfen Wandel, was für sein Erziehungskonzept
silbst, wie auch für deisen Misserfolg wie nachhaltige Karriere nicht unbedeutend
werden sollte.

In seiner bisherigen Laufbahn als Sozialreformer und Schriftsteller folgte er T d-er

Zielbestimmung-von Erziehung vor allem dem zweiten Strang. Für spezifische.Fach-
methoden undlhre Ziele interessierte er sich kaum, da er dem zeitgenössischen
Schulwesen gegenüber - das schon vor 1800 in eine bedeutende Reformphase- einge^-

treten war - e"hei eine zwiespältige Haltung einnahm, indem er offen über die Abschaf-
fung der Landschulen philosophierte und auch damit experimentierte, deren Aufgabe
gänzlich in den ökonomischen Prozess einzuordnen'

Was ihn bislang interessierte war dementsprechend vor allem die zweite Variante der
Zielvorgaben. In seinem milieupädagogiSchen Staatsroman 'Lienhard und Gertrud'
(1781) ierquickte er in scharfer Öpposition zu Rousseau das gute Individuum und die
gute Geselischaft erzieherisch unifdamit unauflösbar. Bonnal - der Ort des Guten -
itird eine väterlich-mütterlich gute Gesellschaft, weil der gute Vogt-Vater und die gutg
Bäuerin-Mutter die MitmensChen erziehen, und die andern Menschen wenden sich
zum Guten, weil die Gesellschaft gut ist. Dementsprechend werden Erziehungsziele
gesteckt, die fürjede soziale Schicht spezifisch sind, sich aber im Gesamtkonzept der
famili:iren guten Gesellschaft zu einer harmonischen Einheit zusammenfügen.

In seiner Bilanzschrift über die Französische Revolution 'Meine Nachforschungen
über den Gang der Natur in der Entwicklung des Menschgnggschlechts' (1797) wird
diese Verquickung von gesellschaftlicher und individueller Entwicklun_g aufgebro-
chen, ohne allerdings Röusseau in der pädagogischen Radikalität und Konsequenz
wirklich zu folgen.a

In radikaler Abkehr von der Milieupädagogik bzw. in einem "salto mortale" (PSW
X[|, S. 39) hin zur Selbsterziehung wird der gute Mensch vollständig von der guten
Gesellschaft abgetrennt, ja auf diese wird das moralische Kriterium gar nicht mehr an-
gewandt. Gesefschaft isi nur mehr oder weniger stabil, indem sie den Menschen mehr
öder weniger individuell gut werden und sein lässt, d.h. ihn nicht reizt, schlecht zu
werden. Dämit ist aber auch der Boden gelegt für die Methode. Sittlichkeit oder der

4 vgl- oelkers, 1987
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gute Mensch, als Ziel der Selbsterziehung und nach 1800 der Methode, meint zuerst
einmal reine, d.h. absolute Innerlichkeit und ist insofern auch vollständig unabhängig
von jeglicher fachlichen oder sozialen Differenzierung. "Die Sittlichkeitlst ganz inäi--
viduell, sie besteht nicht unter zweien" (PSw xII, s.106) heisst es in denrNachfor-
schungen'. Als sittlicher Mensch, der sich sowohl über die biologischen (seinen "Na-
turzustand") wie auch die sozialen Bedingungen (den "gesellschaftlichen Zustand")
erhebt,

"grabe ich mich selbst in mich selbst; ein unveränderliches Werk - keine Welle
spühlt mich von meinem Felsen, und keine Zeit löscht die Spur meines Werkes aus,
das ich als sittliches Wesen in mir selbst vollende" (S. 123).

So bleibt, wer bloss erzogen wird zu einem Beruf oder einer politischen Stellung, "ein
Scherenschleifer und ein Fürst", ein "bürgerlicher Halbmens-h" 15. tZS;.

Infolgedessen geht es in der Methode, die er als grosses Einlenkungsmittel zur Sitt-
lichkeit versteht, vorerst einmal um das eine und einzigeZiel, das Pestalozzi annimmt:
Um die Bildung des ewig gleichen, vollständig der Zeit und der Notwendigkeit ent-
rückten, innerlich vollendeten Menschen, der sich selbst veredeln will, d.h. es geht
um "Menschenbildung" und damit weder um Bürger- oder Bauernbildung noctrum
Unterricht in irgendeinem spezifischen Fach.

Dementsprechend spricht Pestalozzi in seiner Programmschrift'Wie Gertrud ihre Kin-
der lehrt' von 1801, die seine Wirksamkeit bis weit ins 19. Jahrhundert hinein be-
gründete, von einer einzigen, absolut gültigen Methode. Wenn es nur ein Ziel gibt, so
kann es auch nur eine Methode geben, und diese hat ihre Bedeutung nicht nur für
Schule oder einen bestimmten Schultypus, sondern für Erziehung überhaupt.

DasZiel des innerlich veredelten, sich selbst vollendenden und damit in sich geschlos-
senen, ganzheitlichen Menschen, kann allerdings nicht von seiner Umgebung, seiner
Teilnahme an der physischen Natur und der Gesellschaft gänzlich abgeschnitten sein,
ansonsten wäre der Mensch kaum Erziehung und Methode zugänglich.

Der versittlichte Mensch ist deshalb weder ein Mönch noch eine Nonne, die sich aske-
tisch ausserhalb der Welt bewegen, sondern er lebt asketisch innerhalb der Welt. Die
natürlichen und die gesellschaftlichen Verhältnisse, in denen er leben muss, nutzt er
aber nicht zur Befriedigung seiner tierischen Triebe und gesellschaftlichen Interessen,
sondern er unterzieht sich ihnen, er anerkennt sie als absolute Notwendigkeit in einem
Willensakt der innerlichen Freiheit. Indem er das tut, was er soll, ja noch mehr, indem
er sogar demütig das will, was ihm das natürliche und gesellschaftliche Leben aufer-
legt, kann er sich innerlich selbst veredeln, das "Gepräge von Freiheit" (PSW XIII, S.
248) erhalten, wie Pestalozzi in der Methodenschrift schreibt. Damit hebt er sich
scharf ab von der politischen Diskussion seiner eigenen Umgebung, die ein politi-
sches, demokratisches Freiheitskonzept diskutiert, das nicht die Freiheit des Wollens,
sondern jene des Handelns meint.

Das Sollen aber, die Pflicht, ist nur insofern für alle Menschen gleich, als sie den
Willen haben sollen, sich ihr unterzuordnen. Der Herrscher soll etwas anderes tun in
der Welt als der Bauer, die Frau etwas anderes als der Mann, der Gelehrte etwas an-
deres als der physisch Arbeitende, aber alle sollen gleichermassen ihr Sollen wollen,
um innerlich vollendet zu sein.

Auch wenn Pestalozzi dasZiel der Methode somit als Vorbedingung für alle Berufe,
für alle Stände und für alle Wissenschaften sieht, richtet sich die Menschenbildung
insbesondere an die Armen und Schwachen, denen die Interessen der Herrschenden
verunmöglichen, das zu wollen, was sie sollen, und die die Unterdrückung deshalb
immer wieder zu Aufständenreizt. Dies macht die spezifische soziale Zielsetzung von
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Pestalozzis Methode aus. Sie will die Armen so erziehen, dass sie das-wollen können,

*äiilL r"ff"n, d.h. Aass sie in ihrer Armut, in ihrem inferioren Stand ihre Pflicht er-

füiten t tinnen und gegen die Verlockungen von Aufständen gefeit sind.

2. Die lern- und erkenntnistheoretischen Fundamente
der Methode

Am Sollen, an der für den Menschen äussern Notwendigkeit, setzt Pestalozzis Me-

tnoO" a". üenschenbiläung denn auch an. Er gehe aus vbn den "mechanisch-9h9si-

;;h;; c;;;"n;' (pSW XIfi, S. S5), schreibt ei im Entwurf zu seiner ersten Metho-

ä"ri"Gft, Ji" er'am2:..luni tgOOäem Verein seiner Promotoren einreichte (S.502).

in 4". Einleitung zur für den Durchbruch massgebenden Schrift'Wie Gertrud ihre

fina".Gfnt' von"l801iiiiert er zustimmend den frelvetischen Minister 9luy.r"' d"l tlt
;lbri;nu"tr o"i Vorftihrung seiner Schulversuche in Burgdorf, yber di9 eigene.Me-

it 
"aääriÄ"tia.t 

trub" mit a;- Aussp_ruc^h: "Vous voulez m6chaniser l'6ducation!" (S.

i%I ;i;i;;f a"n Nug"f auf den Kopf'1,.fügt dann,Pestalo.zzi zustimmend zu. In
äin"- Inserat, das er 1802 in 'Der RepüUtitaner' für die Sub-skription seiner Elemen-

t"rbü;[;r aufgiUt, n""ni "i 
seine Methode geradezu eine "V-ernunftmaschine" und

versleicht sie änpreisend mit einer Holzspaltriaschine, die zu ökonomischen Vorteilen

ii:ii"i^ttt""'ri"riträi fütti" (PSw xv, s. 3zs; vgl. Atschnitt.T-1. im Quellente4)' Die

V;rrt"ü;gÄiner Mechanit O"t Erziehung, als Basis einer zielsicheren Methodik hält

er bis zum"Schluss r"in"r Lebens durchlin einer seiner spal91-!-gfriften von 1826

;pr*irt * itn1|t;nä"n uon der "mechanischen Einübung" (PSw XXVIII, S. 5).

2.1 Sensualismus als Ausgangspunkt - göttliche Ordnung als Zielpunkt

Diese Mechanik, die erst die Grundlage abgibt, um von einer eigentlichen Methode zu

;p;-"-"h";,-l1;A die' nahelegt, das,:die [esetiten Ziele treffsicher anvisiert werden kön-

nä", irt aur, *u, p"rtufÄäi'aie Nutur!"massheit der Erziehung nennt.5

Die Grundlage dafür sind die Konzeptedes Sensualismus, die seit dem lusg,ehenden
ti. futt.tt rnOärt, vor allem basierend^auf den Schriften von John Locke, David Hume

ro*1" Out"tt die Systematisierung durch Abb6 de Condillac der westeuropäischen Er-

ziehungsliteratur neue Impulse gegeben haben.

Nach sensualistischer Auffassung basiert die Erkenntnis- und Lerntätigkeit auf einem

.""ctruniictten Verbindungsno.gäng (Assoz-iation) von Elementen nach Gesetzen der

äiltg"itttiiaum-zeitlichä Näh-e) ünd der Ähnlichkeit, ei! Grundgedanke, der im 18.

und 1ö. Jahihundert zur Ausformung der bis in unser Jahrhundert hineinwirkenden
Äri-i"ti"rrpsychologie geführt hai(vgl. Pongratz, 1967)..Ahnlich.der Gravitation

als fundierenäei Konzäpt in der Physii< ldt die Assoziation lange Zeit als die Grund-

kt;it a; Erkenntnis- und L"rnpsyöttotögie.O Die assoziative Verknüpfung.von Sin-
,-"r"-piirO"rgän und Vorsteilünlen kan--n dabei vereinfacht als Reiz-Reaktionstätig-
il;ü"";d #"r4"". Die dem Mänschen sinnlich .gegenüberste\en$en 

Gegerstände

itir"titii a1"."- sinnlich-mechanische Reizungen (Sinneseindrücke) aus, die bei wie-

ä"inofi". Darbietung zu dauerhaften geistigen F.eaktionen (Gedanken oder Vorstellun-

Ää"j ftint*, die ihräseits mit weiter; Koirplexen neue Assoziationen eingehen.

5 In der gebildeten Umgangssprache der Zeit werden die Begriffe 'mechanisch, 'gesetzesmässig', 'na-

t"rg"-ar-J 
""ä-'psychoi6giichi 

häufig deckungsgleich verwendet, so auch von Pestalozzi.
6c""nuu g"no--"n gilt dies im Prinzip heute noch für die behavioristischen Theorien des Lernens

durch Konditionierung.



In seiner einflussreichen Studie 'Trait6 des Sensations' (Abhandlung über die Sinnes-
empfindungen) von 1754 reduziert der französische Theoretiker und"Erzieher Abb6 de
Condillac de\ Eanzen geistigen Prozess auf die Verarbeitung von sinnlicher Erfahru;g
und vergleicht ihn mit einer statue, welcher suEzessivelon aussen rurchen, diE
Sinne, geöffnet würden, um die Reize einzulassen.T

oyrynlelzgng der Sinne von aussen und dur-ch die Nutzung der Assoziationsgesetze
erhält Erziehung somit Zagang zum menschlichen Geist uid kann diesen zie'isicher
bestimmen. Der deutsche Pädagoge Ph. J. Lieberkühn formulierte daraus bereits 1782
eine_Anschauungspädagogik in seinem 'Versuch über die anschauende Erkenntnis.
Ein.Beytrag ry1!!99rje.des unterrichts', worin er den condillacsch"n nusgu"gi-
punkt ftr die Schuldidaktik fruchtbar zu machen versucht. Lieberkühn postulie;, d;ss
9."9I1n*",^lystematische Reizung zu einer "selbstthätigen Bildung^der negiiite;
(1782, S. 27f.) führe.

Pestalozzi kannte condillacs und Lieberkühns Konzept eingehend (Miyazaki, 1992)
und legte es seinen me_th_odisch-praktischen Schriftenäs Wirkungsmechanismus zul
gru_{dg. So war er der Meinung, dass das intellektuelle, aber uucü das physisch-kör-
perliche, ja sogar das sittliche Verhalten des Kindes von aussen geräiit und nach
"phusischen Gesetzen" auf Dauer eingestellt werden kann und sol'i. Da Sinnesein-
drücke und ihre verarbeitung von-geburt an das Leben des Menschen prägen, beginnt
auch Pestalozzis Methode unmittelbar bei der Geburt und richtet sich züersi weseritlich
an die Mütter.

S.ie sollen-beginne_n, bereits dem Säugling vokalreihen vorzusagen, diese sodann mit
allen möglichen Konsonanten zu Silben iu kombinieren, um späteidaraus Wörter zu
bilden, die zu Gegenständen gehören, die dem Kinde vorgeieigt werden. Ebenso
werdcn später in der Schule Wortreihen und Sätze so langJwied-erholt, bis sie aus-
wendig hergesagt werden können. So werden ganze Listei von ortsnamen alphabe-
tisch auswendiggelernt, Sätze über die einzelndn Körperteile unter direktem Verweis
darauf aufgesagt. Im Rechenunterricht wird das Viereök in endlos wiederholte Reihen
unterteilt, die Teile gezählt und wieder zu einer Einheit zusarnmengesetzt. Gleicher-
massen werden Formen gezeichnet und benannt.

Wie erwähnt beschränkt Pestalozzi das Reiz-Reaktionsschema, das er gleichzeitig als
Schema der Selbsttätigkeit deutet, bzw. den mechanischenZwangS der Erziehungäb",
nicht auf die kognitiven Reaktionen. Auf die "physischen Fefiig[eiten" (psw xitr, s.
335). angewendet führt es auch hier zur endlosön Wiederholunfvon einfächen Grund-
verrichtung_en wie "Schlagen,. Tragen, werfen, stossen, zi6hen, Drehen, Ringen,
Schwingen"_(S. 337). Und schliesslich führt Pestalozzi ebenfalls die Entstehung e;nej
positiven affektiv-sozialen Verhältnis des Kindes zu seinen Eltern auf denselbän Me-
chanismus zurück. Denn auch hier übt die Mutter auf das Kind sinnliche Reize wie
"pflegen, n3]r1e1, es sicherstellen, und es erfreuen" aus, auf die das Kind mit entspre-
chenden affektiven Reaktionen wie 'lieben', 'vertrauen', 'danken', und 'gehorciren'
(5. 342-343) antwortet.

Für die Methodisierung des assoziationistischen Schemas entscheidend ist, dass sich
Pede-utungskomplexe in handhabbare und wiederholbare Elemente zerlegen lassen.
Für die Sensualisten in der Gefolgschaft Condillacs sind sowohl die Reizä wie auch
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7 "En lui donnant successivement de nouvelles maniöres d'ötre et de nouveaux sens, nous I'avons vue
former des desirs, apprendre de I'expdrience ä les r6gler ou ä les satisfaire, et passer de besoin en be-
soin, de connoissance en connoissance, de plaisir en plaisir. Elle n'est donc rien qu'autant qu'elle a ac-
quis. Pourquoi n'en seroit-il pas de möme de l'homme?" (Condillac, 1984, S. 268).
8 Hume (1748) spricht von der Assoziation - der geistigen Anziehungskraft - als von einer "gentle
force", einer sanften Gewalt.



die Reaktionen beliebig vielfältig und beliebig kombinierbar. Wahrheit kann aus dieser

Ferspektive nur soweit reicheri, wie die ihi zugrunde qe.legtllinnliche Erfahrung
."i"ti- bi" Sprache als intersubjektives Symbolsy-stem und ihre Offenheit ermöglichen

Aen geseltscÄaftlichen Umgang mit diesei Beschränkung und deren ständig fliessender

Grenze.

Genau in diesem Punkt folgt Pestalozzi allerdings dem Sensualismus und dem Empi-
rir-ut nicht, so stark er auih dessen Grundannähmen für seine,praktische Lehrtheo-
rie - die im wesentlicten 

"ine 
Pädagogik der Gewöhnung ist - beansprucht.9 In dem

Murr", wie die sensualistische Erfa-hrung und damit die "äussere Anschauung" sich

als bejchränkt erweist, wird bei ihm Wafuheit absolut gesetzt und erhält die äussere

Welt einen unwandelbaren, nur durch "innere Anschauung" erfahrbaren wahrheitshal-

tigen Kern. Das heisst, es mischen sich zur sensualistischen Basis von Pestalozzis Er-

känntnistheorie auch deutliche apriorische Ziige.lo

So entnimmt Pestalozzi die Basiselemente des Erkennensl l (welche gleichzeitig die

didaktischen Elementarmittel der Methode darstellen) gerade nicht der Empirie bzw.
der Sinnlichkeit, sondern dem Verstand - d.h. er setzt sie apriori'

Auf diese apriorischen Elemente bezogene Reaktionen wie ein 'Wort', eine 'Form'

oder eine 'ähl', 
"in" 

'Bewegung' oderäen'Gehorsam des Kindes' verknüpft Pesta-

lozzi somit im Gegensatz zum Sensualismus untrennbar mit dem.objektiv erkennbaren

Gegenstand. D.h.Im Unterschied zu den Annahmen des sensualistischen_Empirismus
muis auch in der gegenständlichen Welt eine elementare, nur durch die Kraft der Ver-

nunft erkennbare Ordnung und Wahrheit herrschen.

"Die Kunstführung zum Ziel des Unterrichts ... ist dennoch nur Verfeine_rung.des

sinnlichen Naturgänges zu meinem Zwecke, es ist aber noch ein höheres Mittel zu

demselben, es ist-eirie hohe Vollendung dieses verfeinerten sinnlichen Naturgan-ges,

es ist ein ieiner Verstandesgang, es isi eine reine Verstandesbildung zu demselben

möelich; es isr meiner Natui mbglich, alles Schwankende in der menschlichen An-
schäuung zur bestimmtesten Walirheit zu erheben;. es.ist ihr möglich, die Anschau-

ung selüer dem Schwanken ihrer blossen Sinnlichkeit zu entreissen, und sie zum
Wärk der höchsten Kraft meines Wesens, zum Werk des Verstandes zu machen; es

ist der veredelten Kunst an der Hand der Natur möglich, der lebendigen Anschau-
ungskraft ... noch die Kraft meiner Vernunft beyzufügen" (PSW Xru' S' 327)'

Die Wahl von Basiselementen zeigt, dass Pestalozzi mit Bezug auf den Wissensbegliff
der zeitgenössischen Naturwissenschaft (und ihrer rationalistisch-kantianischen Er-
kenntniitheorie) zwar in der Terminologie, nicht aber in irgend einer Weise im Gehalt

folgt. In der gleichen Zeit, in der Pestalozzi seine Elementarbildungsmethode enC

wiäkelte, dem-onstrierte Lavoisier in Paris die molekulare Zusammensetzung von Ga-

sen und balton veröffentlichte eine Atomgewichtstabelle. Nirgends folgt Pestalozzi
dieser Art von empirischer Wissenschaft. Im Gegenteil hält er die.Form der Elementa-
risierung, wie sie die moderne empirische Wissenschaft praktiziert, für das Zeitver-
derben ichlechthin. In seinen Methodenschriften hält er vielmehr an der alchimisti-
schen Elementenlehre von Luft, Feuer, Wasser und Erde fest (PSW XIII, S. 95), um
gleichzeitig das vormoderne, essentialistische Konzept von unwandelbaren, geistigen

Substanzeri, die in der gegenständlichen Welt die Ordnung bestimmen, fortzusetzen.
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9 Der assoziationistische Kern der pestalozzischen l-erntheorie und Methodik wird in den Einleitungen

zu seinen Lehrmitteln deutlich,_wö er den Müttern und Lehrern Anleitung gibt, die zu progressiv.en

Ättnii"trt"i6r"ihen geordneten Übungen so lange repetitiv mit dem Kind zu exerzieren, bis sie selb-

st?indig reproduziert werden können.
l0 Dieselbe Meinung vetritt auch Tröhler (in diesem Heft).
l1 Es sind dies für den kognitiven Bereich die Elemente'Form', 'Wort', 'Zahl'.
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In der äussern Welt, die die Methode über die Reizung der Sinne in das Kind über-
gä91, stgckt selbst eine unwandelbare wahrheit, eine gottliche ordnung von Form,
?ahlund Namen, Bewegung und Gegenbewegung, Liebe, Dank, vertraüen und Ge-
horsam. Wenn Pestalozzi von Anschauung spricht, dann meint er gerade nicht das of-
f9n"-FTp"_lPgntieren (mit im Prinzip offenem Ausgang!) mit Gege--nstanden und deren
gjgqtigttg Wirkung wie die Sensualiiten, sondern die Übertragun-g einer substantiellen
Wahrheit von den Gegenständen in den menschlichen Geist,äen Transfer der wahren
Ordnung der Welt in das Individuum.

"Alle Dinge, die meine Sinne berühren, sind für mich nur in so weit Mittel zu rich-
tigen Einsichten zu gelangen, als ihre Erscheinungen mir ihr unwandelbares, unver-
änderliches Wesen vorzüglich vor ihrem wandelbaren Wechselzustand, oder ihrer
Beschaffenheit in die Sinne fallen machr" (PSW XIII, 5.249).

Die wahre Ordnung der Welt ist somit gerade nicht jene experimentell erforschte, ste-
tem Wandel unterliegende, daher beschränkt gültige der empirischen Wissenschaften,
sondern.jene, die durch Gottes geistige ordnung där welt unwandelbar und ewig vor-
handen ist. Pestalozzi nimmt in der Welt der zufallig erscheinenden Dinge eine äwige
und einheitlich geordnete, in den Dingen wirkende Welt der Wahrheit an, Oie es duröh
die dem "natürlichen Gang der Erkenntnis" folgende Methode zu vermitteln gilt.
Jedoch wird der "natürliche Gang" nicht mehr - wie noch in der'Abendstunde' - im
sinne von Rousseau verstanden. Das heisst, dass die "innere wahrheit" ihren weg
nicht mehr durch die Dinge, so wie sie in der empirischen umgebung des Kinde!
"natürlich" vorkommen und in ihrer "zufälligen Bäschaffenheit'iersclleinen, selbst
fldet, sondern dass das Kind durch die methodisch organisierte "Anschauung" zu ihr
hingelenkt werden muss.

"wo du die Erde der Natur überlässest, da trägt sie unkraut und Disteln, und wo du
ihr die Bildung deines Geschlechts überlässest, da führt sie dasselbe weiter nicht, als
- in den wirrwarr einer Anschauung; die weder für deine noch für die Fassungs-
kraft deines Kindes so geordnet ist, wie ihr es für den ersten Unterricht bedürfet.Es
ist daher gar nicht in den wald oder auf die wiese, wo man das Kind gehen lassen
muss, um Bäume und Kräuter kennen zu lernen; Bäume und Kräutei stehen hier
nicht in den Reihenfolgen, welche die geschicktesten sind, das wesen einer jeden
9.at-tulg anschaulich zu machen ... Um dein Kind auf dem kürzesten Wege zum
Ziel des Unterrichts, zu deutlichen Begriffen, zu führen, musst du ihm mit grosser
Sorgfalt in jedem Erkenntnisfache zuerst solche Gegenstände vor Augen steuen,
welche die wesentlichsten Kennzeichen des Faches, zu welchem dieser Gegenstand
gehört, sichtbar und ausgezeichnet an sich tragen, und dadurch besonders geschikt
sind, das Wesen desselben im Unterschiede seiner wandelbaren Beschaffenheit tn
die Augen fallen zu machen" (PSW XIII, S. 324f.).

Da die Wahrheit und Ordnung, die "angeschaut" werden soll, nicht in der natürlich-
sinnlichen Ordnung besteht, bedarf es der elementaren Kunstmittel der Sprache, der
Form und der ZahL um sie dem Kind in ihrer "Lückenlosigkeit" sichtbar und einpräg-
sam zu machen, um das Kind "in einem jeden Fache von dunkeln Anschauungen
(synonym mit 'sinnlichen Vorstellungen'; S. 242, d. V.) zu deutlichen Begriffen" (S.
325) zu führen. Das erste Lehrbuch der Methode sollte für Pestalozzi eine Form von
alphabetischem Wörterbuch sein, das 'Dictionarium', das nach einer festen Ordnung
von Oberbegriffen, der "Ryhenordnung aller Begriffe" (S. 42) vorgeht und damit "die
ganze Darstellung der Welt" (PSW XV, S. 6) enthält, wie Pestalozzi in der Einleitung
zu 'Der natürliche Schulmeister' darlegt. Tatsächlich hat er in seiner ganzen Metho-
denzeit (1800 bis 1803) an diesem (nie gedruckten) Wörterbuch mit seinen Mitarbei-
tern laboriert, und es zeigt - wie die gedruckten Lehrbücher - lange Reihenfolgen von
Begriffen, Unterbegriffen und Eigenschaften, die auswendig gelernt werden sollen.
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Mit diesem Konzept der einen und ewigen Ordnung derWelt,_der ganzheitlichen, um-
iassenden Wahrheit, wird die Methode nicht bloss zu einer "Lehre von Wahrheiten",
s,ond"rn "sie ist die Lehre der Wahrheit", weil sie die "Folgen der physischen
Nothwendigkeit, die der Mechanismus meiner Kunst erzielt, noch mit der vollendeten

Gewissheiimeines Urtheils" (PSW XIII, S. 328) vereinigt. Damit übernimmt Pesta-

lozzi ein Konzept in die Pädagogik, das in den aufstrebenden empirischen Wissen-
schaften gerade^endgültig zu Öräbe getragen wurde, {1sjenige.de1,p-solgt gültigen
Einheitsriissenschaftldieäeduktiv aufeine und einzige Ursache der Welt, die absolute

Wahrheit, zurtickgefUhrt werden kann. Die alte, aus der Antike h-errührende und im
Christentum neu b'ewertete Metaphysik ging davon aus, dass der Welt eine unendlich
fein gegliederte Ordnung zugrundä lieft, in der alle überhaupt denkbar möglichen
Schti'pfüngen fest und sti-rfenTtirmig anöinander ge]ce11e.1 sind, so.wie sie durch den
plan ihresiJrhebers gedacht waren, ohne dass sie bei all ihrer Wandelbarkeit den Platz

in der Ordnung verlässen könnten. Die einzig richtige Wissensch.aft besteht demnach

darin, dass diiErscheinungen auf die "primä causa" zurückgeführt werden, letztlich
also in der Theologie (Lovejoy, 1936/1993)'

Pestalozzi war sich des scharfen Gegensatzes seiner Annahme einer absoluten Ord-
nung und einer einzigen absoluten Wissenschaft zu allem, was das moderne Erfah-
runiswissen und die Erfahrungswissenschaften ausmachte, wohl bewusst, und seine

groir" Methodenschrift eröffnei auch eine polemische Breitseite.gegen diese Form der

il4odernität. Ihr "Wirrwarr isolirter, einzelner Lehren" und "Brockenwahrheiten"

iFSW Xiti, S. 305) und ihr Angewiesensein auf die Öffentlichkeit, d.h. den Erfah-
rungsaustausch - was die empirischen Wissensbestände ohne Zweifel bis heute aus-

macit und unzweifelhaft weiierhin ausmachen wird - hätten den "Geist der Wahrheit
getötet" und mit der "Buchdruckerkunst" und dem "Volksunterricht" Europa "in den

Irrthum" und "in den Wahnsinn" versinken lassen (S. 305f.).

Die Aufkläru ng (5.272), d.h. der Durchbruch des modernen Wissens und der empiri-
schen Wissensihaften wird als eigentlicher Untergang beschrieben. Pestalozzi setzt
darauf, dass die Erziehung des Vblkes durch seine Methode die wissenschaftliche
Entwicklung wieder umkehren könne, d.h. erneut eine Einheit sämtlichen Wissens
und damit die Wiederherstellung des menschlichen Zusammenlebens gemäss der ewi-
gen Ordnung der Welt zur Folge hatte. Die Methode sagt .den modernen, beschränkten
ünd nichrab"soluten Wissenschäften einen apokalyptisch-fundamentalen Endkampf an.

"Möge dieser Verhack - d.h. die Einzelwissenschaften (d. V.) - hinter meinem
Grab"e in lichterloher Flamme brennen: jetzt weiss ich wohl, dass ich bloss eine
schwache Kohle in feuchtes, nasses Stroh-lege - aber ich sehe einen Wind, und er ist
nicht mehr ferne, er wird die Kohle anblasen, das nasse Stroh um mich her wird sich

allmählig troknen, dann warm werden, dann sich entzünden, und dann brennen. Ja

Gesner!*so nass eS jetzt um mich her ist, es wird brennen, es wird brennen!"
(s.272f .),

schreibt er prophetisch die Endzeit erwartend'

Das Konzept der absolut wahren, ewig gültigen Ordnung, das Pe-stalozzi der Methode
zugrunde lägt, wird auch sozial verständen. Die Loslösung des Wissens und der
Ke'nntnisse vin der absoluten Ordnung hat die westeuropäischen Staaten in einen "Ra-

sereyzustand einer fundamentlosen, aber wüthenden Anmassungssucht" verfallen las-
sen, zu "vereinzelten Wahrheitsansichten und (Hetvorhebung d. V.) Rechtsansprü-
chen" (S. 309) geführt. Damit werden ohne Zweifel die Ereignisse, die zur Französi-
schen i{evoluiiön und dem liberalen Rechtssystem geführt haben, und dieses selbst,

das alle Rechte vom Individuum ableitet, ins Visier genommen. Die Herrschenden
missachten die wahre, ein für allemal gegebene soziale Ordnung und rufen damit auch



die Unruhe des Volkes hervor. Rechte werden als Individualrechte und nicht als stän-
dische Ordnung verstanden.

opfer derAbrygqdllg von dieser wahren ordnung ist vor allem das arme volk, dem
$arnit {i^e Mög-lichkeit genommen wird, mit den Mitteln zu leben, die genau auf seine
je spezifische Stellung zugeschnitten sind. Die "Kraft der Armen wird äamit verlassen
und.der Verwilderung Pleisgegeben" (S. 272).Diese wahre Ordnung der Gesellschaft
wird bestimmt von der Ordnung der Geschlechter (S. 340) wie sie ii der Familie, d.h.
in der "wohnstube" festgelegt ist, von den Berufen und Ständen (s.30s), aer potiti-
schen ordngng.v-o.n väterlich Regierenden und kindlich-ergeben Regierten und
schliesslich durch die Stellung der menschlichen Gesellschaft irider göttliöhen Schöp-
fung.

Ohne Zweifel handelt es sich dabei um die Vorstellung einer göttlich geordneten Stän-
degesellschaft, die nicht durch die liberale Rechtsgleichheit, wie siJin der französi-
schen und auch in der Helvetischen Revolution erltmals politisch diskutiert wurde,
sondern durch eine absolut gegebene Aufgabenverteilung geregelt wird (Barth, 1954',
s. 31 ff.).
Die Methode zielt nun nicht darauf, diese Ordnung politisch wieder herzustellen - das
war Pestalozzis Ansatz in seinem Staats- und Gesellschaftsroman, 'Lienhard und
Gertrud'von 1781 - sondern auf "Rücklenkung von der oberflächlichkeit" (pSW
XI[I, S. 309) des Individuums durch Erziehung. Es soll dazu geführt und soweit er-
zo-gen werden, dass es in der ihm zugewiesenen sozialen Stellung seine Aufgaben
selbständig erfüllen kann und - was auch immer geschieht - innerlich zufrieden iit, ein
innerlich vollendeter Mensch wird.

Die Methode soll Kraft seines innewohnenden "physischen Mechanismus des Lehrens
und Lernens" dazu beitragen,

"unser Geschlecht, und jeden einzelnen Menschen im ganzen umfang seiner Stel-
lung, dahin-zu erheben, selbst mitten unter den Schwieiigkeiten ungünstiger Lagen
und unter allem Uebel ungiinstiger Zeiten, sich ein stilles, ruhiges und Uetrledigän-
des Leben zu sichern" (S. 31 1).

Auch in einer u.ngeordneten Welt soll das Individuum innerlich sich auf seine Stellung
ausrichten, die ihm in der absoluten Ordnung zukommt.
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2.2 Methodisierte Kräfte- und Elementarbildung als Hinlenkung zur ob-
jektiven Weltordnung und zur inneren Vollendung des Menschen

In seiner Methodisierung der Menschenbildung versucht Pestalozzi, die gegensätzli-
chen Konzepte einer sensualistisch verstandenen Selbsttätigkeit und eineräbiolut ver-
standenen Ordnung der dinglichen und gesellschaftlichen Welt zu vermitteln. So for-
muliert er in der Lenzburgerrede, die Methode (die er jetzt Elementarbildung nennt)
bezwecke "das Auffinden und Festhalten wesentlicher Elemente, d.h. unveränderli-
cher Anfangs- und Fortleitungspunkte alles Unterrichts und aller Erziehung" (PSW
XXII, S. 136). Bereits zehn Jahre früher glaubtPeslalozzi diese Punkte gefunden zu
haben, und zwar in den zwei aufeinander bezogenen Konzepten der Seelenkrcifie (die
es zu wecken und zu bilden gelte) und der Elementarmittel (der Ur- oder Grundele-
mente der normativen gegenständlichen Ordnung). Ihren praktischen Niederschlag
finden seine Einsichten vor allem in einer Reihe von Lehrmitteln für die Elementar-
stufe.



2.2.1 Kräftepsychologie und elementare Kräftebildung

In Konkordanz ztt den Grundpositionen der europäischen Metaphysik und der-en-Psy-

chologie (Stein 1945)lz geht Pestalozzi von der Annahme göttlich angelegter Kräfte.in
Aer mänsöhlichen Innerl'ichkeit aus, die sich selbsttätig nach aussen bewegen und die

die Basis aller sinnlichen Ausserungen darstellen. Seit dem Stanserbrief vertritt er die

Auffassung, die "Seelenkräfte" des Menschen sollten nicht nur "harmonisch", sondern

auch "allgämein so vielseitig und so wirksam" entwickelt werden "als nur 49glich"
(psw xrII, S.27). Insbesoidere setze das "durch psycho^logisch gut gereihte. Fr-
kenntnisse"'ausg"bild"t" Gedächtnis "die andern Seelenkräfte in Bewegqng" und be-

reite damit auf jäde "Art von Geistesübung allgemein und sicher vor" (S. 31).

Bei allen Verschiebungen im unscharfen, zur formalen B!!d,ung neigenden pestalo.zzi-

schen Kräftekonzept ierden die auf die intellektuelle Bildlng belogenen drei "Ele-

mentarkräfte" am g^enauesten umschrieben.l3 Es sind dies (in der..Einteilung von'Wie
Gertrud ihre Kindär lehrt', PSW XII| S. 257) die Schallkraft ("aus der die Sprach-

fähigkeit entspringt"), die Form- oder Messkraft ("unbestimmte,.blos sinnliche Vor-
steillungskraft, aus-welcher das Bewusstseyn aller Formen entspringt") und die Zahl'
kraft (nbestimmte, nicht blos sinnliche Vorstellungskraft,^aus welcher das Bewusst-

r"yh d". Einheit und mit ihr die Zählungs- und Rechnungg!ätrigkeit hergeleitetwerden
müss"). Für den physischen Fertigkeitsbereich ist es die Körperkraft und für den sitt-
lich-religitisen gärdich sind es ditceftihlskäfte des Menschen, von denen Pestalozzi
ausgehtlMit seinem Erziehungskonzept strebt er eine "Harmonie aller Kreffte" (PSW

XIV, S. 342) an.

Diese Kräfte gilt es durch äussere Reizung und Gewöhnung.(Assoziations-, Reiz-
Reaktionsbildüng) und vor allem durch ihre "Ankettung" an die Urelemente der Ge-
genständlichkeit und des Dingaufbaus 

-- 
die eigentlichen "Elementarmittel des Unter-

ii"ttts,' (pSW Xm, S. 256) 
-- zu entfalten. Zusammeqge!4lel werden alle diese

Kräftela'von einer Art übergeordneter "Selbstkraft" (PSW Xm, S' 344)-

2.2.2 Elementarmittel des Unterrichts

Die Eigenart des pestalozzischen Konzeptes der Seelenkräfte besteht in der Art und
Weise,-wie diesed nicht nur mit dem sensualistischen Konzept der Gewohnheitsbil-
dung und damit der psychologischen Ordnung des Lernens-, sondern vor allem mit
dem'ontologischen Könzept eiier erkannten elementaren Ordnung der Welt, der Ord-
nung des \iitt"rt, verbunden wird. Nach Pestalozzis Annahme besteht eine Grund-
harÄonie zwischen der Ordnung des Lernens und der Ordnung des (objektiven) Wis-
sens. Die innern Kräfte des Mänschen sind so angelegt, dass sie bruchlos mit den
Grundelementen der von ihm normativ erkannten Struktur der Welt korrespondieren.
Elementarkräfte und elementare Gegenstandsordnung, Psycho-Logik und Onto-Logik
befinden sich bezüglich der Gesetzmässigkeiten ihres parallelen Aufbaus - ihrer Ge-
nese - im Einklang, in einer Art prästabilierten Harmonie.
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l2 Empirismus und Sensualismus haben mit der Annahme von transformierten sinnlichen Empfin-
dungeri als Basis der Ausserungen des Menschen dieser Auffass.ung eine wirkungsvolle_Gegenthese
enrg'egengestellr (Pongrarz 196t, S. 65). Seit Locke u_nd selbst in der kantischen und idealistischen
PhiToiopü'ie bis weit iis 19. Jahrhundert und darüber hinaus wurde die Annahme von selbständigen
Seelenkiäften (Locke: faculties - Vermögen der Seele; deshalb wird auch von Vermögenspsychologie
gesprochen) weitergeführt.
I 3 Eine übergeordnete Einteilung ebenfalls in eine Dreiheit von Kräften korrespondiert mit der oft zi-
tierten Kopf-Herz-Hand-Metapher.
14 von denen sich in Pestalozzis Werk immer wieder neue, stets einer Dreizahl folgende Ordungen fin-
den.



"Der Mechanismus der sinnlichen Menschennatur ist in seinem Wesen den nemli-
chen Gesezen unterworfen, durch welche die physische Natur allgemein ihre Kräfte
entfaltet" (PSW XIII, S. 108).

"Es giebt ... nothwendig in den Eindrücken, die dem Kinde durch den Unterricht
bey^gebracht rrerden müssen, eine Reihenfolge, deren Anfang und Fortschritt dem
Anfange--urd _Forlschritte der zu entwickelnden Kräfte des kindes genau Schritt
halten soll" (PSW Xru, S. 197).

Inseiner Burgdorfer Methoderreuphorie glaubt Pestal ozzi die Urelemente gefunden zu
haben, die der universellen Gegenstandsordnung zugrunde liegen, d..h.iryoraus ale
"Realverhältnisse" zusammengesetzt sind.

Wie ein "Deus ex machina", schreibt er in seinem 1801 im Turmzimmer des Schlosses
Burgdorf verfassten methodischen Hauptwerk 'Wie Gertrud ihre Kinder lehrt',
kommt ihm der Gedanke, "dass alle unsere Erkenntnis von Zahl, Form und wort aus-
gehe"-(S. 255)- Unmittelbar ist Pestalozzi davon überzeugt, damit auch die allgemei-
nen Elemente in der Hand zu haben, die dem der Versittliihung des Individuuräs die-
nenden Unterricht als Kunstmittel zugrundezulegen sind.

"!ahl, .F9tm und Sprache sind gemeinsam die Elementarmittel des Unterrichts, in-
dem sich die ganze Summe aller äussern Eigenschaften eines Gegenstandes, im
Kreisse seines Umrisses, und im Verhältniss seiner Zahl vereinigen, u-nd durch Spra-
che meinem Bewusstseyn eigen gemacht werden" (pSW Xru, 5:256).

Zählen, Messen und Sprache_im Zlsammenhang mit der Verstandesbildung sowie,
{aniue$jnagsgehend, Dank, Liebe, vertrauen und Gehorsam im Zusammenü'ang mii
der in 'Wie Gertrud ihre Kinder lehrt'ebenfalls behandelten sittlichen Bildung,lind
somit nicht zeitbedingte menschliche Konventionen, sondern widerspiegeln die nor-
mative _(metaphysische) Ordnung der Welt, eine Ordnung, die durch ihre methodisier-
baren Urelemente mit den göttlich angelegten Ausserungen der Seelenkräfte des Men-
schen in Einklang gebracht werden kann.

So ist Pestalozzi auch überzeugt, dass

"(nicht) die Unterrichtsfächer ... als die Elemente der Kunst und des Unterrichts
können angesehen werden, dass sie im Gegentheil, weit allgemeinern (elementare-
1en1 d.V.) Ansichten des Gegenstandes untergeordnet werden müssen" (pSW Xm,
s.2s2).

Das heisst, um in einem Fach zu methodisierbaren Grundelementen und damit zu einer
"psychologisch geryhete(n) lükkenlose(n) Stuffenfolge von übungen" (pSW XV, S.
177), dre von "sinnlichen Anschauungen zu deutlichen Begriffen" (pSW XI[, S.
242) fihren, zu gelangen, muss hinter dessen kulturell artikulierte Gegenstandsstruk-
tur zu dessen gegenstands- und psychogenetisch zu verstehenden "Uielementen der
Realität" zurückgegangen werden.l5 Pestalozzi wendet das Prinzip der Elementarisie-
rung denn auch auf alle Unterrichtsfächer und Lernbereiche an.16 Überall sucht er
nach einfachsten, generalisierbaren Ordnungselementen, die als Anfangs- und An-
knüpfungspunkte einerseits die Ubung und Stärkung der mit ihnen korrespondieren-
den intellektuellen, motorischen und affektiv-sittlichen Kräfte ermöglichen, und ander-
seits durch ihren Elementarcharakter zugleich den eindeutigen und lückenlosen Aufbau
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l5 Künzli (1986), der die lehrplantheoretischen Implikationen von Pestalozzis Methodendenken her-
ausgearbeitet hat, kommt in diesem Punkt zu übereinstimmenden Schlüssen.
l6 nicht ohne dabei - da er sich nicht am damaligen Stand der Wissenschaften orientiert, sondern intui-
tiv und normativ-willkürlich vorgeht - zu mitunter skurrilen Ergebnissen zu kommen. So bestehen
das 'Buch der Mütter' und der'Natürliche Schulmeister'aus umfangreichen Wortkaskaden, die er (in der
vormodernen Annahme einer Übereinstimmung von Sprachgestält und Wirklichkeit) für die "ganze
Darstellung der Welt" (PSW XV, S. 6) hält.
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des entsprechenden Gegenstandsbereiches g_arantieren. Durch die ordnungsg_emässe

Anknüpiung des in der Reihe der absoluten Ordnung nächsten F"gijft eines Lernbe-

reichs äoil d'ann das Ordnungsprinzip selbst in die Ausserung d9; Kildgg übergehen.
Dies nennt er das methodiiche Prinzip der Lückenlosigkeit.lT Abbildung 1 ze.igt

Pestalozzis System der Elementarbildung, so wie es vor allem in 'Wie Gertrud ihre
Kinder lehrt' von den theoretischen Grundlagen her ausgearbeitet ist.

Die Urmittel der Elementar- oder Kräftebildung, die zugleich die sinnlichen Reaktio-
nen des Kindes fest an die Ausgangspunkte dernormativen Ordnung zutnüpfelL-ver-
mögen, sind u.a. der menschliche Ktirper, das Quadrat, -dieZahl 

und die Mutter-Kind-
Bez"iehung. Der Methodisierung der eriten drei dieser Elementarmittel hat Pestalozzi in
Burgdorfje ein Lehrbuch gewidmet (vgl. die Lehrbuchausschnitte im Quellenteil).

Der eigene Körper.In dem mit Krüsi verfassten 'Buch der Mütter' (1803) geht

Pestaloäzi davon aus, dass durch die endlose Wiederholung des Zeigens auf einen

Körperteil und der Aussprache seines Namens die melschliche Sprachkraft auf die

Ordäung der Begriffe festgelegt werde. Herbart (1804) bezeic]rnete es als ein "Formu-
lar für d''ie Art,'iie mun Kindärn die Erfahrung zerlegen soll" (zit. nach Hinz, 1995,

S. 56). Das Buch besteht aus Hunderten verschachtelter Sätze, die die Mutter bereits
dem Säugling und Kleinkind vorlesen soll'

Das Quadrar. Das als Elementarmittel zur Formlehre gehörende gleichseitige Viereck
mit hundert Feldern liegt als eine Art Koordinaten- und Orientierungs_system-, als "Ur-
form aller Ausmessunlsformen" dem'ABC der Anschauung der Massverhältnisse'
(1S03, zwei Hefte) zugrunde. Nach Pestalozzivermag es die verworrene Masse sinn-
iicher Eindrücke untei bestimmte, regelmässige Figuren zu bringen, im besonderen
das Verständnis für Mass und Propoition von der Wiege an zu fördern, das Bruch-
rechnen anzuleiten, sowie das (geometrische) Zeichnen und das Buchstabenschreiben
vorzubereiten. Pestalozzi war vom absoluten Wert des Quadrates als Elementarmittel
tief überzeugt; emphatisch schreibt er:

"Wenn mein Leben einen Werth hat, so ist es dieser, dass ich das gleichseitige
Viereck zum Fundament einer Anschauungslehre erhoben, die das Volk nie hatte"
(PSW XIII, 5.327).

Steinmüller (1803) zitiert einen Besucher des pestalozzischen Instituts in Burgdorf,
einen "grossen deutschen Gelehrten", dem dies ebenfalls aufgefallen war und diesen

zum Arisspruch bewegt haben soll: "Man sieht hier sogar den liebenGott durchs Qua-
drat, und lässt ihn zulötzt gar selbst zu einem Quadrate werden" (S. 42f.).

Die ZahI. Sie ist die klarste und einfachste Elementarform; "sie allein führt zu untrüg-
Iichen Resultaten" und erreicht "die deutlichen Begriffe ... am sichersten" (PSW XIII,
s. 298). Mit der Identifikation der beiden uroperationen 1 + 1 = 2 und 2 - | = I et-
weist sich Pestalozzis konstruktivistisches und damit sehr modernes Verständnis der
Zahl und des elementaren Rechnens. "Jede Zahl, wie sie immer lautet, (ist) an sich
selbst nichts anders als ein Verkürzungsmittel dieser wesentlichen Urform alles Zäh-
lens" (S. 299).ImUnterschied (oder in Ergänzung) zu den in drillmässigem Schlma_
tismus sich erschöpfenden Lehrmitteln ('Anschauungslehre der Zahlverhältnisse', Drei
Hefte, 1803, 1804) empfiehlt Pestalozzi, die Zahlverhältnisse dem Kind als "wirkliche
Realabwechslungen dös Mehr und Mindern" (S. 300) zuerst mit wirklichen Gegen-
ständen vorzuführen (Erbsen, Steinchen, Finger).

l7 Bemerkenswert ist, dass Pestalozzi sich hier als didaktischer AuJbautheoretikererweist, heute
würde man sagen, als Konstruktivist, was bereits Fischer in einem von Pestalozzi zitierten Brief so
vermerkt, weni er schreibt: Sofern dem Kind "die Materialien ... auf alle Arth dargebothen werden, .'.
construirt es sich selbst die Wissenschaft, welche es erlernen soll" (PSW XIII' S. 208).



Bildungsbereiche Seelenkrcifte Kraftmittel, Elemente Lehrbereiche Lehrmittel
Kopt Intellektuelle

Elementarbildung
(Kennen)

Schallkraft

Form- oder Messkraft:
"unbestimmte, bloss sinn-
liche Vorstellungskraft"

Zählkraft:
"bestimmte, nicht bloss
sinnliche Vorstellungs-
kraft"

Schall: Gesangstöne,
Sprachtöne,
Silben, Wörter,
Sätze

Form des
Vierecks

gleichseitigen
oder Quadrats

Zahl
Die Uroperationen
L+l=2 und 2-l=l

Tonlehre
Wort-oder Namenlehre
Sprachlehre

Form-Anschauungskunst
Messkunst
Zeichnungskunst
Schreibkunst

Zählen und Abzählen
Grundoperationen des
Rechnens
Bruchrechnen

Buchstabierbuch (1801)
Buch der Müuer (1803)
Dictionarium
(unvollendet)
Der natürliche Schul-
meister (1803/04)

ABC der Anschauung oder
Anschauungslehre der
Massverhältnisse (1803)

Schiefertafel und Griffel
Anschauungslehre der
Zahlverhältnisse (1803)

Hand: Physische
Elementarbildung
Bereich (Können)

Körperkraft Handlungselemente:
wie Schlagen, Tragen,
Werfen, Stossen, Ziehen,
Drehen, u.s.w.

Elementargymnastik
Berufliche Fertigkeiten

ABC der Fertigkeiten
(nicht ausgearbeitet)

Herz: Sittlich-religiöse
Elementarbildung
(Wollen)

Gefühlskräfte Mutter-Kind-Beziehun s
als sittliche Urbeziehunlg;
elementare Gefühle

Erziehung zu Liebe, Dank,
Vertrauen, Gehorsam,
Gewissen, Pflicht, Recht,
Ordnung, Harmonie,
Schönheit

Familie, Wohnstube;

Unterricht
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"So werden ihnen die Verkürzungsmittel derselben, die Zahlen, mit vollem Bewusst-
seyn ihrer innern wahrheit, geläufig, ehe sie im Gebrauch derselben, ohne den

Hintergrund der Anschauung vor Augen zu haben, fortschreiten" (ebd.)

Die sinnliche Mutter-Kind-Beziehung. In Anknüpfung an die Gefühlskräfte des

Kindes stellt sie die Basis der sittlich-religiösen Erziehung und der "Selbstentwike-
lung" (S. 343) dar. Sind im Umgang zwischen Mutter und Kind die Keime von Liebe,
Daäk,'Vertrauen und GehorsaÄ dürch innere Anschauung belebt worden, so bilden
sich daraus die Keime der Bruder- und Menschenliebe, des Gewissens, der Pflicht
und des Rechts, und es überträgt sich die Beziehung auf Gott, woraus nur noch
Wahrheit entsteht.

"Der Umfang der sittlichen Elementarbildung beruht überhaupt auf den drey Ge-
sichtspunkte;, der Erzielung einer sittlichen Gemüthsstimmung durch reine Ge-
fühle;- sittlicher Übungen durch selbstüberwindung und Anstrengung in dem, was

recht und gut ist; und endlich der Bewirkung einer sittlichen Ansicht durch das

Nachdenken und Vergleichen der Rechts- und Sittlichkeitsverhältnisse, in denen das

Kind schon durch sein Daseyn und seine Umgebungen steht" (S. 19).

"Die Gefühle der Liebe, des Vertrauens, des Dankes, und die Fertigkeiten des Ge-
horsams müssen in mir entwickelt seyn, ehe ich sie auf Gott anwenden kann" (S.

34r).

2.2.3lnnere Vollendung des Menschen durch die Methode

Kriterium für das Gelingen der Elementarbildung in allen Bereichen ist für Pestalozzi,
dass im Moment, wo die äusserliche Reizung durch das Ordnungselement wegf:illt,
wo kein physischer Mechanismus mehr wirkt, das Kind von selbst, d.h. nur aus der
eigenen ieelischen Kraft heraus, das Ordnungsprinzip produziert. Als Ergebnis der
mechanischen Methode halten die Reaktionen nun auch dann an, wenn die äussere
Reizung wegfällt, d.h. dass der erzogene Mensch von selbst tut, wozu man ihn einst
gezwungen hat.

"Wenn dem Menschen auf Weisheit gegründete Furcht und auf Liebe ruhender
Ghorsam, zur zweiten Natur geworden, so finden die gereiften Früchte an dem
Stamm, dem sie entkeimet, keine Nahrung mehr, und das grosse Werk der der
Mensch in sich selbst erschaft, seine zuverlässige Treue wird dann frei' (PSW XII, S.

31).

Elementar- oder Menschenbildung kann von hier aus annehmen, dass das methodisch
erzogene Kind zu jeglichem Wissen und Können, das in seinem ordnungsgemässen
Erfahrungshorizont üegt - und darum wird die feste Ständeordnung entscheidend -
auch selbständigZugang finden werde. Die Methode hat die ausgebildeten Seelen-
kräfte des Kindes quasi an die göttliche Ordnung angeschlossen.

Erhellend für Pestalozzis weitreichende Wirkungsannahmen ist ein Beispiel, das
Pestalozzi in'Wie Gertrud ihre Kinder lehrt' als höchste Auszeichnung für die Validi-
tät seiner Methode anführt. Er hätte mit seiner Methode einen dreijährigen Knaben un-
terrichtet, der als Folge davon "in Büffons Naturgeschichte auch die unbekanntesten
Thiere, und die schwierigsten Namen in ganzen Reihenfolgen kennen" (PSW XIII, S.

198) konnte. Der Knabe konnte also angeblich Tiere und ihre Namen nur aus dem
Ordnungsprinzip, das in seine Kraft übergegangen ist, produzieren. Das Beispiel ist
ebenso skurril wie interessant. Buffons 1749 erschienene 'Histoire Naturelle' ging
von einem ähnlichen, unwandelbaren und absolut gültigen Ordnungsprinzip aus, wie
es Pestalozzi seiner Methode zugrunde legte (Lepenies 1988, S. 63), wurde aber in
der Jahrhundertwende durch die Schriften Lamarcks über die Entstehung der Arten
grundlegend in Frage gestellt. Dass Pestalozzi ausgerechnet die Reproduktion seines
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l8 Er aber, der Gott des Friedens, heilige euch durch und durch und bewahre euren Geist samt Seele
und Leib unversehrt, untadelig für die Ankunft unseres Herrn Jesus Christus" (l.Thess. 5, 23).

Schemas als Beleg für seine Methode nimmt, zeigt wie bedeutend die Annahme der
substanziellen Ordnung der Welt für sein Konstruklt ist.

Einen ähnlichen Wirkungsmechanismus nimmt Pestalozzi für alle weiteren Elemente
und Kräfte an. Dank und Gehorsam werden von der Mutter auf Gott übertragen und in
de-l Folge gehorcht das Kind und folgt es seiner pflicht, auch dann, wein es sich
selbst überwinden muss oder wenn es mit den Verlockungen zum Bösen ausserhalb
der Familie, in der öffentlichen Welt, konfrontiert ist.

Dementsprechend kann Pestalozzi auch beanspruchen, dass die Methode, da sie den
Geist des Kindes, seine innere Kraft, fest an die wahre Stufenfolge der Dinge angeket-
tet habe, auf alles Wissen und auf alle Berufe vorbereite. Die Iöafte des Iiindei sind
$ur9n $9 Reizung durch die Elementeso gestärkt worden, dass sie selbst die Ordnung
in der Welt von sich aus_ produzieren können, ohne dass die Reizung in der äussern]
verwilderten gesellschaftlichen Welt dazu vorliegt. Der entwickeltä "Mechanismuj
-(-seiner) 

Natur" führt das Kind, den erzogenen Menschen, nun "von wahrheit zu
wahrheit" (PSw XIII, 5.249).
Pestalozzi geht es darum, alle Kräfte des Menschen von Geburt an durch die Methode
zu.leiten, den innern Menschen in seiner Totalität zu erfassen. Eine innere Kraft, deren
Entwicklung demZ_:{aII überlassen wird, d.h. Erfahrung, die nicht pädagogisch kon-
trolliert und an die Wahrheit in der Welt angekettet ist, führt zu Irrtum unä zlm Bösen
in der Welt. "Da wo die Grundkräfte des rnenschlichen Geistes schlafend gelassen ...
, da bildet man Träumer" (S. 320).

Die Totalitäl des Menschen, seine absolute innere Einheit ist dabei eindeutig ein
theologisches Konzept, das mit der sensualistisch-empiristischen Grundannahmä der
Methode scharf kontrastiert (Osterwalder 1996b).ImGegensatz zur Auffassung von
Paulusl8 ist der innerlich vollendete, ganzheitlich gewordäne Mensch nicht das iVerk
des erlösenden Gottes, sondern dasjenige der mechanisierten Methode und ihrer In-
strumente. Sie erfasst den "Geist", den "Leib" und die "Seele" und macht sie zur abso-
luten Einheit, der innerlichen "selbstkraft" des Menschen. Wird diese mechanisch
gebildet und an die absolute ordnung der welt angekettet, dann will diese, auch wenn
der zwang wegfällt, selbst, aus eigenem Antrieb Einheit schaffen, indem sie sich in
die Ordnung einfügt und sich damit selbst vollendet.

"Die Natur muss ihren Gesetzen gehorchen, sie hat keinen willen. Ich aber muss
dem Gesetz in meiner Brust nicht gehorchen, wenn ich nicht will: ich bin hiemit
mein _eigjner ^Richter und eben deswegen ein edleres wesen, als die ganze übrige
Natur" (S. 358).

Doch das Gesetz, dem sich der erzogene Mensch freiwillig unterzieht, ist letztlich das
gleiche Gesetz, wie jenes, das die Wahrheit der äussem Welt ausmacht.

"Der Mensch ... fand, dass die beyden Gesetze dieser Welten im Grund ein und
eben dasselbe Gesetz seyen, weil sie beyde nichts anders als Ordnung und Harmo-
nie gebiethen" (ebd.).

Mit diesem Konzept der innern Einheit des Menschen, der die absolute Ordnung der
Welt will, der von sich aus tun will, was er in ihr tun soll, folgt Pestalozzi der Fröm-
migkeits- und Erweckungstheologie seiner Zeit (Osterwalder 1996b), dem neueren
Pietismus. Die Einheit der göttlichen Ordnung kann nicht mehr wissenschaftlich gegen
die modemen empirischen Wissenschaften verteidigt werden, aber sie wird letztend-
lich in die Seele des Menschen selbst verlegt. Der innere Mensch findet seine Einheit
in Gott, die Zerrissenheit und Bosheit der äussern Welt ist ihm die Herausforderung,
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indem er sich in ihr abarbeitet und in der Erfahrung in ihr seine eigene Einheit unun-

terbrochen überprüft.

Ist jedoch diese Einheit im Pietismus ein Werk des erlösenden Gottes, das sich in der

innärlichen Wiedergeburt, ungesehen und unverständlich für jegliche menschliche
Vernunft vollzieht, io wird siJUei Pestalozzi das Werk der pädagogischen Methode
und ihrer instrumentierten Teilschritte.

3. Praxis der Methode im Spiegel von Pestalozzis
Lehrmitteln und seiner Burgdbrfer Unterrichtstätig-
keit - mit Hinweisen auf einen Quellenteil

pestalozzis Lebensgeschichte ist ab 1800 vor allem die Geschichte seiner Methode und

seiner Ansralt (Liätke, 1968). In einer euphorischen Phase der Methodenentwick-
lung, die im wesentlichen mit der Gründungund dem Aufbau des Erziehungsinstitutes
in Eurgdorf zusammenfällt - beide machen den Autor von 'Lienhard und Gertrud'
schlagirtig europaweit berühmt - setzt der 53jährige Pestalozzi seine in Stans auspro-^

biertä Idäen mit einer Gruppe von Lehrern eistmals systemalisclum. Aufbauend auf
seine ebenfalls in Burgdorf öntstandene systematische Schrift'Wie Gertrud ihre Kin-
der lehrt' (1801) entwi-ckelt er eine Reihevon Lehrmitteln vor allem für den Sprach-
und Rechenunterricht.

Nachdem Pestalozzi ab Ende Juli 1799 zuerst einige Zeit an der "Hintersässenschule"

in der Burgdorfer Unterstadt unterrichtet, wo er mit dem ansässigen Lehrer Dysli
Streit bekolmmt, darf er an die Buchstabier- und Leseschule der Oberstadt wechseln
(vgl. Pestalozzis Selbstbericht im Quellenteil, Abschnitt 7.2-I A). Dort unterrichtet er,

zuärst allein und bald zusarnmen mit seinem neu dazu gewonnenen Mitarbeiter Krüsi
bis im Spätsommer 1800, d.h. bis zum umzug der Schule ins Schloss, ils n9u- 99-
gründete Erziehungsinstitut. Pestalozzi richtet hier nicht nur eine öffentliche Schule
äin, sondern er grUidet auch ein Internat "für den Mittelstand".-Geplant sind weiter ein

Schulmeisterseirinar und eine Armenschule. Die Waisenschule kommt infolge Geld-
mangels gar nicht zustande, das Lehrerseminar nurrvenig.über die Anfänge hinals.
Was?estälozzizusammen mit Krüsi gelingt, ist die Rekrutierung einer Reihe von fä-
higen Mitarbeitern (darunter - neben Krüsi - Tobler, Buss und Niederer). Bald ent-
wiökett sich am Institut, an dem gegen 80 Kinder von 5 bis 13 Jahren von gegen 10

(!) Lehrpersonen (ohne aus der Schülerschaft rekrutierte Unterlehrer) unterrichtet wer-
dän, ein reges Schul- und Internatsleben. Pestalozzi beschreibt den Tagesablauf am
Institut fol gendermassen :

"(Die Kinder werden um 5.30 Uhr durch zwei Lehrer geweckt.)-Nach verrichtetem
debet werden die Kinder gekämmt und gewaschen, und um 6 Uhr sind sie ge-

wöhnlich an der Arbeit in ihren Schulen. tJm l/2 8 Uhr werden sie zum Morgenes-
sen geruffen, und nach demselben, bis 8 l/4 Uhr,.haben sie Sqielstunde; dann wird
von"neuem gearbeitet bis kurz vor 12 Uhr, wo sie vor dem Essen sich noch eine
kleine Bewe-gung geben können. Am 12 Uhr wird zu Mittag gespiesen, und bis l/2
2 Uhr ist Spielsiuride. Von da bis 4 Uhr wird wieder gearbeitet, dann zu Abend ge-

gessen und'Spielstunde bis 5 Uhr; von dabis 112 8 Uhr wird wieder gearbeitet' und
äann eine kleine Bewegung wie vor dem Mittagessen; kurz darauf wird zur Nacht
gespiesen, dann noch i-l2 Stunde gespiglt, hernach wie des Morgens gebetet, und
üm 9 Uhr sind sie alle zu Bette" (PSW XIV, S.48).
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3.1 Lehrmittel

In der €rsten Burgdorfer Zeit arbeitet Pestalozzi intensiv an einer Reihe von Ele-
mentarbüchern für die Stufe der frühen Kindheit und der ersten Schuljanre, in OÄen
er seine methodischen Grundsätze praktisch zu verwirklichen sucht. in einem Brief
vom 21. Mai 1800 schreibt Krüsi:-"pestatoz?.1arbeitet jetzt unermüdlict T;t;;;
Nacht an seinen schulbüchern" (Psw xv, s. 51g). stamären die Ideen und die"vor-
wörter dieser Lehrmittgl__vo1 ihm selbst, so wurden-deren übungsteile in a"i n"gär
zusammen mit seinen Mitarbeitern zusammengestellt. In der grössen Begeisteru"ng
über-seine Entdeckungen verbindet Pestalozzi mit seinen LehrmiTteh die hoöhsten unä
absolutesten Wirkungsannahmen (vgl. euellenteil, Abschni tt 7 .1).

Liste der in Burgdorf entstandenen Elementarbücher:1s
(vgl. Abschnitt 7 .4. des Quellenteils)
a) Anweisung zum Buchstabieren- und Lesenlehren Mit dem ausschliesslichen

Privilegio der helvetischen Republik gedruckt. Bern, in der National-Buchdrucke-
rei 1801 (Nachdruck 1806). Mit Beilage von einzeln gedruckten, zweizollhohen
Buchstaben für eine Lesemaschine. (pSW Xm)

b) Qryffel- und Federvorschriften,lS0l ff., Vorlagen für den Schüler.
c) Dictionarium.Nicht im Druck erschienen. ungeftihr 1800 bis lgo3 in Arbeit.
d) Der natürliche Schulmeister. Um 1803 bis 1804. eSW XV)
e) Lelybiche r für fre mde Sprachen. Nicht fertiggestellt.
f) ABC der Anschauung, oder Anschauungslehie der Massverhciltnisse. Erstes und

zweites Heft. zürich und Bern in Kommission bei Heinrich Gessner, und in
Tübing-en in der J.G. Cottaschen Buchhandlung i803. (pSW XV)

g) Buch der Mütter oder Anleitung für Müuer,-ihre Kinder bemerken und reden
zu lehren. Erstes Heft. Znrich und Bern in Kommission bei Heinrich Gessner,
B-uchhändler, und in Tübingen in der J.G. cottaschen Buchhandlung. 1g03.
(PSw XV)

h) Anschauungslehre der Zahlenverhciltnisse. Erstes Heft. Z;ürich und Bern in
Kommission bei Heinrich Gessner, Buchhändler, und in Tübingen in der J.G.
cottaschen Buchhandlung 1803. - zweites Heft. 1803. Ebenda.-- Drittes Heft.
1804. Ebenda. (Abdruck nur der Vorwörter in PSW XV!

Rückblickend betrachtet waren Pestalozzis Lehrmittel, obwohl bis nach Deutschland
verbreitet, insgesamt ein Misserfolg und wurden selbst in Pestalozzis Instituten zum
Teil nur wenige Jahre verwendet. Ihr Formalismus, ihre bezüglich der Wahl der Ele-
mente probl*ematische Basis (vor allem in der Sprache!) sowie ihre langatmigen und
t1.o"}:"gn ubungsteile waren, wgde_1da1u geeignet, die Anliegen ihres SchöpTers auf
die Kinder zu übertragen noch die Kinder an die Inhalte der Schulfticher heränzufiih-
ren. was die Lehrmittel insgesamt schwerftillig machte und ihre Anwendung zwangs-
läufig in einen für Lehrer und Schüler langweiligen und qualvollen Formaliimus aüs-
arten liess, ist das von Pestalozzi kompromisslos durchgehaltene Prinzip des lückenlo-
sen Aufbaus des Lehrstoffs. Seine Suche nach "lückenlosen Reihenfolgen", innerhalb
derer jeder Schritt als notwendige Vorstufe des nachfolgenden erschäint, führte ihn
dazu, sowohl in seinen Sprachübungen (vgl. die im Quellenteil abgedruckten Aus-
schnitte aus dem 'Buch der Mütter') als auch in den übungen zum Quadrat und im
Rechnen jeweils alle denkmöglichen Kombinationen eines Verknüpfungstypus voll-
ständig durchzuexerzieren.

l9 Die folgende Zusammenstetlung stammt aus Widmer, C. (1973, S.47f.).
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3.2 Unterricht in Burgdorf

Dass sich der in den Lehrmitteln Pestalozzis angelegte fragwürdige Formalismus und

Schematismus offensichtlich nicht nur positiv bereiis auf die Untenichtsgestaltung in
nuigdotf ausgewirkt hat, ist einigen geiichten und Schilderun_gen von Besuchern und

eheäaügen üglingenüber drillÄässiges und schematisches Vorgehen zu entnehmen'

Neben sätt ttitisctien Berichten (2.B. Steinmtlller, 1803) gibt es aber auch solche, die
ein äusserst positives Bild von der Effektivität und vom Geist des Unterrichtsgesche-
hens zeichnön. Dazu gehört der wichtigste, für das positive Ansehe_n Pestalozzis und
seiner Anstalt sehr weibewirksame amtliche Inspektibnsbericht von Johann Samuel Ith
aus dem Jahre 1802.20

Auf der Basis einer insgesamt positiven Beurteilung des pestalozzischen Unterrichts
(vel. das Gutachten im Quellenteil, Abschnitt 7.2.1 B) und der Anstalt insgesamt
wäst insbesondere Ith darauf hin, dass den ungeflihr 70 bis 80 Schülern und Zöglin-
gen gegen 10 Lehrpersonen gegetüberstanden, darunter die fähigsten Mitarbeiter
FestäoZzis. Damit läg für ihn-- ünd viele andere - auf der Hand, dass die Pestalozzi-

sche Anstalt kein valiäes Modell ftir die öffentliche Volksschule (wo ein einziger Leh-
rer bis zu 70 Kinder zu unterrichten hatte) abgeben konnte.

Die eindrucksvollsten Ergebnisse, welche die Besucher der Anstalt immer wieder in
Staunen versetzten, wurdän offensichtlich im Rechenunterricht, u.a. beim Bruchrech-
nen mit Hilfe der Quadrattabelle (vgl. Quellenteil, Abschnitte 7 -4.3 und7.4.4) etzielt.
Wie weit die SchüGr alerdings auch verstanden - nicht nur im Rechenunterricht - was

sie drillmässig taten, oder besser: bei den vielen Besuchern 'showmäs_sig' voryuführen
hatten, ist imäer wieder auch wohlmeinenden Besuchern, darunter Johann Friedrich
Herbait, als Frage aufgetaucht (Hinz, 1995; vgl. Quellenteil,_Abschnitt 7.2.3). Da
drillmässiges Voigeheriund Auswendiglernen in der damaligen Irehrkultur aber allge-
mein hocü'im Kuis standen, ist zu vermuten, dass vor allem pädagogische Laien so-

wie Besucher, die nur einer oder zwei Lektionen beiwohnten, vom Syllabieren, Al-
phabetisieren, Klassifizieren und vom schematisierenden Zahlen-, Wort- und Na-
mendrill angetan waren.

Pestalozzi selbst war nach übereinstimmenden Schilderungen ein ungemein enthusia-
stischer, aber vermutlich in der Sache wenig effektiver Lehrer. Da er selber um seine

praktisihen Grenzen wusste und die didaktische Kompe_tenz- seiner überaus fähigen
Mitarbeiter anerkannte, und da er sodann mit seiner Schriftstellerei und als Institutslei-
ter mehr als genug zu tun hatte, zog er sich nach einer Konsolidierung des Instituts
allmählich vöm a[tiven Unterricht Zurück. Johannes Ramsauer, der als zehnjähriger
Knabe nach Burgdorf kam und Pestalozzis Unterricht genoss, der überdies sodann
Unterlehrer, Tiscldecker und Hausknecht war und später in Yverdon als Oberlehrer
und Vertrauter Pestalozzis diente, verdanken wir den lebendigsten Bericht von Pesta-

lozzis eigener Lehrtätigkeit (Ramsauer, 1838; vgl. Quellenteil, Abschnitt 7.2.2).

20 De. p.opagandistisch - vor allem in Deutschland - überaus wirkungsvolle Bericht von Ith wird zu-

ra--"ig"iaist im Forschungsbericht von Kuhlemann (1972), lujammen mit.weiteren Veröffentli-
chungen"über das Institut in li-urgdorf bzw. Yverdon..- Widmer (1973) schreibt über die Bedeutung des

Berijhts: "Pestalozzi war glücklich. Ith schuf mit seinem Bericht das denkbar günstigste W_erbemate-

rial für seine Anstalt und Sildete d"n Grundstein für die öffentliche Anerkennung seines Werks. Wer
nach Burgdorf kam, erhielt dieses Dokument, wer sich diese kleine Schrift erwarb oder sie auf irgend-

einem Wäge bekam, den zog es nach Burgdorf. Es gab sicher viele, die über Pestalozzi redeten und

schrieben ind nicht FestalozZis Schriften, wohl aber Iths Bericht gelesen hatten" (Widmer, Ch., 1973'

S. 75f.). - Für ein Verzeichnis aller zeitgenössischen Veröffentlichungen über das Pestalozzische Insti-
tut vgl. Kuhlemann (1972, S.315-333).
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4. Lehrerbildung

Pestalozzis Ausserungen zu den Anforderungen an den Lehrerberuf und zur Lehrer-
playng sind ambivalent. Einerseits wird Pes{alozzinicht müde, in seinerunGAGt".'
Methodengläubigkeit den mechanischen Charakter, die absoluie Zielsicherheit sjwie
die leichte und rasche, an keine Voraussetzungen gebundene Lehrbarkeit seiner zur
"höchsten Einfachheit" gediehenen Methode [ervörzuheben, so dass man den Ein_
druck gewinnt, er müsse die.Ausbildung der Lehrerinnen und L"hre. eigentlich ftir
übel{lüs-sig halJen. Kommt hinzu, dass Pestalozzia_nspruchsvolle Teileäei Blidgg
der Kinder, nicht nur der Pflege und des familialenUmgangs, den Müttern üUertragefi
wollte' Pestalozzi nimmt an, dass der Methodenlehrer"odä di" M"thod"nmutter"bei
dem Kind auch solche Erkenntnisse zielsicher hervorbringen könne, über die sie setLsi
gar nicht verfügen. So schreibt er, dass auch der "ungäübteste und unwisil&;;
(--.) mit seinen Kindern zumziele kommen" (psw xIiI, s. 194) könne, bzw. dass
die Methode so einfach sei, dass sie auch "bey einem Minimum von Fähigkeit zum
Unterrichten" (S. 208) erfolgreich praktiziert wärden könne.

"Ich sage_roch.einmal: das Wesentliche dieser Ideen ist praktisch und so vollendet,
daß der unterricht innert den Formen, die durch diese hbsicht aii ling" ä;;;g;
worden sind, zu einer bloß mechanischen Handwerks-Arbeit werden muß'. uno ic"t
darf dafür stehen, mit den Mitteln, die-mir jezt dißfals an der Hand sind, ka;;l;;;
Mütter und jeder Lehrer, auch ohne die Kenntnisse zu besitzen, die sie bei äem
{inde selbst erzevgen wollen, bey ihm die Resultate hervorbringen, die die Me-
thode an sich selbst vermöge der inneren Organisation 

".r"ug"n -"uß.
Gebildete Personen sind in wenig Tagen im stand, den Geist der Mittel zu fassen
und an ihrem Faden_ sich-den weg Zur weitern Anwendung derselben selber zu
bahnen; ganz ungebildete Menschen wünsche ich 3 Monate in den Fertigkeiten iu
üben, die der Merhode eigen sind" (S. 178f.).

Andererseits beabsichtigt Pestalozzi von Anfang an, an seine Anstalt ein "Schulmei-
ster-seminarium" anzugliedem (vgl. Quellenteit Abschnitt j.3.r); ein plan, der trotz
warmer Unterstützung durch den helvetischen Bildungsminister Stapfer wegen Geld-
mangels vorerst scheitert und erst gegen Ende der Eurgdorfer Ziit ansatZweise in
papg kommt (vgl. auch rröhler, in di-esem Heft). pestalozzi nimmt den Gedanken,
Lehrer und Lehrerinnen auszubilden, jedoch an seinem Institut in Yverdon wieder auf.
wie der Bericht an die Tagsatzung von 1810 (Girard et al.,) informiert, waren32
Schüler und 12 Schülerinnen zu diesem Zeitpunkt in einer einjahrigen Ausbildung zum
Landschulmeister. Allerdings, schreibt dersälbe Bericht, hanäeltJes sich bei aeiLetr-
rer-Anstalt um wenig mehr als den "schatten eines Seminariums" (Girard et al., s.
192), dies weil es "keinen wissenschaftlichen, zusammenhängenden cursus in der
Pädagogik" (s. 72)_g,ab und die Methodenausbildung nichtln einem geordneten
Ausbildungsgang erfolgte. Ein im Anhang abgedrucktel Auszug aus dem-erwähnten
Tagsatzungsbericht gibt einen Eindruck davon, wie die Lehrkräfte in Pestalozzis
'Seminar für angehende Lehrer" ausgebildet wurden (Quellenteil, Abschnitt 7.3.3).
Bleibt zu erwähnen, dass die meisten Lehrer Pestalozzis in Yverdon ehemalige Schüler
seiner Anstalten waren, die sich in langf ähriger Praxis nicht selten von Unler-Unter-
lehrern zu regulZiren Instituts-Lehrern emporqualifizierten - was die vermutlich wirk-
sa.r-nste Lehrerbildung Pestalozzis darstellte (vgl. Ramsauers Bemerkungen; Quellen-
teil, Abschnin7.3.2).
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5. Pestalozzi als Didaktiker

Zu den Eigenheiten Pestalozzis gehörte es, bekannte Dinge fi.ir neuauszugeben und
selbst nahäHegende geschichtliche Standpunkte nicht zu würdigen2r So erhält man
beim Lesen seiner Mäthodenschriften den Eindruck, die gesamte Didaktik - Pestalozzi
spricht bezeichnenderweise stets von der (einzig richtigen).Methode -. sei in Burgdorf
und Yverdon erfunden (Pestalozzi: "gefunden") worden, ein Eindruck, den Pestaloz-
zis langjähriger Lehrer Ramsauer (1838) durch den Hinweis bestätigt, dass es den

Lehreri-in Yverdon verboten war, Bücher zu lesen, und sie angehalten waren, durch
dauemdes Experimentieren alles selber zu erfinden.

Bemisst man die Wirksamkeit von Pestalozzis Methode, die in der Öffentlichkeit vor
allem als Methode des Erwerbs der elementaren Kulturtechniken wahrgenommen
wurde, an ihren hohen Versprechungen, so ist von einem weitgehenden Misserfolg in
der praktischen Anwendung zu sprechen. Nicht nur ist sie an den Müttem, die Pesta-
loziitangeZeitals Trägerinnen der Elementarbildung im Augehatte, wohl unbemerkt
vorüber gegangen, weil diese weder über dieZeit noch das Geld oder über das erfor-
derliche Inieresse und die Fähigkeiten dazu verfügten. Auch auf die Didaktik des öf-
fentlichen Schulunterrichts war ihr Einfluss, gemessen an den formulierten Erwartun-
gen, gering. Während Comenius und Ratke vor ihm und Herbart nach ihm den kon-
kreten Schulunterricht und die Didaktik nachhaltig beeinflusst haben, ist die unmittel-
bare praktische Wirkung Pestalozzis auf die konkrete Unterrichtsentwicklung weitge-
hend-bedeutungslos geblieben und (sieht man ab von Dingen wie der Propagierung
der Schiefertafbl und des Chorsprechens) kaum über die Tradierung allgemeiner
Grundsätze hinausgekommen. Die heutige Unterrichtsmethodik ist wesentlich stärker
von Herbart und von reformpädagogischen Strömungen geprägt, die sich höchstens
allgemein auf Pestalozzi beziehen. Zt den Unterrichtsprinzipien, die bis heute immer
wiöder - wenn auch historisch nicht immer zu recht - auf Pestalozzi als deren erstem
Urheber zurückgeführt werden, gehören die Prinzipien der Selbsttätigkeit, der Nähe
(vom Nahen zum Fernen) und des lückenlosen Aufbaus ebenso wie das häufig zitierte
Prinzip der Anschauung.

Den wichtigsten konzeptuellen Grund für den praktischen Misserfolg der Methode se-

hen wir daiin, dass Pestalozzi misslang, was er am meisten anstrebte und am sicher-
sten erreicht zu haben glaubte: den Besitz von Bildungselementen, verstanden in der
doppelten Bedeutung als Urelemente der Realität und des Unterrichts, von Elementen,
welöhe nicht nur die Schulung der geistigen Kräfte des Kindes erlauben, sondern
gleichzeitig anschlussfcihr6 sind an die komplexe Inhaltlichkeit der Schulfächer und
Wissenschaften. Mit Bezug auf letzteren Gesichtspunkt führte jedoch weder die unter-
richtliche Behandlung des Quadrats als Elementarmittel in Pestalozzis ABC der An-
schauung22 zur Geometrie noch führte seine Ton-, Wort- und Namenlehre zu einem
vernünftigen Sprachunterricht.Im GegenteiMn seiner wegweisenden'Didaktik als
Bildungslehre' weist Otto Willmann (1882f.) mit Bezug auf die Sprachlehre darauf
hin, dass der didaktische Pestalozzianismus Fortschritte in der Didaktik des mutter-
sprachlichen Unterrichts über Jahrzehnte gerade verhindert habe.

21 So bemerkt etwa Willmann (1957, S. 37) in seiner'Didaktik als Bildungslehre': "Bei Aufstellung
seiner drei Bildungsmittel: Sprache, Form und Zahl, kommt es Pestalozzi nicht in den Sinn, dass
diese die nämlichen sind, die vom Altertum her dem Unterrichte zugrunde gelegt worden - den Pytha-
soräern war die Zahl und das Mass das Fundament der Weisheit und nach ihnen das weiseste die Gei-
iteskraft, die den Dingen die Namen gegeben - und dass ihrer didaktischen Organisation auf diese tau-
sendjährige Verwendung Rücksicht genommen werden müsste."
22 Anschauungslehre der Massverhältnisse (1803); vgl. den Quellenteil dieses Textes.



"Der Elementarunterricht in der.Muttersprache steht, zumal in Deutschland, noch
unter der Herrschaft des Formalismus, dör von Pestalozzis Schule ausgegangen ist
und welchem nicht daran liegt, den Sprachkörper als solchen kennen'zu'leäen und
9p thp eigene_Technik z_ur Aneignung zu briirgen, sondern mit den sprachlichen
Verhältnissen Verstandesübungen vorzunehmen] ohne doch das loeisc^he Element
der Sprache wirklich zur Geltung zu bringen" (S. 269).

Am ehesten ist eine sachlogische Elementarisierung noch beim Rechenunterricht ge-
lungen, wo,Pestalozzi sich-als im Prinzip modernär Rechentheoretiker zu erkenrien
g-ipt (u-C_I. gben), Jedoch führen auch hiör seine drillmässig (mechaniscnl auitfrÄe-
führte Kr?iftebildung sowie die Folgen seines unbedingten Sirebens nach lu'ckenlosäm
Autbau (schematismus, blosses "Maulbrauchen" anstelle von verstehen) in den
Lehrmitteln zur Zudeckung-der in den Vorreden und theoretischen Sctriften hi:rvbrge-
hobenen,-positiven unterrichtsmethodischen Grund sätze.23 Bedenkt man, dass keiäes
der pestalozzischen Lehrmittel in wirklich befriedigender Weise an die I(ulturinhalte
der schulfächer herangeführt hat, so verwunderi es nicht, dass diese als unter-
richtsmittel keine wirkliche Verbreitung gefunden haben.

was die Sachfächer_(Heimatkunde,.Geografie, Naturlehre, physik) anlangt, so ist zu
ber-nerken, dass sich Pestalozzis Institut käum oder nur ansatzwäise'mit derän Elemen-
tarisierung beslhäftigt hat. Dennoch ist es gerade eines dieser Fächer, dessen pntwicl-
lung der qestalozzischen Methode wesentliche fachdidaktische Impulse verdankt. So
verstand Carl Ritter (das folgende zitiert nach Künzli, 1987), einer der beiden Begrün-
der der klassischen Geographie (der andere war A. v. UumUotat), seine bis heute ein-
flussreichen. geog-raphischen Arbeiten im wesentlichen als eine "Darstellung där
pestalozzischen Methode". Ritter besuchte Pestalozzi mehrere Male in yverdoi und
versprach diesem die Ausarbeitung der Geographie nach seinen Grundsätzen.

Trotz des unterrichtspraktischen Misserfolgs der Methode steht Pestalozzi als didakti-
scher Theoretiker für die Thematisierung einer ganzenReihe von bis heute als bedeut-
sam letrachteten systematischen Problernen aei OiOattlt. Und nicht zu vergessen ist,
dass Pestalozzi im Bereich der elementaren sittlich-sozialen Erziehung bzw. äer frtihen
moralischen Sozialisation von Kindern einen bis heute als wertvoll eiachteten Beitrag
geleistet hat.

Das fundamentalste didaktische Problem, dessen Diskussion auch heute noch von
Pestalozzi_ihren Ausgang nimmt, ist zweifellos d,as problem des Elementaren, wel-
ghes im Mittelpunkt seiner Pädagogik steht und in das alle wichtigen Prinzipien der
Pestalozzischen Pädagogik eingehen (vgl. Klafki, 1963).

Für-Künzli (1987), der die lehrplantheoretischen Erträge von Pestalozzis Elementar-
methode lerggsggarbeitet hat, besteht seine wichtigstJleistung darin, dass mit ihm
"der entscheidende Schritt zur Methodisierung desiurricularenZeitproblems getan"
(S. 127) wurde. Indem Pestalozzi nach den eikenntniskonstitutiven ElementJn von
Fächern-fragt, wird deutlich, dass Wissenschaft und Kulturwissen nicht tel quel für
unterrichtliche Zwecke übernommen werden können. Dadurch, dass pesialozzi
überdies davon ausgeht, dass es bei jedem Gegenstandsbereich eine identifizierbare
Reihung von psychologisch und sachlogisch bbstimmbaren Elementarschritten gibt,
wird durch ihn das "genetische Prinzip des Lehrplans grundgelegt" (Künzri, a.i.o.,
S: 114). Auch wenn Pestalozzi mit seinem konkr:eten elojekider nlementarisierung
(Auffinden der letzten wahren Elemente der Fächer.der Volksschule) Schiffbruch erlitl
ten hat, und auch wenn sich ähnliche theoretische Überlegungen bereits vor Pestalozzi
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23 Füt de. Mathematiker W. Stern, welcher 3 Jahre als Schüler in Yverdon verbrachte und 1832 einen
'Lehrgang des Rechenunterrichtes nach geistbildenden Grundsätzen'verfasste, waren Pestalozzis Lehr-
mittel "krückenhafte Anfänge", an denen nur die Pestalozzijünger festgehalten hätten.
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finden, ist das systematische Suchen nach Elementen und Reihenfolgeprinzipien wir-
kungsgeschichtiich durch ihn zu einem klassischen Problem der Lehrplantheorie und
der Didaktik geworden.

Kategoriale Bildung. Eng verwandt mit der Frage.der Bestimmung undSequellie-
rung"uon sach- und'psychologischen Elementen ist für Pestalozzi die,Frage ihrer
Veöoittlung bzw. ihrel ileitrags zur Menschenbildung. Was Pestalozzi in Stans und in
Burgdorf eikennt, ist, dass eine auf objektive Wahrtrei! ausgerichtete, geistige u19
seel-ßche Kräftebildung nur über Beziehungs- und Sachinhalte, d.h. unter menschli-
cher und kultureller Beänspruchung erfolgen kann. Sowohl bei der sittlichen als auch
bei der intellektuellen BilC[ung gehi es ihm während der folgenden Jahrzehnte darum,
die formenden Kräfte des Geiitös und der Seele an den bedeutsamsten elementarisier-
ten Inhalten des Weltwissens zu üben und zu entfalten. Damit erweist sich Pestalozzi
(obgleich seine Praxis vor allem der intellektuellen Bildung infolge unglücklich ge-

wälilter Ausgangselemente und der exzessiven Schematis_ie.rung des Lehrvorgangs
häufig geradä in die gegenteilige Richtung einer rein funktional-form,alen Bildung
zeigt)-ai=s Vertreter einäs-formale,und materiale Momente verbindenden {9lrJPt9_t^u_o1r
Biläung; eines Konzeptes, das von Willmann (1882f.) und später- von Klafki (19_63)

als priiagogisches Probtem des Elementaren und der kategorialen Bildung aufge-
griffen und neu diskutiert wurde.

Anschauung. Über den Begriff der Elementarbildung hinaus ist.es_ vor allem das Kon-
zept und Prlnzip der Anschauung, welches bis heute immer wieder mit Pestalozzi in
Zusammenhan! gebracht wird. Wie allgemein gegenüber dem Anschqgungsbegriff
existiert auch miiBezug auf Pestalozzi das häufig anzutreffende sensualistisgh-emp]-
ristische Missverständnis, durch die Forderung nach anschaulichem Unterricht werde
postuliert, dass den Kindern die Gegenstände des Lernens in möglichst natürlicher
Weise vor die Sinne zu stellen seien. Pestalozzi versteht unter Anschauung jedoch kei-
nen naturalistischen Wahrnehmungsvorgang, sondern vielmehr die hinlenkende Tätig-
keit von Müttern und Lehrpersonen, welchä darauf abzielt, die Gegenstände den Kin-
dern in bestimmten Ordnungen vor die Sinne zu bringen. Mit andern Worten verfolgt
die didaktische Anschauung das Ziel, die wesentlichen Strukturmerkmale von Gegen-_

ständen hervortreten zu laisen bzw. die Wahrnehmungstätigkeit des Kindes darauf
hinzulenken.

In diesem Sinne ist Pestalozzis Suche - und ist jede Suche - nach tauglichen Elemen-
tarmitteln des Unterrichts immer auch die Suche nach tauglichen Anschauungsmitteln,
nach Repräsentanten der gegenständlichen Welt, an denen sich ihr Wesen quasi von
selbst arifschliesst, wie dies Pestalozzi vom Quadrat und Herbart vom Dreieck (mit
Bezug auf die Geometrie) angenommen haben. Dass gute An_lc-hguyngsmittel die be-
deutsämen Aspekte von Gegenständen sichtbar und damit die Welt lesbar machen sol-
len, ist aus kognitionspsychologischer Sicht auch heute das Kriterium ihrer Qualitit.
So gleicht Herbarts Diikussion mit Pestalozzi über die Frage,. ob nun das Quadrat oder
das-Dreieck das bessere Anschauungsmittel für die Geometrie sei, exakt den heutigen
Diskussionen unter Fachdidaktikern über die 'besten' Anschauungsmittel. Auch die
Kriterien sind immer noch dieselben wie zu Pestalozzis Zeiten: So geht es bei guten
Veranschaulichungsmitteln um die Zeigbarkeit der elementaren Strukturen eines Ge-
genstandes sowie üm die Anschlussfähigkeit an die höheren Strukturen einer Diszi-
plin.

Selbsnatigkeit des Lernens und psychologischer Erkenntnis- und Unterrichtsauf-
bau.Modern ist Pestalozzis Methodendenken schliesslich insofern, als er sich zu-
sammen mit Herbart einreiht in jene Reihe von Unterrichtstheoretikern, welche das

Lehren - den Unterricht als Kunstmittel - auf eine lernpsychologische bzw. lernan-
thropologische Basis zu stellen versucht haben. Nach Pestalozzi muss der Mensch,
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der auch in kognitiver Hinsicht das Werk seiner selbst ist, seine Erkenntnisse durch
selbsttätigen_Aufbau - durch Konstruktion, würde man heute sagen - selber gewinnen.
Peslllozzis K onzept des "psychologischen Aufbaus " bzw. der,'"Naturgemäsiheit" und
"Selbsttätigkeit" des Lernens und däs Lehrens ist heute nicht nur unbeitritten, sondern
auch in modernen Konzeptionen der psychologischen Didaktik aufgehoben.

6. "Der Geist der Methode, der lebendig macht,'
Pestalozzi war bis zu seinem Lebensende von der historischen Mission seines Unter-
nehmens überzeugt. Je stdrker der Methode aus (fach)didaktischen Kreisen Kritik er-
wuchs, desto deutlicher erfolgte in der Abwehr der Kritik deren noch starkere Übei-
höhung ins Grundsätzliche, Geistige u,nd Religiöse - verbunden mit dem argument,
die vorschnell Kritisierenden hättän die Methode entweder falsch verstandän odei
falsch angewendet. Dass Pestalozzi seine Methode aber tatsächlich als etwas sehr
Grundsätzliches und mit den geistig-religiösen Strömungen seiner Zeit Verbundenes
verstand, ist unbestritten.

lo.wqr sich Pestalozzi der Nähe seiner Methode zur Erweckungstheologie und ihren
Grundannahmen durchaus bewusst. In der Folge sprach er immär wiedei von "Erzie-
hungsbekehrul-c,':,-':E__?leq"ng^serweckung" oäer äann sogar von "Heiligung durch
Erziehung" (PSW XVru, S. 39-46).

Dementsprechend ausschliesslich ist ftr ihn dann auch die Methode selbst. Wie es nur
ein göttliches Gesetz der welt gibt, so kann es auch nur eine gute Methode geben,
seine eigene. "Es ist nur Eine gut, - und diese ist diejenige, die"vollkommen airf den
gyj_gel Qgs-etzen der Natur beruhet; aber schlechte-gieit es unendlich viele" (psw
XIII, S. 320). Und mit diesem absoluten Anspruch iieht er sich selbst auch immer
mehr in der direkten Nachfolge des Erlösers selbst.

Die Methode ist eine Offenbarung, und wenn sie nicht funktioniert, dann nur deswe-
gen nicht, weil die Menschen, und somit auch ihr Autor, noch nicht vollkommen sind.
"Nicht, dass ich's schon ergriffen habe, ichjage ihm aber nach, ob ich's auch ergrei-
fen möge. Jesus christus, der einzige Lehrör;(psw xv, s. 7), heisst 

"s 
geg"nüb"t

den eigenen übertriebenen Frwartungen emüchtert und gleichzeitig noch emlhätischer
in 'Der natürliche Schulmeister'-

So wird zwar von den Lehrern und Müttem eine vollständige Unterordnung unter die
Methode verlangt. Ihre Arbeit ist "bloss mechanische Handwerks-Arbeit" (psw x[I,
q. 179), dumme, denkfaule Lehrer sind sogar besser als intelligente, denn'"durch die
Reihenordnung d!99er Mittel wird sogar dem Lehrer alles Nachdenken erspart, aber
dann ebenso das Kind vor den Folgen bewahret, die aus den Folgen der Vörwirrung
entspringen, ... mit der der Lehrer irgendeinen Gegenstand ansehen könnte" (psW
xvrrA, s.76).

Doch wenn die Methode nicht funktioniert, die Kinder weder das Einmaleins und die
Buchstabierkünste lernen noch zu innerlich vollendeten Menschen werden, dann ist es
nicht die Fehlkonstruktion der Methode, sondern einzig und allein die fehlende Demut
und Unterordnung der Lehrer oder Mütter, der "Narien und Schurken", die "ä leur
aise mit der armen Jugend lenger als Lehrer im verheltnis bleiben" wollen (PSw xv,
s. 7).

Das gegen jegliche Kritik vorgebrachte Argument, die wahre und einzige Methode
nicht oder falsch zu verstehen oder sie falsch anzuwenden, wurde sehr bald das wich-
tigste Argument, das Pestalozzi und seine Anhänger immer wieder vorbrachten. Der
Kampf gegen falsche Anwendung wurde zur Verteidigung der wahren Sache. Die
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Methode fand zwar weltweit grosses Echo in der ersten Welle der Schulreform des 19.

Jahrhunderts. Sie verspractiwirkungsvoll, der untersten, aJlgem9i1 zugänglichen

Siuf" ein"s einheitlichen Bildungssyslems nicht nur den Zugriff auf die Kulturtechni-

k;;,-r;;J;; gt"i"nfUtr auch aüf innere Frömmigkeit der Bevölkerung zu ermögli-

chen. Was ,rräa"hst besonders verlockend erscheinen musste - geringe Kosten durch

üäiig" f-"tt"tUildung und spätere A$eiteqpung der F,lementarbillung an die Metho-

;;;-är"d."n vuif"t - eiwies sich alleidings sehr bald.als. haltlos. Die Methode

üiutt t" #"aer die Anfangsgründe der Kulturtdchniken noch die Grundkenntnisse der

Berufe. Auch den Anschiuis an weiteres Wissen und Können ermöglichte sie,nicht,

und die teuern Elementarbücher und Tabellen mussten in den Schulen ersetzt oder mit
andern Methoden verwendet werden. Der Erfolg bezüglich der innern Einheit des

ü"nr.tr"n liess sich ebenfalls nicht überprüfen und wurde auch von beiden Kirchen

üesiritten, welche dafür sorgten, dass dieses Konzept unter die Ausschliesslichkeit der

Erlösung zurückgenommen wurde.

In der Folge davon wurde die absolute Methode Pestalozzis durch andere Methoden -

i"ni oft ei"ngeschränktere aber dafür wirkunglvollere - e.rs-9!7t. Die Lehrer wurden
nicht zu Meihoden-Handwerkern, sondern zu Kultur- und Wissensträgern ausgebil-

det, die Mütter übernahmen die Elementarbildung nicht in_die Intimität der Wohnstube,

,ond"* diese wurde der Schule als einer der bedeutendsten modernen öffentlichen
Institutionen übertragen bzw. diese dazu ausgebaut.

Was sich aber gehalten hat von Pestalozzis M"thod_", ist jener uneingeschränkte An-
spruch, der imäer wieder erhoben wird, um die Verantwgrtgg und Allmacht von
Schule'und Lehrern zu reklamieren, der sich fest macht an der Beschwörung des Stif-
ters der Methode und ihres, d.h. seines wahren Geistes (Osterwaldet' 1996). Damit
spielte der eingangs zitierte Pestalozzianer Krüsi die Menschenli.ldgng gegen.die Wis-
sänschaftsbild"un{aer modernen Seminarien aus, damit kann bis heute-jegliche_Me-
thode mit massloien Zielenund dem Anspruch auf Zielsicherheit gegen besseres Wis-
sen und wissenschaftliche Überprüfung ausgespielt werden.

"Man täusche sich nicht. Auch bei der Menschenbildung können wir, wie beim Rei-

"h" 
Cott"r überhaupt nicht sagen: Siehe hie oder da ist sie äusserlich in ihrer Voll-

endung dargestellt. 
^Wir dürfei nur behaupten: Sie ist und waltet im Geiste und Ge-

müthJder Edelsten unsers Geschlechts" (Krüst 1832, S. 12)'

7. Quellenteil

In den nachfolgend abgedruckten Quellenteilen beschrdnken wir uns vorwiegend
auf die Buigdörfer Zeit, die als die eigentliche Methodenzeit und Zeit der Me-
thodeneuphörie"PestaloZZis gitt. Dokumente aus Yverdon haben wir nur ergän'
zend, v.a. zur Lehrerbildung, herangezogen.

Weiter konzentrieren wir uns aus Zwei Gründen in der Auswahl der Texte auf
Pestalozzis Verstandesbildung. Zum einen ist Pestalozzi in der damnligen Offent-,

tichkeit in erster Linie als"Methodiker des Lesens, Rechnens, Zeichnens und
Schreibens (d.h. des Erwerbs der elementaren Kulturtechniken) rezip-iert w9rd9ry.

Zum andern ist der Didaktiker Pestalozzi und sind seine konkreten Lehrmittel in
der spöteren Rezeption seines Werkes - ienseits der Tradierung allgemei"{ Ury-

terriöhtsprinTipien'- kaum oder nur marginal wahrgenommen worden- Vor allem in
der Lehierbiläung und in den darauf bizogenrn Sihrrftey und Werkausgaben wird
die Methode meir oder weniger aui eine iolche der sittlichen Erziehung reduziert
- konkret etwa auf den Stansir Brief sowie auf Ausschnitte aus 'Wie Gertrud ihre
Kinder lehrt'. So findet sich nicht einmal in der kritischen Ausgabe von Pestaloz-
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zis Scimtlichen Werken (PSW) ein vollstcindiger Abdruck aller in Burgdorf ent_
standenen Lehrmittel.

Obwohl Pestalozzis Elementarmittel ihre Benutzer (zum Teit sogar in Burgdorf)
dazu verleitet haben, ihren Inhalt weitgehend r"rtttiidri,lu iiäüiii"u-;ä;;'i;
Chor s-prechend herzusagen, war dies nicht pestalozzis Meinu:ng. Sogar iirUo,i
bemerkt - darin durchais modern - in einer Interfientiin ii7 pes"talozztsin"i
Anschauungsta_bellen, dass nicht "im Auswendigleinen der in den Elemiitarbü_
chern-aufgestellten Tabetlen." .ihr ,wert riege, son1ern in deren iigrung ',den Geist
des Kindes zu bauen" und "eine bestimmie und_hell o"grtdrr"tizrfälrr""g iiüi
zu konstuieren" (Herbart 1804, S. 22; zit. nach Hinz 19i5, S. 57).

7.1 Anpreisung der Methode als "Vernunftmaschine"

Ayf der Frontseite der Ausgabe von Mittwoch, den l2ten Jönner IB02 der Zeitung
"Der- Republikaner" pre,ist Pestalozzi seine Methode als vernunftmaschtne in|
vergleicht sie mit eine Maschine zur Holzhauung (vgl. Abb. 2).

7.2. Pestalozzi als Lehrer in Burgdorf

7.2.1 Unterricht in Burgdorf

A) Iry spQtsommer 1799 nahm Pestalozzi seine Tötigkeit in Burgdorf auf. Im fot-g{Qery Abschnitt aus 'wie Gertrud ihre Kinder lehi' beschreibt"er ieinä An1ins"
als Lehrer an der Buchstabier- und Leseschule.

<<Es war hier Schulordnung, Schein von Verantwortlichkeit, etwas Pedanterie und
Anmassung-. Das alles war mir fremd. Ich hatte so etwas in meinem Leben nicht getra-
gen, aber ich wollte meinen ?*"9\und trug es jetzt,krähete wieder täglich mein"ABC
voqr Morgen bis zum Abend und fuhr planlos in dem empirischen Gaige fort, den ich
in Stanz abbrechen musste. Ich setzte unermüdet Sylbönreihen ,usaä-"nj ich be-
schrieb g!!!! Q-ücher mit ihren Reihenfolgen und mit Reihenfolgen von Zahlen und
suchte auf alle Weise die Anfänge des Buchstabirens und Rechnäns zu der höchsten
Einfachheit und in Formen zu bringen, die das Kind mit der höchsten psychologischen
Kunst vom ersten Schritte nur allmählig zum zweyten, aber dann odnö Ltickön, und
auf das Fundament des ganz begriffenen zweyten, schnell und sicher zum dritten und
vierten hinaufbringen müssen. Aber anstatt der Buchstaben, die ich die Kinder in
Stanz mit dem Griffel zeichnen machte, liess ich sie jetzt Winkel, Vierecke, Linien und
Bogen zeichnen.

Bey dieser Arbeit entwickelte sich allmählig die Idee von der Möglichkeit eines ABC
der Anschauung, das mir jetzo wichtig ist, und mit dessen Ausführung der ganze Um-
{ang.einer allgemeinen unterrichtsmethode nun in seiner ganzen ümfasiung, aber
freylich jetzo noch dunkel, vor Augen stand. Es dauerte noCh lange, bis er miiheiter
ward, und es ist dir unbegreiflich, aber es ist gewiss wahr: ich hatte alle Anfangs-
punkte des unterrichts schon Monate lang bearbeitet, und alles gethan, sie iur
höchsten Einfachheit zu bringen; dennoch kannte ich ihren Zusammenhang noch nicht,
oder war mir wenigstens desselben noch nicht deutlich bewusst; doch fühlte ich mit
jeder Stunde mehr, dass ich vorwärts rükte und stark vorwärts rükte.>>

PSW XIII, S. 194f.
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Abbildung 2: Anpreisung der Methode als Vemunftmaschine.
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B) In..einem zu^Beginn des Anstaltstritigkeit verfassten Gutachten der von Staofergegründeten, Pestalozzi _wohlge_sinnt"i 
,,Grsrilschaft von ir;u;;;" iir"E{ii|:

hungswesens" wird der (Jnterrichtsbetrieb in Burgdorf b"irnruL)".
<<Allererst haben wir bemerkt, dass die Kinder der Pestalozzischen Anstalt ausseror-
dentlich ges_chwind und äusserst vollkommen buchstabiire;;-b;;;, schreiben, rech_
nen letnen. In einem einzigenhalben Jahre sind.sie im Stande, trleün aufien" $ufe ;;gelangen, zu der nur. irgend ein Dorfschulmeister in 3 Jahien iiä zu errreUen ver-
möchte. Wahr ist's, die Dorfschulmeister sind gewöhnlich keine pistalozzi,und manfindet auch nicht alle Tage solche Gehülfen, wTe Freund pi^,tiloiti. Aber uns dünkte
doch, dass nicht das Personal der Schule diese ausserordentliche Erscheinungh;;;:
gebracht habe. Es dünkte uns die Lehrart selbst die ursache auuon. 

-

Und worin besteht die Lehrart? Darin, dass man der Natur allein die Hand bietet, dass
man sie zur eigentlichen Lehrerin macht.

(...)
Im-ersten zimmer, wo man buchstabieren und rechnen lernt, war ein Korb mit Buch-
stabentäfelchen angefüllt. - Der Lehrer stellte einen nach däm änaät"n auf, einzeln,
vereint, anders versetzt. - Die Kinder selbst konnten so eine Buchstabenreihe anordj
nen; man gab sich wörter auf u.s.w. ... Der Lehrer ruht nicht eher, als bis jedes Kind
iede Buchstabenzusammensetzung richtig auszusprechen im Stande ist ...bU"" ii"siLettern sind die Elemente .der-Rechn-ungskuist. Der Lehrer ieiht ihrer 2, i, i,
u.s.w. zusarnmen, decomponiert, recomponiert, vermehrt, vermindert, die Sacire aei
Anschauung yg{ nqch und nach Sache äes Gedächtnissei, und es ist zum Erstaunen,
wie schnell ein Kind die Numerationen, Additionen und Subtractionen zu erlemen fä-
hig ist. - Von da kommt man in das zweite Zimmer. Lesen ist Fortsetzung, Ausbil-
dung des Buchstabierens. - Hier bemerkt man nichts Neues, ali dass ö'en diese
{usbildung d-esto schneller erfolgt, je-.besser die erste Buchstäbierart gewesen war.
Das Neue in diesem zimmer ist, däss die Kinder das Alphabet malen, zächnen lernen
auf Schiefertafeln. wer's nicht gesehen, glaubt es nicht, wie das dd Kdde;Au; ;;ä
Hand_berichtigt, sch:irft und mathematisöh macht. Nach und nach gibt man den-Kin-
dern Fracturfedern und endet mit unsern gewöhnlichen Federkielen."
(...)

Endlich kamen wir in den grossen Saal - hier wurden die Kinder in Schlachtordnung
g€stellt - sie marschierten auf und nieder, und sangen feuervolle Schweizerlieaer, sE
rlcht]s1so tactmässig, dass man auch diese Methoäe als die zweckmässigst; Bildil;
des Gehörs ansehen kann.>>

' H. Morf (1868). Zv Biographie Pestalozzi's. Erster Teil. Winterthur: Bleuer-Haus-
heer. S. 240-242.

7.2.2 Als Schüler in Pestalozzis Unterricht

Johannes Ramsauer (1790-1848) kam 1800 als Zehnjdhriger mit einer Gruppe
a,usgewanderter Kinder aus Herisau nach Burgdorf zu Pestalozzi. Während seiÄr,
l6 Jahre bei Pestalozzi brachte er es vom Uiterlihrer, Hausknecht, Tischdecker,
Instituts-Buchbinder in Burgdorf zum Oberlehrer und Vertrauten in Yverdon. I816
wurde er Prinzenerzieher in Deutschland. Ramsauer verfasste 1838 eine Lebens-
beschreibung, a.us der die folgenden Auszüge stammen.

<<In Rurgdorf kam ich zuerst in eine Schule, die größtenteils von ausgewanderten Kin-
dern besucht wurde; bald daraufkam ich zuPestalozzi, der in eineiuntergeordneten
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Stadtschule nach seinen eigenen und eigentümlichen Ideen täglich fünf Stunden unent-
geltlich unterrichtete.

Schulgerecht lernte ich da nichts, so wenig als andere Schüler; sein heiliger Eifer aber,

seineiingebende, sich selbst ganz vergeisende Liebe, seine, sogar in die Augen der

Kinder fa'ilende, ernste, gedrtiökte Lagä machten den tiefsten Eindruck auf mich und

knüpften mein kindlich äankbares Heiz auf ewig-an das seinige. Daher kam es denn

uu"Ä, duß, als Frau von Werth für den Winter naöh Fern zog-und.es uns zwei Knaben

freisiellte, ob wir mit ihr dorthin oder nach Burgdorf zu Pestalozzi ziehen wollten - ich
sogleich fti. dut letzte entschlossen war, während mein Kamerad es vorzog, nach der

scliönen, reichen Hauptstadt zu gehen.

Ein deutliches Bild dieser Schule zu geben ist unmöglich, daher hier nur einige
Bruchstücke. In dieser Schule sollte, nach Pestalozzis Ideen, aller Untenicht ausgehen

und wieder zurückgeführt werden auf Sprache, Zahl und Form' -Ein eigentlicher
Schulplan war nichivorhanden, auch kein Stundenplan, 

^weshalb 
sich auch Pestalozzi

an keine bestimmten Stunden band, sondem meistens 2-3 Stunden dasselbe trieb. Wir
waren etwa sechzig Knaben und Mädchen von acht bis fünfzehn Jahren, hatten Un-
terricht von 8-11 Ühr vormittags und von2-4 Uhr nachmittags. Aller Unterricht be-
schränkte sich auf Zeichnen, Rächnen und Sprachübungen' Es wurde weder gelesen

noch geschrieben, daher hatten die Schüler weder Schreib- noch Lesebücher; ebenso

wurdjweder etwas Weltliches noch etwas Geistliches auswendig gelernt. ZumZeich-
nen bekamen wir weder Vorschriften, noch Bedingungen, nur Rötel und Tafeln - und
während uns Pestalozzi Sätze aus der Naturgeschichte (als Sprachübungen) vorsagte,
so sollten wir zu gleicher Zeit zeichnen, ,,wäs wir wollten". Wir wussten aber nicht,
was zeichnen; dalier kam es, dass die einen Männchen und Weibchen, andere Häuser,
noch andere Striche, Schnörkel und Arabesken und was ihnen in den Sinn kam,
zeichneten. Auch sah Pestalozzi nie nach, was wir gez.eichnet oder vielmehr ge-

schmiert hatten, aber an den Kleidern, besonders an dem Armel und Ellbogeq, konnte
man allen Schülern ansehen, dass sie mit Rötel umgegangen waren. Zum Rechnen
hatten wir, je zwei und zwei Schüler zusammen, eine,kleine, auf Pappe gezo_gene Ta-
belle, auf där in viereckigen Feldern Punkte verzeichnet waren, die wir zählen, zu-
sammenzlihlen, abziehen miteinander multiplizieren und ineinander dividieren muss-

ten. Da Pestalozzi aber nur der Reihe naCh vor- und nachsprechen liess, und nie
fragte, keine Aufgaben gab, so blieben diese Übungen, die sonst sehr gut waren, ohne
gro-ssen Nutzen. Er wai auch nicht geduldig genug, um wiederholen zu lassen oder
F.agen zu geben, auch schien er sich in seinem ungeheuren Eifer.gar nicht um d.9n

einäelnen Schüler zu bekümmern. Das Beste, was wir bei ihm hatten, waren die
Sprachübungen, wenigstens diejenigen, die er an den Tapele1 des Schulzimmers mit
uäs vornahri und die wahre Anschauungsübungen waren. Diese Tapeten waren sehr
alt und zerrissen und vor diese mussten wir uns oft zwei bis drei Stunden nacheinan-
der hinstellen und von den darauf gemalten Figuren und eingerissenen Löchern sagen,

was wir hinsichtlich ihrer Form, Zahl,Lage und Farbe sahen und das Gesehene und
Bemerkte in immer grössere Sätze zusammenfassen. Dann sagte er: ,,Buben, was seht
ihr?" (Die Mädchen nannte er nie.)

Antwort: Ein Loch in der Wand.
Einen Schranz (Riss) in der Wand.

Pestalozzi: Gut! Sprecht mir nach:
Ich sehe ein Loch in der Tapete.
Ich sehe ein langes Loch in der Tapete.
Hinter dem Loche sehe ich die Mauer.
Hinter dem langen schmalen Loche sehe ich die Mauer.
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Pestalozzi: Sprecht mir nach:
Ich sehe Figuren an der Tapete.
Ich sehe schwarze Figurenän der Tapete.
Ich sehe runde schwarze Figuren an äer Tapete.
Ich sehe eine viereckige gglbe Figur an der Tapete.
Neben der viereckigen gälben Fi[ur sehe ich eine schwarze runde.
Die viereckige Figur ist durch einen dicken schwarzen Strictr mit der runden
verbunden usw.

weniger zweckmässig waren die Sprachübungen, die er aus der Naturgeschichte
nahm und wobei er uns vorsprach, während wirlwie oben gesagi, zeichnen mussten.
Es sprach vor:

Amphibien. Schleichende Amphibien.
Kriechende Amphibien.

Affen. Geschwänzte Affen.
Ungeschwänzte Affen usw.

Hiervon verstanden wir kein Wort, denn es wurde kein Wort erklärt und es wurde so
singend und überhaupt so schnell und undeutlicht vorgesproct en, Aass es ein Wunder
9e.w9s1n wäre wenn jemand etwas verstanden und etwai dabei gelernt hätte, zudem
schrie Pestalozzi so entsetzlich laut und anhaltend, dass er uns nic"ht nactrrpr"dn"n nä-
ren konnte, und das um so weniger, da er nie auf uns wartete, wenn er einen Satz
vorgesprochen hatte, sondern ununterbrochen fortfuhr und eine ganze Seite in einem-
fort vorsprach. was er urs so vorsprach, war auf einen halün n"oge; grossen carton
(Pappe) aufgezogen, und,unser^g^anzes_Nachsprechen bestand grtisitenöits darin, dasswlr am Ende ,,en - en" oder,,Affen, Affen" sagten. von Fragen und wiederholen war
nie die Rede.

Da Pestalozzi sich in seinem Eifer an keine zeitband, so trieb man das, was er um guhr mit uns angefangen hatte, gemächlich bis 11 uhr, und er war schon um 10 ühr
ganz müde und heiser. Dgqs eq l l uhr sei, merkten oder hörten wir gewöhnlich am
Lärm anderer Schüler auf der Strasse und wir liefen dann gewr;hnliclialf" iort, äfrnä
Abschied zu nehmen. so strenge pestalozzi zu jeder Teit s"Inen Gehilfen jed; Ibrp;;-
liche Strafe verboten hatte, so-wenig unterliesi er dieselbe in dieser Scn"ute unO!äU
g,ar oft rechts und links Ohrfeigen. Die meisten Schüler dieser Schule machten ihm
aber das Leben sehr sauer, so däss ich wahres Mitleiden mit ihm hatte und mich desto
stiller verhielt; das bemerkte er auch bald und nahm mich deswegen manchmal um I I
uhr sichzum Spazierer, wo er bei gutgm wetter tagtäglich nu"ll'd"t Emme tirg ilazur Erholung und zur Zerstreuung Steine suchte. Lätztäres musste ich auch ärn,"wie-
wohl es mir sonderbar vorkam, da Millionen da lagen und ich nicht wusste, welche
davon gesucht werden sollten. Er selbst kannte nür wenige steine, scrueppte atii
dennoch täglich,seine Tasche und sein Taschentuch voll voä da nach Hause',ivo sie -
nie.mehr angesehen wurden. Diese Liebhaberei behielt er sein ganzes Leben hindurch,
und.in Furgdorf war iry Eanzen Institut nicht leicht ein ganzesiaschentuch zu finden,
weil alle vom Steinschleppen zerrissen waren.

Etwas, zwar unwichtiges, darf ich nicht vergessen. Das erste Mal, als ich in pesta-
lozzisschule gefiihrt wurde, küsste und begiüsste er mich herzlich, wies mir dann
schnell einen Platz an und sprach den ganzen vormittag kein wort mehr mit mir, son-
dern sprach beständig vor, ohne Halizu machen. Da-ich nun von allem nichtj ver-
stand, als jedesmal am Ende des Satzes das wort ,,Affe, Affe" und pestalozzi äusser-
lich sehr hässlich war und - ohne Halstuch, ohne Rock in blossen langen Hemdsär-
meln, die ihm über die nachlässig herumschwenkenden Arme und Händä herunterhin-
gen - wie wild in der Stube herumrannte, so kam mir ein wahres Grauen an, und bald



würde ich geglaubt haben, er sei selbst ein Affe. Auch fürchtete ich mich in den ersten

Tagen um-sdmehr vor ihm, da er mir bei meiner Ankunft mit seinem starken, ste-

chänden Bart einen Kuss gegeben hatte, den ersten, den ich meines Wissens in mei-
nem Leben empfangen habe.>>

. J. Ramsauer (1838). Kurze Skizze meines pädagogischen Lebens. Mit besonderer

Berücksichtigung auf Pestalozzi und seine Anstalten. Oldenburg. S. 6-11'
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7.2.3 Johann Friedrich Herbart besucht Pestalozzi

Herbart besuchte Pestalozzis Burgdorfer Schulanstalt zum Jahreswechsel
1799/1800. In seinem ,,An drei Frauen" der Familie Smidt gerichteten Text

,,Über Pestalozzis neueste Schrffi: Wie Gertrud ihre Kinder lehrte", der 1802 in
der Zeitschrift ,,Irene" veröffentlicht wird, schreibt er:

<Sie wissen, ich sah ihn in seiner Schulstube. Lassen Sie mich die Erinnerung noch
einmal auffrischen. Ein Dutzend Kinder von 5 bis 8 Jahren wurden zu einer gewöhnli-
chen Stunde am Abend zur Schule gerufen; ich fürchtete, sie mislaunig zu finden, und
das Experiment, zu dessen Anblicli ich gekommen.wa! verulglück€n zu sehn. Aber
die Kinder kamen ohne Spur von Widerwillen; eine lebendige Thätigkeit dauerte
gleichmässig fort bis zu Ende. Ich hörte das GeräuscLdes_Zugleichsprechers der gan-

Zen Schule; - nein, nicht das Geräusch; es war ein Einklang der Worte, höchst ver-
nehmlich, wie ein taktmässiger Chor, und auch so gewaltig wie ein Chor, so vest bin-
dend, so bestimmt haftend äuf das was eben gelernt wurde, dass ich beinahe Mühe
hatte, aus dem Zuschauer und Beobachter nicht auch eins von den lernenden Kindem
zu werden." Herbart ist vom Chorsprechen, das zu einer reinen Artikulation führe,
sodann vom Umstand, dass "überflüssige Spielereien" in der Schule unterblieben und
man kein "unnützes Wort höre, beeindruckt. Einzig "das Auswendiglernen von Na-
men und Sätzen, von Definitionen und die anscheinende Sorglosigkeit, ob das auch
verstanden werde" und den "Neigungen" der Kinder entspräche, machten ihn "zwei-
feln".>>

. Johann Friedrich Herbart. Sämtliche Werke. Hrsg. Karl Kehrbach und Otto Flügel.
Band 1, Langensalza 1887, S. 136 ff.Zit' nach Hinz 1995' S. 50-51.

7.3 Lehrerbildung und Lehrerleben

7.3.1 Pestalozzis Ankündigung über das Lehrerseminar in Burgdorf

Nachdem im Oktober 1800 im "Neuen Schweizerischen Republikaner" eine erste
"Anleige" erschienen ist, veröffentlicht Pestalozzi im August 1801 in der Augs-
burgei "Allgemeinen Zeitung" eine weitere Anzeige, in der er nach einer einlei-
tenäen Darlegung der Grundsdtze der Methode der Elementarbildung verspricht,
dass diese in nur "wenig Tagen" erworben werden könne.

<<Da die zum Theil meinen ganzen Lebenslauf umfassende, frühere Nachforschungen,
vorzüglich aber die seit ein paar Jahren eröffnete praktischen Versuche über die Mit-
tel, dle Erziehung als Kunstunterricht unseres Geschlechtes sowohl mit dem We'
sen des menschllchen Geistes als mit der eigenthümlichen Weise, mit der uns die
Natur selbst unterrichtet, in Harmonie zu bringen, nunmehr zu einer Reifung gedie-
hen, daß ich das zur Auflösung mir vorgenommene Problem in seinem Wesen als
würklich aufgelöst ansehen darf, und der Erfolg meiner dißfälligen Versuche Men-
schen von den vielseitigsten Ansichten dahin vereiniget hat, den Wunsch zu äußern,
daß die Resultate derselben so schnell und so allgemein als möglich benutzt werden
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möchten, so habe ich in meiner hiesig^en ErziehungsAnstalt die Einrichtungen getrof-
fen, von nun an täglich, wenigstens rZ erwachsenä personen, die sich de;E;;i"h;;g
widmen wollen, prakti.sche.Anweisungen in den Formen geben lassen zu können]
durch welche ich es möglich.glaube, d--en Volksunterricht äum allgemeinen sichein
Fundament umfassender richtiger Einsichten und vollendeter Fertigieiten zu machen
und auf Fundamente zu_gründen, welche mit dem_ Gang der Natur lä a"r nn1*l"tiur!
unsers Geschlechts und der Harmonie unserer KräftJübereinstimmen, auf welchefi
die wahre Bildung unsers Geschlechts wesentlich ruhen soll.
Der allgemeine Mechanismus der Mittel, durch welche ich diese Zwecke zu erzielen
suche, geht wesentlich von dem Grundsaz aus:

Form, Zahl und Schall sind die eigentlichen Fundamente aller UnterrichtsKunst; und
9ie Auffindung vollendeter und unter sich selbst harmonisierender psychologiichei
unterichts-Mirtel, in diesen 3 Elementen der Kunst, ist die Auffinäring d"rä;;i;
möglichen Wahrheit der Grundsätze,von denen die Kunstbildung unsers Geschlechts
ausgehen muß.

Ich habe also gesucht, für diese 3 Elemente des Unterrichts, gemeinsam und überein-
stirnmend Formen zu finden, die dem Kind im friihsten Altei ünd auf die leichteste Art
die höchste intensive Kraft des Bewußtseyn aller Formen, aller Zahlverhältnisse und
aller.Sprachvortheile verschaffen. Ich hab-e ein ABC der Anschauung verfertiget, dai
Tf 9iq Anschauungs-Fundamenre aller Kenntnisse eben die vorth"eile hat,äs d;;
ABC des Schalls für die Erkenntniß ihrer Nahmen. Ich habe die Lehre aller Form so
wie die Lehre aller Zahlverhältnisse so weit vereinfachet, daß selbst das unmündige
Kind zum festen Bewußtseyn der Anfangspunkten dieser 2 Urmittel aller Reaitai, alÄ
in unserer Anschauung liegt, gebracht weiden kann, und dann die Lehre des Schalls
so wohl der innern Kraft der gebildeten Anschauung untergeordnet als sie fest und in
ihrer ganzen Umfassung an sie angekettet. Ich habe-auf das"Fundament dieser Grund-
sätze ein Buch für Mütter angefangen, das in allen Fächern der menschlichen Er-
känntniß von der Anschauung ausgeht, und indem es die Kinder durch sie zu der ihr
untergeordneten Sprache bringt, den Kunstunterricht für sie mit dem Naturunterricht
vollends vereiniget und ihn von der schahlen Einseitikgkeit reiniget, durch welche un-
sere Wortkenntnisse das Verschrumpfen des menschlidhen Geistös eben so wesentlich
erzeugt als die Anmaßungen, die unseren also verschrumpften Wortmenschen eigen
sind. Ich habe die Kunstkraft unserer Natur fest an die Kunst der Anschauung gef,er
tet; mein dißfälliges ABC ist ein ABC aller Ausmessungsformen, und die Aui-"s-
lungsformen sind die Grundlinien, von denen mein Unteriicht in der Zeichnungs- und
Schreibkunst dann erst ausgeht, und hinwieder die ersten Belege meines Unterrichts in
den Zahlenverhältnissen; und das Wort, durch welches die Wahrheit dieser Erkennt-
nißminel ausgedrückt wird, ist dem Kind nicht mehr ein Wort, durch dessen Kenntniß
es irgend eine Wahrheit erst suchen muß; es wird für es erst der Ausdruck einer
Wahrheit, die ihm vollständig bewußt ist.

I-ch sage noch einmal: das Wesentliche dieser Ideen ist praktisch und so vollendet, daß
der Unterricht innert den Formen, die durch diese Absicht der Dinge erzeugt worden
sind, zu einer bloß mechanischen Handwerks-Arbeit werden muß. Ünd ich äarf dafür
stehen, mit den Mitteln, die mir jetzt dißfalls an der Hand sind, kann jede Mutter und
jeder Lehrer, auch ohne die Kenntnisse zu besitzen, die sie bei dem Kinde selbst er-
zeugen wollen, bey ihm die Resultate hervorbringen, die die Methode an sich selbst
vermöge der inneren Organisation erzeugen muß.

Gebildete Personen sind in wenig Tagen im Stand, den Geist der Mittel zu fassen und
an ihrem Faden sich den weg zur weitern Anwendung derselben selber zu bahnen;
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ganz ungebildete Menschen wünsche ich 3 Monate in den Fertigkeiten zu üben, die der

Methode eigen sind.

Das Institut, in welchem dieser Unterricht ertheilt werden soll, fordert für alle 3 Mo-
üt Z Louiid'or und wird sich bestreben, für das Logie und die Verköstigung der

F"rrott"n, die diesen Untenicht genießen wollen, alle Anweisung zu geben, die antret-

tende Personen wünschen mögen.

Briefe über diesen Gegenstand aber erwartet man franco.

Burgdorfbey Bern, den 2 Juni 1801'

H. Pestalozzi>>

PSW XI[, 5.177-179.

7.3.2 Johannes Ramsauer über Pestalozzis Unterrichtsbesuche und über
das Leben der Lehrer am lnstitut

Johannes Ramsauer beschreibt einige Szenen des Lebens am Institut, die ein
Licht werfen auf Pestalozzis Verstäidnis und Praxis der Ausbildung seiner An-
staltslehrer.

<(Pestalozzi) hatte er einen ungemeinen psychologische:r Takt,.so dass, wenn er, wie
ei gewöhnlich zu tun pflegte, äuch nur iwei_bis drei Minuten in eine Klasse trat, er

deä Lehrer oft die feiristen psychologischen Bemerkungen über_das Gesehene mittei-
len konnte. Am freudigsten war er, wenn er in eine Klasse trat, in welcher Unterricht
in irgend einer Branchäder Mathematik erteilt wurde; jelebhafter es dann da zuging, je
grosier der Lärm war, je glänzender die Augen der Schüler y.qte1, desto stiirker,
ireundlicher und vergniigtJr klopfte Pestalozzi dem Lehrer auf die {9h-sel und gtltg
dann hinaus, ohne ein'Wört zu sfrechen. Wie oft er aber in diesem Falle Llirm für Ei-
fer hielt, wage ich nicht zu entscheiden. Traf er kein solches Leben und Treiben in der

Klasse odeigar den Lehrer sitzend, was aber fast nie und nur schwer der Fall war,
weil keine StInte für den Lehrer da waren, oder traf er einen Lehrer mit einem Buche
in der Hand, was nur bei einem neuen und fremden Lehrer der Fall sein konnte, dann
brummte er, ging ohne zu sprechen schnell wieder hinaus und schlug heftig dtlTüre
zu. Das warei vön seiner Söite die pädagogischen Vorlesungen>> (Ramsauer 1838' S.

30f.).

Noch in Burgdorf wird Ramsauer von Pestalozzi als Unterlehrer ausgewcihlt
gemöss der ilt einem seiner Zeitungsinserate.geäusserten Absicht, er wolle aus

Zirigt, seiner Kinder "die besten Lihrer für dieses Haus ziehen, die,nur möglich
sini,, (Inserat im "Republikaner vom 12. iänner lB02). 1805 kommt Ramsauer als
regulörer Lehrer nach Yverdon.

(Jnter-[Jnterlehrer in Burgdorf. <<Konnte ich den Kopfrechenstunden, bei dem soge-

nannten Zeichnen, und im ABC der Anschauung einige Stunden zugegen sein, so war
ich immer bald einer der geschicktesten, und daher kam es, daß, da Pestalozzi für
seine ehemalige Stadtschul-e noch immer für einen Stellvertreter sorgen mußte, er mir
nach einem Jähre eine Klasse davon anvertraute. Dem zwölfjährigen Jungen, der
selbst noch nie einen zusammenhängenden Untenicht genossen hatte, eine Klasse von
dreißig Knaben und Mädchen! Doch die Not half beten, denken und präpgigten. Ich
gab Uiterricht im Lautieren, Schreiben und Zeichnen auf der Tafel und im Zählen und
F.echnen. Weil ich lebhaft, körperlich sehr gewandt, für mein Alter bei aller Heiterkeit
dennoch sehr ernst, entschlossän und arbeiisam, auch sehr gewissenhaft war, und die
Schüler wußten, daß Pestalozzi sehr viel auf mich hielt, auch wußten, daß, da ich mit
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ihnen oder doch mit einem Teile von ihnen selber zu Pestalozzi in diese Schule gegan-gel ryar, ich ihm nie Anlaß zurlJnzufriedenheit gegeben hatte, so imponierre i"fiifi"n
auf eine wundersame Weise>> (Ramsauer 1g3g, S."i4).
<Wie ich meinen Unterricht in dieser Schule treiben sollte, wurde mir nicht gesagt, nur
hatte Pestalozzi streng verboten,.die unfolgsamen oder tiagen scnuter kööerl'i;il;
strafen. Da mußte ich mir auch schon fiuh helfen lernön, und wußte 

-mir 
auch

manchmal auf eine eigentümliche Weise zu helfen. Daß Pestälozzi selbst bei seinem
unterrichte zu erfig war, um sich an dieses verbot zu halten, t uu" i"r, 

"ben;;[;ü;_sagt, desto auffallender war es aber, daß er auch noch späier gegen seine Gehilten
hierin so inkonsequent war, daß er diesen in Gegenwart aelr scnftei iedesmal ünr;;h;
gab, wenn diese unverschämt gem.rg waren,-ihie Lehrer, aer niinöte. körpfii;h;;
Züchtigung w_egen, zu verklagen. Ich wtrde hierüber nie verklagr, "bgd;h'i;h;;;:chen_frechen Jungen tüchtig söhuttelte. Einmal kam Pesralozzi g;räaeäazu, als ich ei-
nem äußerst stolzen und eigensinnig^en Spanier einige Ohrfeigjn gab, weil'eiii"n g"
gen einen der ältesten Lehrer so äußerstTrech bena-hm, wie e"r 

"s'g"gen 
mich il;;_

wagt hätte. Pestarozzi eilte schnell vorüber, brummte arg und sagte"keTn w&,];h 
"B;.eilte ihm nach und erklärte ihm, daß dieser Junge solclie Züchti"gung verdiene. pesta-

lozzi aber weinte beinahe und sagte: ,,Lieber)'iieber Ramsauer"! Aiso diese pr"uae,
diese Beruhigung hast 

9_q 
*ir genommen, ich glaubte, du seiest doch noch 

"ir;;;J;;psychologisch mit den Kinern umgehe>> (RamJauer lg3g, S. l5).
Das bildende Leben in Yverdon. _<.- derjenige, der mehrere Jahre darin verweilte,
konnte eine höchst interessante Schule duichriachen. Daher kam es auch, aÄ fung;
und Alte, Gelehrte und ungelehrte, vornehme und Geringe, Amerikaner wie alle ver-
schiedenen Europäer sich wohl darin fühlten und bekennän mussten, dass ihr Aufent-
halt darin. zu den.glücklichsten und entwicklu_ngsreichsten Jahren ihrbs Lebens g"höi
ten. Zu den bildendsten Punkten._gehörten für die Lehrer besonders folgenäe: l.
Pestalozzis Persönlichkeit,.sein heiliger Eifer für alles Gute und Edle, sein jt"tr r"g",
uld o.ft höchst witziger Geist; 2. die Lehrer-Konferenzen und die darin vorgeler"nEn,
oft sehr interessanten Briefel 3. die vielen, die Anstalt besuchenden Fremdän, ihr Be-
nehmen, ihre urteile und-Meinun ge\4. die grosse Zahl der zöglinge aus äen u"r-
schiedensten Ländern und Familien. Für mich war in pädagogisc.-her-Hinsicht 5. be-
sonders noch das bildend, dass ich zu verschiedenenZeitin,-besonders aber in den
Jahren 1813 und 1814, Pestalozzis Privatsekretär war, wo er mir des Morgens früh
von2-6 Uhr, (den Tag über hatte er äusserlich keine Ruhe, und ich Unterrichizu ertei-
len und Aufsicht zu halten), bald interessante Briefe, noch öfters aber seine Ansichten
und Erfahrungen über Unterricht und Erziehung, besonders aber über Armenschulen
diktierte. Dann habe ich 6. der regelmässigen Ftihrung meines Tagebuches viel zu
verdanken; denn dadurch gewöhnte ich mich an Ordnring und Ptinlitlichkeit, beson-
ders aber an Aufmerksamkeit auf mich und andere. Auch-boten 7. die Festlicirkeiten:
im Institute, besonders.aber das Neujahrs- und Pestalozzis Geburtsfest, viel Eigen-
tümliches und Sinnreiches dar, dass sie meistens sehr bildend wirkten. Ferner wäen
8. die kleinen Reisen, die man mit ganzen Klassen und die grössern, die man mit ein-
zelnen Schülem zu machen Gelegenheit hatte, oft sehr anregend. Negativ bildend war
9. manchmal der umstand, dass Pestalozzijeden fremden Erwachsenen, der wenig
Anspruch zu machen schien und Verlangen bezeugte, als Lehrer angestellt zu werdenl
sogleich als solchen annahm, wodurch man oft Gälegenheit fand, iu sehen, wie man
nicht unterrichten und erziehen soll> (Ramsauer 1838, 5.24t.).
Unterlehrer in Yverdon. <Als pädagogisches Hausgesetz galt: dass kein Lehrer etwas
tun oder haben durfte, was nicht auch jedem zögling erlaubt war. Also kein Lehrer
durfte eine eigene Stube haben, kein Lehrer rauchen, keiner allein spazieren, kein Leh-
rer zur Erholung ins Wirtshaus gehen, oder Bücher oder Zeitungen Iesenl. Da diese
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Gesetze einseitig und daher nicht zu handhaben waren, so-gab es auch von dieser Seite

zwischen Pestalözzi und den Lehrern manche unnütze Reibung, und von unserer Seite

manche interessante und spasshafte Umgehung derselben. Glaubten wir n2imlich die-

r".artt"ng" Leben, das vieie Zanken,ja-sogar sc_himpfen Pestalozzis nicht mehr aus-

halten zrikönnen, so machten wir oft riachts um 1 oder 2 Uhr nach einer sJrengcn Le!-
ie.uosa--tung und dadurch Luft, dass wir anstatt ins Bett, noch drei Stunden weit
nu"t St"-Ctoix"auf den Jura gingen, dort einige Flaschen Burgunder leerten, und
aurch Ktagen und Singen uns e-rleichterten, dann mit neuem Mute wieder zurückkehr-
ten und uä acht Uhr"wieder an unserer Arbeit waren, wobei es uns weder auf das

Wetter, noch auf die Jahreszeit ankam>> (Ramsauer 1838' S. 27)'

<Es gab Jahre, in denen keiner von uns nach 3 Uh1,9or-g-9ns im Bette gefunden

wurdä, und man arbeitete Sommer und Winter von 3-6 Uhr. Wusste oder konnte einer

in irgend einem Fache mehr als der andere, so gab jener diesem Unterricht und der

Dreifsig- bis Vierzigjährige schämte sich nicht, bei dem Sechzeh_n- bis Zwanzigjähri-
gen Unierricht zu nähmei, ja, er war seines Fif-ers wegen nur desto mehr geachtet.

Eesonders tätig und eifrig bewiesen sich auch die preussis_chen Eleven, welche uns

und welchen w'ir Unterric[t erteilten. So gab ich z.B. einem Manne Privatunterricht in
der Perspektive und er mir dafür im Flöienspiel; einem a1{e_r1 S-ab- ich Unterricht in
der Geometrie und er mir in der Botanik usw, lRamsauer 1838, S. 29).

. J. Ramsauer (1838) Kurze Skizze meines pädagogischen Lebens. Mit besonderer

Berücksichtigung auf Pestalozzi und seine Anstalten. Oldenburg.

7.3.3 Lehrerbildung in Yverdon

Im dem Institut gegenüber recht kritischen Bericht an die lagsatzung..yof G
Girard et al. (1810).findet sich folgende Beschreibung von Pestalozzis "Lehrer-
Anstalt" (5. 70-75).

<Lehrer-Anstalt

Die Anstalt für Erzieher und diejenige für Erzieherinnen sind verschieden genug, um
eine eigene Darstellung zu erfoidem. Wir schildern folglich erst jene, und hernach
diese.

Anstalt für Erzieher.

Sie bestand im letzverfloßenen November aus 32 Schülern, unter denen sich nur fünf
Einheimische befanden. Der grössere Theil wohnet in der Stadt, und unabhängig von
der Anstalt, der Kleinere lebtim Schlosse nach desselben Vorschrift. Diejenigen, wel-
che zugleich Unterricht ertheilen, werden verhältnißmäßig besoldet, und finden so Er-
leichterung für ihre eigene Bildung.

Die jetzigen Lehrer in der Kinderschule sind größtentheils Zöglinge, die Herr Pesta-

Iozzi schön in ihrem frühesten Alter aufnahm. Aus Schülern wurden sie Lehrer, einige
aus Neigung, aqdere aus Nachahmung oder auch um eines bestimmten Unterhaltes
willen. öi"ön ÜU"tgung begünstiget äie Anstalt, aber sie bestimmt ihn nicht. Über-
haupt ist das Lehrer-Institut keine Fortsetzung der Kinderschule.

Auf dem Personal-Verzeichniß stehen diese Zöglinge unter dem Namen: Fremde,
welche die Methode erlernen. Diese Benennung ist richtig, und man würde sich sehr
irren, wenn man sich unter dieser Lehrer-Anstalt ein Seminarium für angehende Leh-
rer vorstellen würde, wie es anderwärts giebt. Die Direktion strebt darnach, eines zu
errichten, und wünscht.auf eine bestimmte ZeitZöglinge genug zusalnmen zu bringen,
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u.m die Bildungs-Anstalt für dieselben einzurichten, wie sie die Kinderschule einge-
richtet hat.

Zur Bildung eines Landschulmeisters wird ein Jahr gefordert, und zum Unterricht ei-
ner erwachsenen Person in allen Zweigen der Methoide, drey Jahre. Wur g"g"nroärtig
gethan wird, beruht auf folgendem:

Die Anstalt hat den Grundsatz, die Schüler nicht mit Theorieen zu verwirren, sondern
ihnen Jeste Anfangspunkte ftir die Praxis mitzutheilen. Es ist hier also kein wissen-
schaftlicher zusammenhängender cursus in der.pädagoglk ry suchen. rvran ueg"tigt
sich, diesen Schülern die Pestalozzischen schriften är äie uano iu geben, unä u,ü
Verlangen auch andere verwandte Werke.

Im Anfange setzt man den studirenden Lehrer auf die Schulbank neben die Kinder.
Man zeigt ihm die Lehrstunden an, die er zu besuchen hat, um die enrangsgrünJe
kenn-en zu lernen, die ihm fehlen. Damit erhält er einen besondern Unterriclilfi U"y-
{en Sprachen, in der Rechenkunst und Algebra, der Geometrie und Zeictrentunst, där
Geographie und in dem Gesange, wodurch sein Jugend-Unterricht ergänztund fortge-
setzt wird.

Diesen erwachsenen r ehrlingen wird Ptrilosophle {er Sprache gelehrt. Der Religions-
Unterricht für sie ist ein erklärender Abriß d6r Religioris-Gesc-hichte, wobey aö en-
sichten aus dem Wesen der Religion selbst, aus denFortschritten der Menscirheit und
aus den daherigen.Anstalten der vorsehung_geschöpft werden. Der geographische
Cursus war zur Zeit unsers Aufenthaltes noöh nicht äingeführt, uer-üthtöh^*ita er
eine. Fortsetzung. des abgebrochenen cursus in der Kiiderschule werden. B"t d;;
Mathematik erhebt man sich zu subtilern Combinationen, die zum Theil auss"ide-
Bedürfnisse des gemeinen Lebens liegen.

Mit diesem Unterrichte_ve$indet man einige pädagogische Anleitungen. Man läßt den
Gang in jedem Fache der Erziehung beobächten, män erklärt das V-erfahren der Me-
thode, man zeigt die Mittel, sie mit Nutzen anzuwenden, und sucht durch wiederholtes
l.ug"q die Fortschritte des Zöglinges kennen zu lernen. Wir bemerkten, daß dieser
Unterricht den erfahrensten Lehrerrrder Anstalt anvertraut ist.

Gewöhnlich finden sich die Zöglinge der Lehrer-Anstalt beym Haus-Gottesdienste
ein, man sagte uns sogar, die Reden seyen mehr noch an sie, ils an die Kinder gerich-
tet.

wenn die zöglinge hernach freyen zugang in den classen und freye Theilnahme am
unterrichte haben, so werden sie auch zu den versammlungen der Lehrer gezogen, so
oft Gegenstände des Unterrichtes und seiner Vervollkomrinung erörtert üerdän; wo
sie dann schöne Gelegenheit haben sich selbst zu vervollkommnän, und sich von dem
Eifer, der diesen Kreis belebt, begeistern zu lassen.

Diese Schüler haben unter der Aufsicht der Anstalt eine Litterd.r-Gesellschaft errichtet,
in dqen Versammlungen deklamatorische Uebungen gehalten, Aufsätze beurtheilt,
und Erziehungs-Gegenstände erörtert werden. Immer wohnen einige Lehrer der An-
stalt diesen Versammlungen bey.

Schule für Erzieherinnen.

Die Frauenzimmer, die sich dem Erziehungs-Geschäfte widmen, sind entweder Kost-
gängerinnen, oder blos Schülerinnen. Jene wohnen mit den jungen Töchtern im näm-
lichen Hause, dessen wir früher gedacht haben. Sie bilden wirklich eine Art von klei-
nem Seminarium für Lehrerinnen. Man erblickt hier durchgehends mehr Ordnung und
Zusammenhang als in der Lehrer-Anstalt. Auch mußten hier Rücksichten beobachtet
werden, welche die Anstalt nicht übersehen konnte.
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Dieienisen. welche sich in der Töchterschule mit den nöthigen Anfangsgründe! vorher

b;kä;#g;*acht haben, werden hernach,in die Anstalt für Erzieherinnen aufgenom-

men. Solrifft man Frauänzimmer von sehr verschiedenem Alter beysammen an' So-

ri"l-*ir uns erinnern können, befanden sich in der Anstalt für Lehrerinnen 12 Perso-

n"n, äü *ii ri" besuchten. Herr Pestalozzi sucht ihre Anzahl zu vermehren, durch die

iA;L; aus dem Norden dazu bewogen, laut denen die Erzieherinnen nicht gehörig

ausgebildet seYen.

Die Gegenstände des Unterrichtes sind eben dieselben, welche in der Lehrer-Anstalt
g"f"frrii""iAen, doch mit Beobachtung der Modificationen, welche der Unterschied

äes Geschlechtes vorschreibt. Beym Vortrag über die Philosophie der Sprache,-haben

1171i 1"ao"n beyde Geschlechter in dem nämlichen Hörsa3le gesehen. Für die übrigen
iä"ü"t sind sie getrennt. Auch in der Mathematik und Zeichnungskunst wird den

lünltig"n Erziehärinnen Unterricht ertheilt: so wie sie denn auch in's Gebiet der schö-

n""-ffitt"ntchaften geführt werden, um da einige Blumen zu pflücken. Sie üben sich

gt"i"trtuttt in Aufsätien, undim Vortfge 9d9l der Deklamation; das Buch der Mütter'
ä.ft. ai" Methode einer sorgfältigen Entwicklung des Denkens und Sprechels.q9..yp

fi"a", scheint jedoch ihr iorzti-glichstes Studiüm zu seyl. Sieüb.en sich vielfältig
mündlich und söhriftlich in dieseiArt des Unterrichtes. Auch ihr Religions-Untericht
erhebt sich zu philosophischen Ansichten der Bibel. Sie besuchen den Haus-Gottes-

dienst der Ansfalt, unci stehen auch unter der allgemeinen Direktion, neben dem, daß

sie in itrrem Hause einer besondern Aufsicht und Sorgfalt geniessen. Man hat die Be-
Ä"tkung gemacht, daß die Methode und ihr Geist weit mehr noch das zarte Geschlecht

anspreche; und es ist wahr, es schien uns auch so.

Auch die weiblichen Arbeiten, wie Nähen, Sticken u.s.w. werden bey diesen ältern

Schülerinnen nicht hintangesetzt.>>

. G. Girard. et al. (1810). Bericht über die Pestalozzische Erziehungs-Anstalt zu Yver-

don, an Seine Excellenz, den Herrn Landammann und die Hohe Tagsatzung der

Schweizerischen Eydgenossenschaft. Bern: Haller.

7.4 Pestalozzis Lehrmittel

Zwischen 1800 und lB03 entstehen in Burgdorf eine Reihe von Elementarbü-
chern, die für kurze Zeit Srosse Verbreitung findgn, dqryn aber w.ieder verschwin-
den. bie folgenden Quellentexte geben Einblick in die theoretischen Einleitun-
pen, in d.ie d"en Lehr;üchern beigeftigten "Anschauungstabellen" und in die darauf
bnron"n"n übunesteile dieser üitei aiaattischen Gesichtspunkten bis heute in-
t"i"itont", Schuibacher. Die Texte zeigen, dass Pestalozzi nicht nur seine Unter-
richtsgegenstiinde riusserst genau analysiert, sondern auch sehr prözise Vorstel-
lungei ind Vorschriften zum (Jnteruichtsverlauf entwickelt hat.

7.4.1 Anweisung zum Buchstabieren- und Lesenlehren (1801)

Bei der Lesefibel handelt es sich um das erste, alts der praktischen Tdtiskeit_ in
Stans und BLrgdorf heraus entstandene Methodenbuch Pestalozzis' Es folgt.dem.
Grundgedantce"n, aäss beim Lesenlehren von den Selbstlauten auszugehen sei und

diese ichritnveise mit den Konsonanten zu verknüpfen seien.

<<Es ist offenbar, die bisherigen so geheissenen Namenbüchlein, oder A-B-C-Bücher,
gehen zu schnell von wenigen Uebungen in leichten Sylben zu isolirten ganz schweren

ivört"rn, und von diesen zu willktihrlichen Zusammensetzungen über. Der wesentli-
che Unterschied, der zwischen Schall, Wort und Sprache ist, wird in diesen Büchern
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nicht beherziget;. der Berg, {e1 zwischen dem Anfang und Ende ihrer uebungen ist,wird nicht überstiegen, er wird überflogen.

Fr.q"l9l freylich nicht hieher, die Folgen dieses ueberfliegens zu entwickeln; ich
naDe lndessen gesucht, den Lücken, die aus diesen und andörn Fehlern unse."i g"_
dankenlosen und oberfl ächlichen Unterrichtsweise 

"ntspting"n, 
äur;ir einen Leitfaden

abzuhelfen, dessen Vortheile wesentlich folgende sind: ^

1. Daß er die Kinder auf dem Punkt der Buchstabierübungen einzelner Sylben so
lange auftrält, bis ihre Fertigkeit hierin genugsam gebildet isq "

?:_?S:13:.:1.11]e,"r"glle Benutzung.der Ahnüchkeit der Töne die Wiederhotung
der närnlrchen Form den Kindern angenehm macht, und dadurch den Zweck, sie ihnäf;
bis zur Unvergesslichkeit einzupräge-n, erleichtert;

3. Daß er die Kinder mit gr_gßer schnelligkeit dahin bringt, jedes wort, das sich
durch Beysetzung einzelner Miilauter bildetloglei ch ganz u,irr,iiJ.".r,"n, ohne es al-
Iemal vorher buchstabieren zu müßen, und danriauch äiese Zusanimensetzungen aus-
wendig buchstabieren zu können, werches ihnen nachher das Richiigscheibd u;;t;_
lich erleichtert;

4. Daß nach dieser Methode eine ganze Schulabtheilung zugleich geübt werden kann,
und dadurch allem Zeitvedust und allem Schaden vorlebelugt *fiä, der daraus ent-
steht, wenn der Schulmeister sich mit einzelnen Kindeä Uesciaftigei, und die andern
entweder sich selbst überlassen, oder ihre Thätigkeit mit Mineli err*ingen muß,
deren Schaden den Nutzen des Lernens weit tibertäfft
5 ' Endlich ist vielleicht dieses noch das Wichtigste: daß diese Methode den frühen
Hausunterricht der Kinder allgemein anbahnet uid erleichtert, inaiÄ sie es nicht nur
9i1e.r 

jedg_1 Mutter, die.auch nur.ein wenig resen kann, sondärn auch jedem z 6ii g
jährigen Kinde, das nach ihr geführt wordeä, leicht macirt, s"ine lting"rn Geschwister
nach derselben zu unterrichten.

(...)

Mütter! sp^rechet euern Kjndern diese Reihenfolgen von Tönen, ehe sie noch reden
können, oft vor. Benutzet die Augenblicke, in den-en ihr ihnen diä erste Nothdurft des
Lebens reichet; die Augenblicke, in denen ihr mit ihnen tändelt, in denen ihr sie ein-
schläfert; die Augenblicke, in denen ihr neben ihnen sitzet, stricket, nähet oa"r spinn"t
-- 

sprechet sie ihnen bald laut, bald leise, bald in einem dumpfen, bald in einem rierien,
bald in einem-singen-den, bald in einem ernsten, bald in einem muthwilligen ron, uJci
langsam, bald schnell, aber in jedem Fall deutrich und in der ordnung ior, in där sie
da ste-hen, ab, ab, ab, ab,.-ab,_-ad, ad, ad, ad, ad; dann bab, gab, schäb, siab, u.s.w.
und dann, Mütter! wann ihr ihnen diese Töne hundert und hünd'ert naar, ,ui" gäsägt,
vorgesprochen, und sie Monate und Vierteljahre euer liebes Hausmittel gewese"n siriä,
bgydes, um eure Kinder zu zerstreuen, und üm sie zur Aufmerksamkeit z-u reitzen; und
sie"jetzt selbst anfangen, einige Laute von sich hören zu lassen, aann veraoppett euein
Elter lm Vorsprechen, und reitzet sie mit allen euern Künsten zum Nachläüen dieser
Töne. Fanget wjeder bey den einfachsten an; bleibet wieder in der ordnung des Bu-
ches; durchlaufet wieder die einfachsten Zusammensetzungen, ab, ad, ai ag, und
dann schreitet erst zu den zusammengesetzten, bad, lad, rad, äaO, u.i.w.
(...)



343Pestaloui, IJ nterricht und Lehrerbildung

1-wi**.rt

ti t.r f-r tJ rE-| rb 
-----l.' o .'-= =l

€,*..g[

gguggsgg
999 9€999<=g€(3<t€t<tg

tä (',r5t3gg€

FFtsF.tsI
L 

- 
b L bt

HH---l<t {3 <t tt, €l
I

u- 3ltB a trL {51

t) 5r !a .!a +)
$EtsHE€ct€qlqt

9ätJt-i
g<t<39

rOtA\b-€
_FtsH.€.cß <ß.qt

6pr.\j

!L) L.) r*J rl.a s lI) rP
9.J99Ulart9<3<tct€<t(3<3

egai{a
'uurJ ucSql(3('

LS <*r!r

atst9

p r9 rH raJ

----BTSUU
€lcl(t<t

I

I
I

BJs 
-lssb$ssJg<t i= € (3 € € g (5 g €t cr ct e <t <l €

- _ -^^ tF.tr _ =rgt - €)s!e* it-E H .oEE€ <=

<3 ggg 13q€

? toE !a'tL g r.Q$erj <t

sl-l
.-l

€€€€€SIEEEEEEI ääläääl
i =,-P.*cl .. E e.-Bl =l =..1

r: iJ ir r-cir'rb b F -_.Fl's,6\F.SSI
€ <t.<t € <3 I. .. - t''.. :.:i -::t'" . I'j'er.J
, . i. ';, . ''

e---L-h----
\g\S'ärF'5gSg{3€<5i<3cßg

bs*i E g,-

r9
F)

+-|a-a
)--
.--
c)
F
+.rF}

6')

IJ
b

!=lqJ

.:l
tr.|

cäa
Jä

l\

trJ
L.tJ
rD€
$-|

€
,r^
öv

ga

lr

kr
k

,E

\3
:r
n
<: *.i

ov

c
6l
L

Ft

tr

etl

si

o";

=;
E+-
€e

6=
.:4

rä

=!

E

F

rlt

t€

a

<t

an

t"

o
c

A-
_ J.. -t. '' )



füt ,oben

, obcn
i obcn'

u obctr

. obcn
0 obcnI obcn

ff ,'iuterr tn irtct
fr{1ru trtfll itrcl

9j trfen
to :.'irfcrt

Or ittcl

oDtf

ü Jbut
9tft obcrr

.b ofc
3: ,.. ,ofc

ge P ogctt
tu ogen

0 cn

c11

.ß o0lcn
6 obtcn

itu ottctt
fcü orren

9t ocf c

OI ocfc

br ocfcn fu
otfen

.ß'ol0e '

-'----.,....-.".-S olcfc
ol e

fi otfcn
!5 olfert

'"6tu ötitc
-lr'Irx orlle n

f ofnen
fu oriten
6 'otftcr

Ä5

0p oli

44

lpr
fcttn
ldltu

ibc
ilie

0tte rr
0tfcno0e

DßC

oFc

n
u)As

iSen
en fr

gt
6tt

52
f
t

g

p
pfen

[u ofJe

Jt[ ö$e

6t ubcü, ube
0r ube

n
l)

e

c

c_r

e

e

0
0

0

I
15,:: irne

'S.-:,ittte ,'

'6t'.itnc .

ttr:: en

6dt o6e

n
fll

0

0
0
0

lr
Drb c

or6e .,

ubm

ubcu
r rrber

uber

fr 'itteln

itter
ittcr

rtt$n
[,ittun

rlje
e

gr '.', obc
ub5: irtbe

fr. urtf)e$ irt$c

I
t C.

el
eltt

a
tt1)
81'
(st

6tt

nl

6p
t)

ch
tn
ctl

tfcfr

t,
b0

gc
et

lcftn
fpu

tq

cn

st oDcl
obel
obcl

' Dr.tren
0

or0en
orDcn' (5

rn orDcn

S örfcuit öuflcn

6 0r1'[!ll
0r(|cn
0rfien

f
ul

0u übe rtlrtl
t überticfl

u

t
t

m
t
st
ß

i t a

0

0

ü ogcn
I ogen

I 0gcn
Dfff n
oltcn
ößor
oltcn

6 oiic
!S otic
0 oitc

o{ten
olicn

[ ,obt
t' ohi
pr obt

iB
in

6c[) otret
of tten
of)nnr
obnar

iicfr
ifcrt

e
ü

,

rn
8

9Jt

t1

tn
ißen
ittett
ißen

ftr

ittc

ä--lrrirrf öiirn

F-of
CIr optt

0rg
f OT

0rtle n
DHte n
otncn
Drte
0[te
0rtc
0rte

[t ugc
:{-[ ,üge

fl r(c
Stl ufic

F--I(cn
ptI rldor

I l.t$cll
tt ilge n

tr il(dtril ulerr

t
f
t

b
d.

Oo

\
r.
qi

ci-

Sa

\o\o\

-55cSl obgob
oftnc
obnCti

gT
It
6ctl

ilJcn
ilj crr

igcn
iNerr

I
I

I

i
I

!

I

J

fc
t 5tu öpli

-ßn i'p[e
3 ör't1

0ttl:

tt
ötte n
öttctt

0tc

u itte
fp Drtf



345
P e stalozzi, IJ nterricht und Lehrerbildung

Die beste Art des Gebrauchs dieser Buchstaben (wovon man jeden besonders ab-

."tr"äiO"n und auf steifes Papier kleben läßt,) ist diese: Man zeigt den Kindem erstlich
äi" Vof.ut" a, e, i, o, o, und^ sucht sie diese nach und nach bis zur Vollkommenheit
t änn"n und ausipiec'hen tu machen. Wenn sie hiemit ganz bekannt sind, so fängl ryan
Oänn un, ihnen äie Consonanten zu zeigen, doch aber nicht einzeln, sondern jeden

r"Äf"i"fr'-ii a"m Vokal verbunden, der söinen Ton ausmacht;manzeigtihnen nämlich

z.ü. nicht b allein, sondern sogleich mit dem e hinten an, weil es dann erst vollkom-
men und ordentlich ausgespröchen werden kann; so auch ce, de, ef, ge, ha, ka, el,

em, en, Pe, QU, er, es, te, vau, we, ix, zet-

Sobald die Kinder die Buchstaben also kennen gelernt, geht denn die Arbeit des Zu-
sammensetzens oder des Buchstabierens an, dessen Funddamentalregel diese ist: Alle
Svlben sind nichts anders, als durch Hinzusetzung von einem Mitlauter zu einem
Sälbstlauter hervorgebrachte Töne, folglich ist der Selbstlauter,in_jedem Fall das Fun-
Oament der Sylben] er wird also zuerit und mit einer verschiedenen Farbe auf den

är"n g"f"gt, 6d". un die Wandtafel (welche _ohngef?ihrwie.eine Nummerntafel für die

firchäheäer eingerichtet seyn muß, so daß man die Buchstaben leicht einschieben

und wieder herauinehmen kann,) aufgestellt; dann sucht der Lehrer durch Hinzuset-
zung von Mitlautern von hinten und hernach auch von vorne, was für verschiedene

Tönä durch diese Zusammensetzung hervorgebracht werden können'

(...)

Diese einfachen Anfangsübungen, die in dem ersten Abschnitt des Buches enthalten

sind, müssen als das Fu-'ndament des ganzen Leseunterrichts dem Kinde unauslösch-

lich tief eingeprägt werden; in den folgenden Abschnitten werden diese Uebungen

immer wiedärdoltlund bis an das Ende des Buches nur durch kleine Zusätze allmählig
erweitert.

Es ist aber nicht, daß diese wesentliche von dem Selbstlauter anfangende Leseübung
den Mitgebrauch anderer Buchstabierübungsart ausschliesse. Vielmehr wäre es sehr
gut, werin man Kinder, die auf der angegebenen Art schon zu einer gewissen Fertig-
f,eii im Buchstabieren gelangt wären, iuiAbwechslung auch andre^Wörter, wie sie ei-
nem gerade vorkommen, unä auf eine andere Art buchstabieren ließe. Eine solche Art
wäre"z.E. diese: Man setzt von einem gegebenen Wort einen Buchstaben nach dem

andern an die Tafel hin, bis dasselbe voltsiändig ist, und fragt bey Hinzusetzung eines
jeden Buchstaben: wie heißts jetzt? Z.B. ge ba det'

Man setzt zuerst:

g, wie

e hinzu,

b ---

a ---

d ---

e ---

t ---

heißts jetzt? Antw o

ge

geb

geba

gebad

gebade

gebadet.

Dann nimmt man einen Buchstaben nach dem andern wieder weg, oder schiebt ihn zu-
rück, und fragt jedesmal: wie heißts dann noch, wenn t weg ist? wenn e weg ist?
wenn d weg ist?
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Dann setzt man das wort auf dieselbe Art wieder hin, und nimmt es wieder weg, bis
die Kinder es ohne Fehler und auch auswendig buchstabieren können.
Auch kann man die worte von hinten aufzustellen anfang en. z.B. man setzt zuerst

t, wie heißts jetzt? Antw. t

e --- badet, --- ebadet

C -- ebadet, --- gebadet

Hernach theilt man das.wort in S-ylben, und fragt zuerst: wie viel sylben hat es? Dann:
welches ist die erste? die zwe.yte? die dritte? unä auch außer ihrer Ördnung: die drittei
die erste?_zweyte?.und llißt sie dann dasselbe zusafllmenbuchstabieren, unä zwar also,
daß alle Kinder miteinander auf das Wort: Eins! die erste Silbe, auf das Wort: Dreyi
die dritte aussprechen.
Aber man tängt^diese Theilung in sylben niemals an, bis das Kind das ganze wort zu-
sammen leicht, fertig und.bestimmt ausspricht, und hinwieder werden dIe Sylben nicht
zusammenbuchstabiert, bis die AusspraChe der einzelnen Sylben des getheilten Worts
genugsam geübt ist.
Es ist aber durchaus nothwendig, d_aß dle Kinder gerade von Anfang an gewöhnt
werdel, jeden Ton, man mag ihnen denselben vorspiechen, oder siä mit der frummer
der Sylben, lte,zte,3te-, zu ihrer Aussprache auffordern, alle miteinander im gleichen
!ug1nb!i9.k 4uszrrsprechen, so daß defvon allen ausgesprochene Ton als einäinziger
Laut gehört wird. Dieser Takt macht die Lehraft ganz mechanisch, und wirkt auf äie
Sinnen der Kinder mit einer unglaublichen Gewalt.>

e vor

d ---
a ---

et, ---
det, ---

adet, ---

et

det

adet

badetb

7.4.2 Buch der Mütter

Mit dem zwischen 1800 und 1803 in Burgdorf entstandenen, ebenfails noch in
Yverdon verwendeten 'Buch der Mütter' wollte Pestalozzi den lehrenden Müttern
ein zweckmössiges Mittel zur frühen sprachlichen Schulung und Förderung einer
breiten sinnlichen wahrnehmungsfähigkeit des Kindes in äie Hand gebenl unter
Verwendung des_"Urmittels" des "menschlichen Körpers" werden da-rin in langen
Reihen Scitze über die einzelnen Körperteile unter gleichzeitigem Zeigen -auf
diese aufgesagt. Pestalozzi setzte grossb Hoffnungen alut das Buäh fuelcües danit
tatsächlich auch am meisten von sich reden machte) und glaubte, dass die Kinder
rasch so weit geführt werden könnten, dass das Buch bald überflüssig würde:
"Das Buch ist noch nicht da, und ich sehe schon sein wiederverschwinden durch
seine Wirkung" (PSW XIII, S. 326), schreibt er in'Wie Gertrud ihre Kinder lehrt'.
<<Vorrede

Die Natur, oder vielmehr ihr ewiger Schöpfer, Gott, hat die ersten Entwicklungen der
Anlagen des Menschen zu einem vernünftigen und beruhigten Daseyn - die Entwick-
lung der Anlagen zum Bemerken und Reden an die erste Sorgfalt der Mutter für ihr
Kind und an Gegenstcinde gekettet die mit dieser Sorgfalt innig verwoben, schon
von der Geburt des Kindes an, seine Sinne vorzüglich berühren und reizen.



347
P e stalozzi, [Jnterricht und Lehrerbildung

Und Mütter! das Buch, das ich euch in die Hände gebe, sucht nichts anderes , als euch

u"iOi"t"* Wege, den Gottes Vorsehung zur ersten Entwicklung-der Anlagen euerer

Kinder euch alö selbst vorgezeichnet, zü erhalten, und euch durch Befolgung delsel-

ben in den Stand zu stellen,"die Kraft eurer Kinder zum Bemerken und Reden auf die

äintacnste, leichteste und mit den Bedürfnissen der intellektuellen und sittlichen Bil-
dung am meisten übereinstimmende Art in ihnen zu entwickeln'

Und da nicht äussere Gegenstände, die das Kind sieht und hört, sondern es selbst, e's

r-"iUri i"Ai- es sich sel\stftihlt,es selbst, indem es sich in der ganzen Unbehülf-
tichkeit seines ersten Daseyns fühlt, es selbst, indem.e!,siqh als-den Vorwurf der

Äääertictren Besorgung unä Li"b" in dieser Unbehülflichkeit fühlt, selbst der erste

iir.ir1 s.tnes Befruß"tseyns und seines Bemerkens ist; so fängt mein Buch seine

enteituäg, die Kräfte des I(indes zum Bemerken und Reden zu entwickeln, auch mit
dem ins Augefassen seiner selbst, - seines Körpers an.

Man wußte den Grundsatz immer: daß alles Wissen des Menschen von ihm selbst

auigetre und ausgehen müsse - ich befolge ihn, und fasse in dieser Anleitung den

mefrschlichen KO"rper in zehn Uebungen nache eben so vielen Gesichtspunkte.n ins
Äuge, davon diesed erste Heft die sechi ersten und einen Theil der siebenten enthält.

Die erste dieser Uebungen lehrt die Mutter, ihrem Kinde die äußem Theile seines Kör-
pers zu Zeigen und zu brn"n 

"n, 
d.i. sie lehrt es dieselben genau ins Auge zu fassen

ünd ihnen ihre Namen zu geben.

In der zweyten Uebung zeigt sie ihm die Lage eines jeden dieser Theile, d.i. sie zeigt
ihm, was fi)r andere Theitium diejenigen, die sie ihm bemerkt, herumliegen.

In der dritten Uebung macht sie es auf den Zusammenhang der Theile seines Körpers
aufmerksam.

In der vierten Uebung zeigt und sagt sie ihm, welche Theile an dem Körper nur ein-

fach, welche gedoppelt, welche vierfach u.s.w. da seyen.

In der fünften lehrt sie es die wesentlichsten Eigenschaften eines jeden Theils seines

Körpers bemerken und benennen.

In der sechsten lehrt sie es diejenigen Theile des Körpers, die irgend eine von den ihm
jetzt bekannten Eigenschafted mit einander gemein haben, zusammensuchen,:und als

äiesfalls zusammen gehörend, gemeinsam zu benennen.

In der siebenten Uebung lehrt die Mutter das Kind bemerken und sich darüber aus-

drücken, was es mit iedäm Theile des Körpers thun und ausrichten könne, und wie
und bey was für Geiegenheiten diese Verrichtungen der Theile des menschlichen
Körpers gewöhnlich statt haben.

(...)

Es ist indessen gar nicht der Fall, daß die Mutter bey {9m Unterrichte zum Bemerken
und Reden sichäinseitig und ununterbrochen mit dem Kinde am menschlichen Körper
so lange aufhalten mi.isie, bis sie alle diese Uebungelmit ihm durchlaufen und voll-
endet 6at; im Gegentheile muß sie, am Faden dieser Wegweisung lemea, den ganzen

Kreis der Gegenitande, die die Sinne des Kindes nahe berühren, nach eben diesen
Gesichtspunkien ins Auge zu fassen, um allemal nach der Vollendung einer Uebtng
mit dem menschlichen Korper andere solche Gegenstände bestimmt- in dem Gesichts-
punkte dieser Uebungen in die Reihenfolgen derselben einzuschieben, und mit dem
Kinde zu behandeln.

(...)
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Mutter! du mußt am Faden- der Methode, oder am Faden meines Buches lemen, aus
dem Meere der Sinneneindrücke, in dem dein unbehülfliches Kind sctrwimmi,'we-
nige, aber flir die Bildung desselben wesentliche Gegenstände ausheben; aber dann ist
unum-gänglich nothwendig, und M-utter! laß es dir als das unnachläßlichste Bedingniß
d..er Methode gesagt seyn, du mußt bey den uebungen des Bemerkens und neäens
über jeden derselben nach dem garwenUmfange dieös Buches unermüdet und stand-
b'aftverweilen,bis dein Kind den Gegenstanri-und seine Theile nach dem Gesichti-
punkteinerjeden uebung vollkommän und richtig ins Auge gefaßt, und sich tiüer
denselben nicht nur mit genauer Bestimmtheit, sondern mit ünbädingter Gelaufigkeit
ausdräcken gelemt hat.

(...)

Menschlicher Körper.

Erste Uebung.

Der Körper oder der Leib.

Der Kopf oder das Haupt.

Das Angesicht.

Die Seiten des Kopfes.
Die rechte Seite des Kopfes.
Die linke Seite des Kopfes.

Der Hintertheil des Kopfes oder der Hinterkopf.

Die Scheitel.

Die Stime.

Die Augen.
Das rechte Auge.
Das linke Auge.

Die Augenbrauen.
Die rechte Augenbraue.
Die linke Augenbraue.

Die Augenlieder.
Die Augenlieder des rechten Auges.
Die Augenlieder des linken Auges.

Die obem Augenlieder.

Die untem Augenlieder.
Das rechte obere Augenlied.
Das linke obere Augenlied.
Das rechte untere Augenlied.
Das linke untere Augenlied.

Die Augenwimpem.
Die Augenwimpern an den Augenliedern des rechten Auges.
Die Augenwimpern an den Augenliedern des linken Auges.

Die obern Augenwimpern.

Die untem Augenwimpern.
Die rechte obere Augenwimper.
Die linke obere Augenwimper.
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Die rechte untere Augenwimper.
Die linke untere AugenwimPer.

Die Augenwinkel.
Die Augenwinkel des rechten Auges.
Die Augenwinkel des linken Auges.
Der innern Augenwinkel'
Der äußern Augenwinkel'

Der innere Augenwinkel des rechten Auges.
Der innere Augenwinkel des linken Auges.
Der äußere Augenwinkel des rechten Auges'
Der äußere Augenwinkel des linken Auges'

Die Augenhötrlen.
Die rechte Augenhöhle.
Die linke Augenhöhle.

Die Augäpfel.
Der rechte Augapfel.
Der linke Augapfel.

Die Augenringe oder die Augenbogen.
Der rechte Augenring oder der rechte Augenbogen.
Der linke Augenring oder der linke Augenbogen.

Die Augensteme.
Der rechte Augenstern.
Der linke Augenstern.

Auf dieselbe Weise werden auf 20 Seiten alle weiteren Körperteile behandeltr darunter
auf 5 Seiten die Fingerknöchel und -gelenke'

Die Ringfingergelenke.

Die vordern Ringfingergelenke.

Die mittlern Ringfi ngergelenke.

Die hintem Ringfingergelenke.

Das vordere Gelenk des Ringfingers an der rechten Hand.

Das mittlere Gelenk des Ringfingers an der rechten Hand.

Das hintere Gelenk des Ringfingers an der rechten Hand.

Das vordere Gelenk des Ringfingers an der linken Hand.

Das mittlere Gelenk des Ringfingers an der linken Hand.

Das hintere Gelenk des Ringfingers an der linken Hand. (...)

Zweyte Uebung.

Der Körper oder der Leib des Menschen geht von den Fußsohlen an bis an die Schei-
tel hinarif, und von der Scheitel an bis an die Spitzen der Finger der beyden Händen.

Der oberste Theil des Körpers, der Kopf oder das Haupt, steht auf dem Halse.

Der Scheitel liegt oben auf dem Kopfe.

Das Angesichtliegt vorne am Kopfe.

349

(...)
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Der oberste Theil des Angesichts, die Stirne,liegt vorne an der Scheitel, über den Au-
gen und der Nase, zwischen den obern Theilen äes Kopfes.

pje .lugen liegen unter der Stirne, über den Backen, auf beyden seiten des obern
Theils der Nase, zwischen den Schläfen.

Das rechte Auge liegt unter der rechten Seite der Stirne, über der rechten Backe, zwi-
schen dem obem Theile der Nase und dem rechten Schlafe.

Das linke Auge liegt unter der linken Seite der Stirne, über der linken Backe, zwi-
schen dem obem Theile der Nase und dem linken Schlafe.

Dre Augenbrauen liegen über den obern Augenliedern unten an der stirne.
pi9 reghte^Augenbraue liegt über dem rechten obern Augenlied unten an der rechten
Seite der Stirne.

Die linke 
^Augenbraue 

liegt über dem linken obern Augenlied, unten an der linken
Seite der Stime.

Die Augenliederliegen oben und unten über die vordern Theile der Augäpfel.
Die Augenlieder des rechten Auges liegen oben und unten über dem vordern Theile
des rechten Augapfels.

Das obere 
-Algenlied des rechten Auges liegt oben über dem vordern Theile des rech-

ten Augapfels.

Das untere Augenlied des rechten Auges liegt unten über dem vordern Theile des
rechten Augapfels.

Die Augenlieder des linken Auges liegen oben und unten über dem vordern Theile des
linken Augapfels.

Das obere Augenlied des linken Auges liegt oben über dem vordern Theile des linken
Augapfels.

Das untere Augenlied des linken Auges liegt unten über dem vordern Theile des lin-
ken Augapfels.

Die Augenwimpem stehen an den Rändern der obern und untern Augenlieder.
Die rechte obere Augenwimper steht am Rand des rechten obern Augenlieds.
Die linke obere Augenwimper steht am Rand des linken obern Augenlieds.
Die rechte untere Augenwimper steht am Ran des rechten untern Augenlieds.
Die linke untere Augenwimper steht am Rand des linken untern Augenlieds.

Die Augenwinkel liegen auf den seiten der Augen, wo die obern und untern Augen-
Iieder zusammengehen.

Der öussere Augenwinkel des rechten Auges liegt auf der rechten Seite des rechten
Auges.

Der öussere Augenwinkel des linken Auges liegt auf der linken Seite des linken Au-
ges.

Der innere Augenwinkel des rechten Auges liegt auf der linken Seite des rechten Au-
ges.

Det innere Augenwinkel des linken Auges liegt auf der rechten Seite des linken Au-
ges.
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Die Augenhöhlen gehen unter der Stirne, über den Backen, auf beyden Seiten des

oUern fieits der Nise, zwischen den Schläfen, in das Innere des Kopfes hinein.

Die rechte AugenhöNe geht unter der rechten Seite der Stirne, über der rechten Backe,

zwischen deri obern T-heit der Nase und dem rechten Schlafe, in das Innere des

Kopfes hinein.

Die linke Augenhöhle geht unter der linken Seite der Stirne, über der linken Backe,

zwischen derä obem Tlieil der Nase und dem linken Schlafe, in das Innere des Kopfes
hinein.

Die Augöpfel liegen in den Augenhöhlen.

Der rechte Augapfel liegt in der rechten Augenhöhle.

Der linke Augapfel liegt in der linken Augenhöhle.

Die Augenringe oder die Augenbögen liegen mitten im vordern Theile der Augäpfel,
rings um die Augensteme herum.

Der rechte Augenring liegt mitten im vordern Theile des rechten Augapfels, rings um
den rechten Augenstern herum'

Der linke Augenring liegt mitten im vordern Theile des linken Augapfels, rings um
den linken Augenstern herum.

Die Augensterne liegen mitten in den Augenringen.
Der reähte Augenstem liegt mitten in dem rechten Augenring'
Der linke Augänstern liegimitten in dem linken Augenring. (..')

Dritte Uebung.

Der Kopf ist ein Theil des KörPers;
das-Angesichr ist ein Theil des Kopfes.

Der Kopf ist ein Theil des KörPers;
das Angesicht ist ein Theil des Kopfes.

Die Stirne ist ein Theil des Angesichts.

Der Kopf ist ein Theil des KörPers;
das Angesicht ist ein Theil des Kopfes.

Die Augenbrauen sind Theile des Angesichts;
die öchte Augenbraue ist ein Theil der rechten Seite des Angesichts.
Die linke Augenbraue ist ein Theil der linken Seite des Angesichts.

Der Kopf ist ein Theil des Körpers;
das Angesicht ist ein Theil des Kopfes;

die Augen sind Theile des Angesichts;
das rechte Auge ist ein Theil der rechten Seite des Angesichts;
das linke Auge ist ein Theil der linken Seite des Angesichts.

Die Augäpfel sind Theile der Augen;
der rechte Augapfel ist ein Theil des rechten Auges;
der linke Augapfel ist ein Theil des linken Auges.

Die Augenringe ind die Augensterne sind Theile der Aug!!pfg!.
Der reöhte Aügenring und der rechte Augenstern sind Theile des rechten Aug-

apfels;
deriinke Augenring und der linke Augenstem sind Theile des linken Augapfels.

(...)
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Die_obern GliedmaJJen sind Theile des Körpers.
Die schultern, die Arme und Hände sind rheile der obern GtiedmalJen.
Die Oberarme und die Vorderarme sind Theile der Arme-
Die rechte oberarm und der rechte yorderarm sind rheile des rechten Arms.
Der linke oberarm und der linke Yorderarm sind rheile des rinken Arms.
Die Handwurzeln die Mittelhdnde und die Finger sind rheile der Hdnde.
Die rechte Handwurzel , die rechte Mittelhand und die Finger der rechten Hand.

sind Theile der rechtenHand.
Die linke Handwurzel, die linke Mittelhand, und die Finger der linken Hand sind

Theile der linkenHand.
Die_Glieder der Finger sind Theile der Finger.

Die Nrigel sind Theile der vordern Gliedern der Finger. (...)

Vierte Uebung.

Das, was am menschlichen Körper nur eiffich, das heißt: nur einmal d,aist.
Der Leib hat einenKopf, einen Hals und einenRumpf.
Das Haupt hat eine Scheitel, einHinterhaupt und erz Angesicht.
Das Angesicht hat eine Stirne, eine Nase,Linen Mund, ind, ein Kjnn-
Die Nase hat einen Nasenrücken, erne Nasenspitze und elne Scheidewand.
Der Mund hat eine Mundhöhle, einen Gatmei, eine Zunge und. ein Zäpflein.
Das Kinn hat ein Grübchen. (...)

Das, was am menschlichen Körper zweyfach oder doppelt daist.
Mein Kopf hat zwey Schläfe und zwey Ohren.
Meine zwey ohrenhaben zwey _ohrmuscheln und zwey ohrenlöcher; ein jedes von

meinen zwey Ohrenhat eine Ohrmuschel und ein Olirloch.
Meine zw ey ohrmuscheln-habe1 zw ey ohrläppchen; eine jede von meinen zwey

Ohrmuscheln hat ein Ohrläppchen. (...) "

Das, was am menschlichen Körper vierfach daist.
Meine zwey Augen haben vier Augenlieder, zwey obere und zwey untere; vier

Augenwimpern, zwey obere und zwey rnterq und vier AugenwinköL, zwey innere
und zwey äußere.
Ein jedes von meinen zwey Augenhat zwey Augenlieder, ein oberes und. ein un-

terev zwey A^ugenwimpern, eine obere und eine untere; und zwey Augenwin-
kel, einen äußem und einen innern. - (...)

Was am menschlichen Körper sechsfach da ist.
M"11" zwly Armehaben sechs Gelenke, zwey obere, lwey mittlere und zwey untere.

Ein jeder von meinen zwey Armenhat drey Gelenke, e-in oberes, ein mittieres und
ein unteres. (...)

Was am menschlichen Körper achtfach daist.
Meine zwey Kinnbacken haben acht Schneidezähne.

Ein jede von meinen zwey Kinnbacken hat yjer Schneidezähne.

Was am menschlichen Körper zehnfach daist.
Meine zwey Händehaben zehn Finger, zwey Daumen, zwey Zeigefinger, zwey Mit-

telfinger, zwey Ringfinger und zwey Heine Finger. (...)
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Was am menschlichen Körper zwanzigfach daist-

Meine zwey Kinnbacken haben zwanzig Stockzähne.
Ein jedör von meinen awey Kinnbacken hat zehn Stockzähne,fünf auf der.linken

und,Ttin|aufder rechtenseite. (...)

Was am menschlichen Körper acht und zwanzigfach daist.

(...)
bi6 7A"7 Z"nen eines jeden Fußes haben vierzehn Glieder, fünf vordete, fünf hintere

ind vter mittlere, iierzehn Gelenke, fünf vordere, fünf hintere wd vier mittlere;
undvierzehnKnöchel,fünfvordere,tlinfhintere undviermittlere. (...)

Fünfte Uebung.

Der Kopf ist rundlich und beweglich, und zum Theil mit Haaren bewachsen, zum
Theil unbehaart.

Die Stirne isthart, gewölbt und in der Jugend gewöhnlich glatt.Wenn man über sich
sieht, wird sie für sö lange runzlich, im Alter ist sie bestöndig runzlich-

Die Augenhöhlen sind rundlich und mit den Augäpfeln ausgefüllt.

Die Augäpfel sind rund, glatt, feucht, glönzend wd beweglich. Det.grgßlg Theil der
Augapfäl ist w e i ß. Durch verschiedene Umstände - durch Reiben, durch Verletzung,
durähs Weinen und durch einige Krankheiten wird der sonst weiße Theil der Augäpfel
roth; dtrcheinige Krankheiten, die von der Galle henühren, wird er gelb.

Die Augenringe sind rund undfarbig.

Die Augensterne sind rund, schwarz und glönzend, und geben wie ein Spiegel das

Bild, das auf sie f?illt, zurück.

Die Augenlieder sind dünn, weich, ausdehnbar und beweglich, inwendig sind sie
roth, glatt undfeucht.

Die untem Augenlieder sindkleiner undweniger beweglich als die obem.

(...)

Die Zahnwurzeln sind rundlich zugespitTt und nicht so glatt als die Kronen der
Zähne.

Die Wurzeln der Schneidezähne und der Augenzähne sind ungetheilt.
Die Wurzeln der Stockzähne sind getheilt.
Der Gaumen ist hart, glatt und feucht.
Das Zäpflein istweich, rundlichund roth.

Die Zunge ist roth, weich, glatt, biegsam, beweglich, ausdehnbarund qlgerundet;
beym Dürst und in einigen Krankheiten wird sie trocken, bey gewissen Krankheiten
wird sie unrein und verändert ihre Farbe.

(...)
Sechste Uebung.

Eigenschaften und Beschaffenheiten, die mehrere Theile des Körpers mit einander
gemein haben.

rheire des Körpers' *"1*:#:f"i'ihäll.ixllli',xf::*"i;ä: to'- haben' die der run-



354

Ganz rund sind die Augap,I.e| $: irqg*tlg9 ulg die Augensteme; rundaber zugleichlang sind die Haare; runältch ist der-Kopf,äer Hars u"a ä"in"Äpr; rundrichsind dieArme,.die Finger, die Beine, die Fersen, die Hand- una pußtnticäei, die Achseln unadreZnhen.
(...)

Theile des Körpers, welche gebogen, und solche die gewölbt sind.
Geb-og.en sind die Kinnbacken, die Aggenbrauen und der Rand der Augenlie der; ge-wölbt ist die Stime, die scheitel, das Häterhaupt und aer caumen.- 

-

(...)

Theile des Körpers, welche weich sind.

lei9h sin$ ap. Augenlieder, die Lippen, die wangen und die waden; weich ist die
Haut uncl das t'Ielsch am ganzen Körper, wo es nicht hart auf den Knochen liegt.(...)

Siebente Uebung.
Die wesentlichen Verrichtungen derTheile des menschlichen Körpers, die auffallend-

sten verschiedenheiten dieser verrichtungen und die gewtihniichsten
Gelegenheiten, bey denen sie statt haben.

Verrichtungen des Kopfes.
Man kann den Kopf schütteln; man kann mit dem Kopfe winken, mankann auf dem
Kopfe tragen.

Den Kopf schütteln.
Der Bauer schüttelt den Kopf, wenn er das Haar voll Schnee hat.

Die Mutter schüttelt den Kopf, wenn sie meint, das Kind habe etwas Böses zu thun im
Sinne, oder schon gethan.

Der schulmeister schüttelt den Kopf, wenn die Knaben in der schule lermen.
Einig-e Leute, die das, was man ihnen sagt, nicht gerne hören, und doch nicht wider-
sprechen dürfen, schütteln ebenfalls den Kopf.

Mit dem Kopfe winken.
Die Mutter winkt dem Kinde mit dem Kopfe ehe es reden kann, oft lange Zeit nach
einander, und macht ihm damit Freude - wenn es reden kann, winkt sie"ihm oft mit
dem Kopfe, daß,es schweigen soll; oft zeigt sie ihm mit Kopfwinken, daß sie zufie-
den, und oft, daß sie nicht zufrieden sey mit dem, was es mächt; und wenn das Kind
etwas fragt, so winkt sie ihm hinwieder oft mit dem Kopfe ein Ja oder Nein.

Auf dem Kopfe tragen.
Man trägt Hüte, Kappen, Hauben und Perrücken auf dem Kopfe;
ge4 Ktlr!9 yoll Obst und Gemüse auf dem Kopfe nach der Stadt
Züber voll Wasser auf dem Kopfe vom Brunnen nach Hause.

IT 4"ugt tragen die Bergleute in der Schweiz oftzwey bis drey centner Heu auf dem
Kopfe. In der Erndte tragen die Schnitterinnen oft Weiden und Stroh zum Binden der
Garben auf dem Kopfe ins Feld, und hinwieder eine oder zwey Garben vom Feld
nach Hause.
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; die Mägde tragen
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Bäuerinnen oder Mägde tragen gewöhnlich ihren Arbeitern das Essen und Trinken auf
dem Kopfe auf dal Feld, unä im Herbste tragen .sie. $!r!e voll obst aus den
Baumgärten und Körbe voll Trauben aus den Reben mit sich heim. ('..)"

7.4.3 ABC der Anschauung oder Anschauungslehre der Massverhältnisse

In den zusatnmen mit seinen Mitarbeitern ausgearbeiteten Übungen Zu einem
'ABC der Anschauung' erhebt Pestalozzi das. "Quadrat" zum Urmittel der mathe-
matisch-geometrischän Krdftebildung. Die Übung_gn- sind so organisiert, dass von
den auf Linien, Winkel uni Vierecki bezogenen Wahrnehmungs- -4?d Sprechübun-
g", zi* Zeichnen dieser Formen übergegangen-wiy(. DaraY schliesst sodann die
Schreibkunst an, für die Pestalozzi iirksam die Verwendung von Schiefertafel
und Grffil propagierte.

Aus der Vorrede zum ersten Heft.

<<Es müssen daher zur Entwickelung des Begriffes der Maßverhziltnisse eben so, wie
es zur Entwickelung des Begriffes der Zahlvärhältnisse24 nothwen{r_g war, Kunstmit-
tel gefunden werden, welche die Naturkraft zur Verdeutlichung der Vorstellungen von
den Maßverhältnissen verstärken. (...)
Diese Mittel der Anschauungslehre der Maßverhdltnisse sind:
1. Die gerade Linie, und 2tens das Quadrat.>

Der Gebrauch der Anschauungstabelle der Massverhdltnisse ist folgender:

<<Man sagt dem Kinde - nach dem ersten Paragraph, au.f di9 wagrechten Linien hinzei-
gend: Dis sind wagrechte Linien; auf die oberste Linie hindeutend: Das ist die erste
ivagrechte Linie; auf die 2te hindeutend: Das it die 2te wagrechle-Linie u.s.w.
Oai t<ind spricht nach, was man ihm vorsagt. Dann fragt man, indem man auf die 2te,

3te, 5te, 7te u.s.w. hinzeigt: Welche Linie ist dieses?
Sobald die Kinder diese Uebungen einige Male nach einander gesagt haben, so kön-
nen und sollen sie sie dann durch sich selbst und von sich selbst machen.

(...)

In der 2ten Uebung, so wie in den folgenden Uebungen hat der Lehrer weiter nichts
zu thun, als seinen Kindern jedesmal deutlich zu zeigen, worüber er ihnen vorspricht,
und jeden Satz mit den Kindern bis zur größten Geläufigkeit zu üben.

(..)
Um sich der beständigen Aufmerksamkeit der Kinder zu versichern, ist es gut, wenn
man ihnen zuweilen etwas unrichtig vorsagt, z.B. Wenn man anstatt: die 3te wag-
rechte Linie ist durch 2 Punkte in 3 gleiche Theile getheilt - sagt: Die 3te wagrechte
Linie ist durch 2 Punkte in 4 gleiche Theile getheilt, u.s.w. Es macht den aufmerksa-
men Kindem eine große Freude mit Lebhaftigkeit entgegen zu schreyen: Nein! Nein!
Nein! Das kann ja nicht seyn!
Durch das bishei geschehene werden die Kinder gelehrt, die Linien und Quadrate als
Fundamente genaü ins Auge zu fassen, und sich über ihre Zusammensetzungen und
einfachsten Abtheilungen bestimmt auszudrücken.>>

24 vgl. 7.4.4
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Aus der Vorrede zum zweiten Heft

<Die Uebungen (die Linientabelle; d.V.) beschäftigen das Kind im Vergleichen der
abgemessenön Theile der geraden Linie, und der Bestimmung ihrer MaJSverhält-
nisse gegen einander.

(...)

Ein jedes Kind, das sorgfriltig in den Schranken dieser Formen bis auf den Punkt der
Voliendung dieser Uebungen gebracht worden, wird dieses Bedürfniß und diese Kraft
in sich selber fühlen.

(...)

L Zum Gebrauch der Linientabelle.

a) Der Lehrer zeigtbey jedem Satze, den er den Kindern vorspricht, und beijedem
Worte dieses Sätzes, dessen Gegenstand gezeigt werden kann, auf denselben hin,
und läßt sich anfangs laut und deutlich nachsprechen, was er ihnen hierüber vor-
sagt. Hernach kann und soll jedes Kind, das, was über das Verhältniß der Linien
unä ihrer Theile gegen einander gesagt werden kann, und zu sagen vorgeschrieben
ist, wie der Irhrer selber zeigen und vorsprechen.

b) Soll der Lehrer von keiner dieser Linien oder Figuren zu einer neuen übergehen,
ohne sich zuerst durch Beantwortung von Fragen über die vorhergehende, über-
ze1gtzu haben, daß die Kinder ganz verstanden haben, was ihnen vorgesprochen
worden.

(...)

c) Bey der immer größern Ausdehnung der Linien, folglich auch der Sätze über die-
selbe, kann, statt daß ein Kind den ganzen Saz, oder alles, was über sie gesagt
werden kann, vorspricht, ein Kind nach dem andern, nur das Verhältniß eines
Theils zu einem andern, und so fort ein Kind nach dem andem, ein Verhältniß
nach dem andern bestimmen und vorsprechen, welches ihm dann die übrigen
nachsprechen.

d) Hat der Lehrer nun die ganze Tabelle mit den Kindern durchgangen und geübt, so

kann und soll er auch außer der Ordnung über alle, in derselben vorkommenden,
Verhältnisse von Theilen gegen einander fragen, sich seine Fragen von den Kin-
dern beantworten, und die Ursache ihrer Beantwortung nach oben angezeigter
Weise angeben lassen.

Dies ist, was der Lehrer bei der Uebung der Linientabelle wesentlich zu beobachten
hat.>>
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7.4.4 Anschauungslehre der Zahlenverhältnisse

Die drei Hefte umfassende, mit dem'ABC der Anschauung' in engem Zusammen-
hang steheide 'Aischauungslehre der Zahlenverhältnisse' ist ebenfalls zusqmmen
mit-Pestalozzis Mitarbeitern Krüsi, Buss und Tobler entstanden. Pestalozzi er-
hebt darin die "Zahl" als wesentliches "Verkürzungsmittel" der Zusammenfassung
von Einheiten zum dritten Urmittel der Verstandesbildung. Er ruft die Mütter
dazu auf, alle Übungen zuerst mit beweglichen Gegenständen zu machen, d.h. das
Kind dürch das niitenlassen von "Erbsen, Bkittern, Steinchen (und) Hölzchen"
die Zahlenverhöltnisse selber herausfinden zu lassen. Wie in allen Elementarbü-
chent geben Pestalozzi und seine Mitarbeiter zu jeder Ubung detaillierte Anwei-
sunSen.

Aus der Vorrede zum ersten Heft

<<Die Anschauungslehre der Zahlenverhältnisse ist, als ein Theil der Methode, eine
Kunstübung, den Menschen auf eine, mit der Natur seines Geistes und mit der Art,
wie sich seine Denkkraft in ihm entwickelt, übereinstimmende Weise zählen und rech-
nen zu lehren.

(...)
Die Anschauungslehre der Zahlenverhältnisse ist nichts als ein Versuch diese Mittel
ausfindig zu machen und sie in ihrer ganzenEinfachheit zu benutzen.

Sie bestehen in drey (wir dokumentieren im folgenden nur zwei; d.V.) Anschauungs-
tabellen der Zahlenverhältnisse. Die erste enth:ilt eine zehnfache Nebeneinanderstel-
lung der zehnfachen Abtheilungen der ZahlZehn,in Strichen, von denen jeder als eine
Einheit angesehen und benutzt wird (Strichtabelle; d.V.).
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Abbildung 5: Erste Anschauungstabelle.zum ersten Heft der'Anschauungslehre der
Zahlenverhiiltnisse' (Strichtabelle). Für Ubungsbeispiele vgl. S. 364.
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Die zweyte Anschauungstabelle enthält, in gleicher Ordgryg unter und neben einander

itätr"na.j euadrate, derän Flächeninnhalt zähnfachlngleich so.abgetheilt ist, daß die
Brechung äer Einheiten in allen Abtheilungen der Zahl zehn, als bestimmte Flächen-

theile de"s Quadrates, als Hälften, Drittel, Viertel u.s'w. desselben dem Kinde an-

schaulich wird.

(...) .{"t tt
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Abbildung 6;Zweite Anschauungstabelle zum ersten und zweiten Heft der'Anschau-
ungslehrdder Zahlenverhältnisser (Quadrattabelle). Für Übungsbeispiele vgl. S. 366-
367.
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lurct-r die vereinigung dieser Mittel, wird das Rechnen dem Kinde zu einer von der
Anschauung ausgehende, in ihrem Fortschritt an die Anschauung gekettete und dai
wesen der Menschen-N.atur j.n.ihrem ganzen lpfang befriedigen-dä vernunftabun[,
des verhältnißgefühls der vielheit erloben. Dieses"aber tanfr ei ewlg ni"'*"rääi,
wenn_die Rechnungsiehre in ihren Formen nicht auf die Einfachheit it ör ursprungn
chen Urform und dahin zurück gebracht wird, daß alle Zahleniirhaltnisse in aieftn
Formen dem Kinde nur als Eins und Eins und noch Eins vor die Äug"n gestellt wer_
den, so daß die Zahlen selber ihm in seiner Vorstellung immer nu. uir eiä verkürzter
Ausdruck der ihm also vor Augen stehenden Einheiten"vorkommen und vorkommen
müssen.>>

Aus der Vorrede zum zweiten Heft
<<Es ist in der Anleitung zum Gebrauch der Tabelle der Einheiten vergessen worden zu
s2gen, daß ehe die Mutter die Uebung des Rechnens mit dem Kindä auf der Tabelle
selbst anfän-gt, sie ihm alles das, was in der ersten und zweyten Uebung dieser TabeiiÄ
gglehrt wird, vorher mit beweglichen Gegenständen zeigeir muß, um jo aas Äusspre-
chen det Anza.hl Geg:nstände, die sie ihm als Anzahl iris Auge failen macht, mit^der
Anschauung dieser Geg_gnstände und mit demAussprechen ilrer Namen *f aui g"-
naueste zu vereinigen. wenn die Mutter dem Kinde Erbsen, Blätter, Steinchen, Hclfz_
chen, oder was es ist, zum zählen auf den Tisch legt, so muß sie, indem sie aui einen
$_i9-ser- 

Gegensrände hinweißt, ihm nicht sagen, äas ist Eins I sondern das ist ein
Hölzchen, das ist ein steinchen, und hinwieäer,'wenn sie ihm auf zwey solche Ge-
genstände hinweißt, muß sie nicht sagen: das-isj 2 mat I oder 2, sondenidas ist ziiy
mal ein Steinchen, I Blatt oder 2 Steinchen - 2 Blätter u.s.w.
Wenn nun die Mutter also das Kind verschiedene Gegenstände ats z.E. Erbsen, Stein-
chen u.s.w. als ein, zwey, drey_, a,.s.w. erkennen und-benennen lehrt, so ur"iu"n 6"y
der Art, wie sie selbige.dem.Kinde zeigt un_d vorspricht, die wörter'eirs, z*"y, iiey
immer unverändert stehen, hingegen die worter, Erbien, steinchen, Hotzihen ii.
verwechseln sich allemal mit der Abwechslung des Gegenstandes, den sie ihreÄ
Kinde als eins, zwey, drey ic. in die Augen fallen mac[t, und durch dieses fort_
dauernde Bleiben des einen, so wie durch das fortdauernde Abändern des andem son-
dert sich dann im Geist des Kindes derAbstraktions-Begriff derzahl, das ist, das
bestimmte Bewußtseyn der Verhältnisse von mehr und miider unabhängend uon den
Geg_e,nständen die als mehr oder minder dem Kinde vor Augen gestelliwerd"n, und
das Kind kommt durch diesen Schritt der Methode dahin, nuämefrr die Striche der er-
sten Anschauungs-Tabelle der Zahlenverhältnisse nicht mehr blos als ein Strich, als
zweymal 1 strich, als 3 mal 1 strich, sondern bestimmt als Eins, 2 mal I, 3 mat I
u.s.w. zu erkennen und zu benennen, und also an dieser Tabelle die Zusammensetzung
und Beurtheilung der Striche, und die Verhältnisse dieser Zusammensetzungen unä
Vertheilungen als reine, von dem Eindruck der Formen selbst, abgesonderteZahlen-
verhältnisse jnt.$qgg zu fassen und zu bestimmen; und lernt also"vorbereitet jetzt in
dieser Tabelle die Einheit als solche und als Theil einer Summe von Einheitön, und
hinwieder eine Summe von Einheiten als Einheit und als Theil einer andem Summe ins
Auge fassen, und also die Einheit und jede Summe von Einheiten mit einer andern
Summe von Einheiten zu vergleichen, und ihr Verhältniß gegen einander zu bestim-
men.>>
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"Wie soll ein Schulmann seyn?" - Peslalozzi
oder Sokrates als Symbol der Pädagogik

Heinz-Elmar Tenorth

1 Das ist bekanntlich die Einschätzung Sigmund Freuds gewesen, vgl.: Die endliche und die unendliche
Analyse (1937). In: GW Bd. XVI, S. 94.

Der Beitrag diskutiert Probleme pödagogischer Berufsethik. Dabei werden in
ideattypiscier Konfrontation VerhäItenshoäizes der Pddagog_en gegenübergestellt,
*ie siö - emphatiich - von Pestalozzi und - realistisch nüchtern - von Salzmann

schon nach-1800 enWickelt wurden. Das zentrale Problem, wie Pddagogen mit
der unvermeidlichen Enttriuschung in der ErZiehungspraxis umgehen, wird dann,

mit einem Votum für Pestalozzis Lösung, als Konstante _ptidagogischer Berufs'
ethik auch an jüngeren Varianten des ,,Berufseids" der Pödagogen aufgewiesen
und in den Verdnderungen systematisch reflektiert.

I.
In der Literatur zum Pestalozzi-Jubiläum findet sich, nicht selten im Tonfall leicht peinlich
berührt, der Hinweis, als Symbol der Pädagogik oder auch nur des beruflichen Ethos der

Pädagogen habe der große Schweizer noch am ehesten angemessen überleben können
(Küh;, "1996; Osterwälder, 1996; Tenorth, 1996). Leicht peinlich wirkt diese Rede gele-

lentUifr deswegen, weil sie in einen Kontext fällt, der sonst wenig an Pestalozzi bewah-
ienswert findetlDaher erscheint der normative Rettungsanker wie der letzte Versuch der
Pädagogik, der großen Tradition in dem Moment noch eine Funktion zuzuschreiben, in der
sle - äliLegend-e entzaubert - theoretisch funktionslos, praktisch entwertet und historisch
relativiert wird.

Dabei geht es der Beschwörung der professionsethischen Rolle Pestalozzis so wie zahlrei-
chen aäderen Aneignungsversüchen: Als Theoretiker der Profession und als Modell des

beruflichen Habitus ist Pästalozzi wahrscheinlich ungeeignet; denn seine eigenen Ambitio-
nen gehen, wenn man sie überhaupt im Sinne der Konstruktion einer normativen V-orglbe
lesen-will, auf eine Erklärung des Ethos der Erziehung überhaupt. Derart zentriert überfor-
dern sie aber die Möglichkeiten der Profession und überhöhen Pädagogik zu einem "un-
möglichen Beruf'1. S-o scheint, paradox genug, auch der letTe Rettungsversuch zu schei-
tern und Pestalozzi statt zum Symbol zur Belastung des Berufs zu werden.

II.
Das hier angedeutete Paradoxon wird nicht erst in der späten-Rezeption bewußt, sondern
bereits sichibar, wenn man Pestalozzis eigene Texte über das Ethos der Erziehung studiert
und sie im Kontext thematisch vergleichbarer Texte seiner Zeit diskutiert. An solchen Tex-
ten ist für die Epoche kein Mangel; und für Pestalozzi mag es an dieser Stelle ausreichen,
von den einschlägigen Hinweisen aus dem "Stanser Brief' auszugehen; de_nn er gilt in der
Rezeption bis heütä als "das prägnanteste Dokument der erzieherischen Haltung und Ge-
sinnung Pestalozzis" (Klafki, 1997, S. 45).



Wie wird diese "Haltung" entfaltet, was lernt man aus Pestalozzi für die pädasosische
"Gesinnung"? Der Stanser Brief geht aus von der Erfahrung der "HtilfloiigGiP#;;;;
Tatsache, daß sie "drückend und stoßend" war. Den Einsatä der Erziehung"b";"hr;ibt 

";dann "in einer fast hymnisch zu nennenden Sprache" (Klafki, ebd., s. 59). "
"Sie nötigte -mich, meinen Kindern alles in allem zu seyn. Ich war von Morgen bis
Abend so viel als allein- in ihrerlvlitte. Alles, was ihnen an ieib und Seele c"i* g?i"n"r,,
gieng aus meiner Hand..Jede Hülfe,. jede Handbietung in oer Noirr, jeoe krrrei aie iiJ
erhielten,.gieng unmittelbar von mii aus. Meine Haäd lag in ihrer'H*a, -.ii"-Är!;ruhte auf ihrem Aug'.

Meine Thränen flossen mit den ihrigen, und mein Lächeln begleitete das ihrige. Sie waren
ausser der Welt, sie waren ausser Stans, sie waren bey mir,-und ich war bäi ihnen. Ihre
,Suppe war die meinige, ihr Trank war der meinige. tcn latte niiirts, lcn natte tene Aaus-haltung' keine Freunde, keine Dienste um mich, ich hatte nur sie. Waren sie gesund, ich
stand in ihrer Mitte, waren sie krank, ich war an ihrer Seite. Ich schlief in inreifrAitte. lctr
war am Abend der Letzte, der ins Bett gieng, und am Morgen der Erste, der aufstand. Ich
betete und lehrte noch im Bett mit ihnen,-bislie einschliefen] sie wollten .j, *.'t^--*'-' ^-"

"Dadurch aber war es,denn freylich auch allein möglich, daß sich die Kinder allmählich
y-nd einige_ innigg! und so weit an mich anschlossen] daß sie dem, was sie Dummes und
Verächtliches selbst von ihren Eltern und Freunden gegen mich 

'hörten, 
wiA"rsptu.trin.

Sie fühlten, daß mir urnr_e9frt geschah, und ich möch-te-sagen, sie liebtän ;ah'a;pp;i;
dafär." (Klafki, 1997, S. 14)

Pestalozzi beschreibt damit auch eine durchaus erfolgreiche Technologie, denn am Ende
sehen die Kinder ein: "Ich habe es besser als zurlaui" (s. l6). sie zei"gen "Anhanglai-
keit" und "Eifer" etwas zu lemen, "innere Anhänglichkeit und eine so herZhche Zuneigang,
daß viele aus Eifersucht lachahmten, was sie nicht fühlten" (s. 16). pestalozzi tdd;;
zwar die Probleme nichd, er spricht von "ziemlichem GIück" (s. 1g), dem er die eriten
Erfolge verdankt habe; die rezipierenden Pädagogeg, schließlich wissen, daß das Experi-
ment bald und endgültig abgebrochen wurde, aOei aie Wertschätzung für den von pästa-
lozzi vorgegebenen pädagogischen Habitus mindert das nicht.
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2 Stanse. Brief, Ed. Klafki (i.e. KA, Ed. Spranger et. al., Bd. l3), S. l3f.
3 Klafki sieht diesen Zusam^menhang in.dei "Erfahrung der vertrauenden und helfenden Zuwendung, die der
junge Mersch erfahren muß, um auf seine eigenen sitllich-sozialen Möglichkeiten hin ansprechbai zt web
den" (1997, S. 41).
4 Wenngleichmir Klafkis These vom "ungetrübten realistischen Blick Pestalozzis" (S.59) etwas überzo-
gen scheint, ich erkenne auch durchaus "nachträgliche schwärmerische Idealisierung" - hiei wie in anderen
Texten Pestalozzis.
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III.
Gibt es eine Legitimation für diese Praxis? Kann man dem Vorbild fo]ggn? Muß die päd-

agogische Klärüng von Erfolg und Mißerfolg delErziehung inder Weise ansetzen, wie
päsälozzi seine Piaxis beschräibt? Diese Lektüre Pestalozzis in Erinnerung, fallen andere

Texte der 7,eit ein, vor allem solche der Philanthropen, die ebenfalls sehr reflektiert die An-
forderungen an die beruflichen Tugenden d9r Pädagogen fixieren, wie C.G. Salzmann

etwa in säinem "Symbolum", dem Berufseid der Lehrer und Erzieher:

"Mein Symbolum ist kurz und lautet folgendermaßen: Von allen Fehlem und Untu-
g#;;;äil;i ioglinge muß der Erzieher ä'en Grund in sich selbst suchen'"S

Das sieht ganz wie eine Bestätigung der rigiden Position Pestalozzis aus, aber Salzmann
gibt eine Üeseanleitung mit, die-den Text entschärft und zugleich zum zentralen theoreti-
schen Problem führt:

"Dies ist eine harte Rede, werden viele denken; sie ist aber wirklich nicht so hart. Man
verstehe sie nur recht, so wird die scheinbare Härte sich verlieren.

/lVleine Meinung ist gar nicht, als wenn der Grund von allen Fehlern und Untugenden
seiner Zöglinge-in dJm Erzieher wirklich läge; sondern ich will nur, daß er ihn in sich

suchen soll."ö

Salzmann fordert deshalb vom Lehrer "Kraft und Unparteilichkeit" so zu verfahren, nicht -
wie es "in der Natur des Menschen (liegt)" - "den Grund von allen Unannehmlichkeiten, ja
von seinen eigenen Fehltritten außer sich zu suchen". Kritisch gegen solche Externalisie-
rung, bleibt Säzmann in seinen konkreten Hinweisen auf das, was "ein Erzieher lernen

-u6;', d"nnoch durchaus realistisch. Sein "Plan zur Erziehung der Frzieher" ist jedenfalls

in den Leitsät zen zur Selbstreflexion jenseits aller großen Worte strukturiert:

"1. Sei gesund!

2. Sei immer heiter!

3. Lerne mit Kindem sprechen und umgehen!

4. Lerne mit Kindern dich beschäftigen!

5. Bemühe dich, dir deutliche Kenntnisse der Erzeugnisse der Natur zu erwerben!

6. Lerne die Erzeugnisse des menschlichen Fleißes kennen!

7. Lerne deine Hände brauchen!

8. Gewöhne dich, mit deiner Zeit sparsam umzugehen!

9. Suche mit einer Familie oder einer Erziehungsgesellschaft in Verbindung zu
kommen, deren Kinder oder Pflegesöhne sich durch einen hohen Grad von Ge-
sundheit auszeichnen!

10. Suche dir eine Fertigkeit zu erwerben, die Kinder zur innigen Überzeugung von
ihren Pflichten zu bringen!

11. Handle immer so, wie du wünschtest, daß deine Zöglinge handeln sollen!"
(ebd., S. ss-87).7

5 Christian Gotthilf Salzmann: Ameisenbüchlein oder Anweisung zu einer vernünftigen Erziehung der Er-
zieher. (1806), zit. nach ,Bädagogische Bibliothek", Berlin/Leipzig 1948, S.9.
6 Bua., s.9ro.
7 Die ausführlichen Erläuterungen, die Salzmann jedem seiner Leitsätze mitgibt, sind hier ausgelassen wor-
den.



Das ist nun weit weg 
Y.ol der Emp-hasePestalozzis, auch weit weg von einer Ursachener-klärung und einer D"etinition^der nerursaurjäL1-,'ärä 

"ätääää""tt"Lur,"n zuschreibt. Inmanchen Thesen - etwa in Ziffer 11 - klingt Sal tÄann sctrrieÄiicn ausgesprochen moaeÄ,denn eine solche Formulierung ru revetsi-blem Lehrerverhalten ziert]"0ä ur.iu"ir"-E;;i;:hungspsychologie 8 (wenn man-noch ganz ignoriert, daß diese ftt.s" runacnst die pädaso-
gisierulc des kategorischen Imperatiis gibi). Salzmann ri"st ri.rr arä""'ilJ.ä"^"rir?i1f,ä.
versuch zur Psvchohlgiene des Lehrerberufs, zur Unvermeidbarkeit von ettrluuie.unlln
und zur.Notw"i-,-aigt,iiiiiner rontrotte. iJr.n*n ist aamit, üricm äun nach vom, schonnahe bei den realistischen,Rarscllägen, die z.!, riesterweg ü;i;; "w;;;;i;;";-äit:
dung fiir deutsche Lehrer" gibt (Diästerweg, lg34). 

- -e ---

IV.
Bei Salzmann und Dieste-rweg erkennt man jedenfalls jenseits des pestalozzischen Auf-opferungspathos das professiönelle probrem". Dieses piobrem u.r1"nt sanz offenkundis
dari n, wie mit der unaüsweichlichen Enttäus.t ung ;Äg";&;; ;i;Jfffi;"i;;ffiä:
notwendig?e-- mißlingt..Die Schwierigkeit des Ä"r."üpT"ni; p;räi;;il;*rfi'ääi",
daß ihm die Nüchternheit de.s Ptrilarthiopen ebenso r"Äft *ieäi" algeklärre Disi;; d;;preuQischen Schukmannes, die.beide den großen epp"ilrnifäoit"piir"n." il;;;;; ü;:gleiten, die aus der Erfahrun_g des Rerufsailtags kommt. War pestaldzzi also schon histo-risch überholt und durch die Fraxis dementiertf
Anscheinend nicht, denn zunächst dominiert die Emphase in der Beschreibung des Lehrer-
R-:Tf: und seiner Aufgaben. Berrachter man die r"itrl"r"i-n"r"fiiän, dann könnte dem
i:::g?q::^rlgar-Angst und Bange werden: denn das "heilige Amt" (vgl. r"nortt, rq96j
5:T:5:_t:: 9lid:.angesichts des schmudderigen Alrtagl M* finaäidiese .*pluiii"r{
uberstergerte Literatur in gro{er zahl,.aber soeär hier isider Zwalg, mit Enttäusäh;ü;;
umzugehen, unvermeidlich. Der Modus ist in?es, wenn nicht hilfläs, so doch meist iuiappellativ oder als Rückzug 

Ln 
quasi.-religöse Argumente. Wenn 

"in 
anonymer Schulmann"Uber den Beruf des Schuilehrers"lo öhreibt'und über "de; i;;;n Iieruf, oi" irräiäweihe flirs Lehramt, den Geist, den rechten Lehrgeist;', j u;;iiL iü)" cesinri.rrrg",-äunn

entgeht er dennoch nichtder Erflhrung professioieller'Schwi.rigL"it"n. eng"iiZl;ts däiunübersehbaren "Gefahr des Müdewerdens" wird in einem ,;g.i"ii, 
"ir"":rrE;kL;;;im Stile christlichen Trostes über irdische Mühsal empfont"n:;efi"k; uuf ä"riui*,-uno

weder auf die Hindernisse noch auf Dich!" Analog ldssen sictr weitere Versuche dei Im-
munisierung geelen-Enttäuschungen lesen, z.B.: "Ei wartet sein an öäit"r Thron, Bewahr-
ter Treue süßer Lohn"t l, o9.{, äls professionelle Wiederkehr einer-alt"n, ,*ijÄ"n ä!n
klassischen Fabeln und der Religion verbreiteten tr<istungsfoÄet:-iclni"de, was dir Goti
ge.gebgn, entbehre gern, was du nicht hasr"l2. nie Metapfr'orik der Religion u'"g"ii"ti, A",
irdischen Jammers wird wieder belebt bzw. weiter bemitzt, wel äai emt selbst noch reli-
giös gedeutet wird.
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8 Es muß genügen, aufR. Tausch/A. Tausch: Erziehungspsychologie, (1971, u.ö.) zu verweisen.
v Das war jedenfalls Freuds Position, findet sich - in der milderen Variante der "ungewollten Nebenwirkun-gen" - aber auch schon bei Eduard Spranger.
l0 Rossels Wochenblatt 3(1-q30), Sp. AS-9Z, 105-108, tl4-l21oder "Was es gilt im Lehrerberufe?,,. In:DerVolksschulfreund l(18i7).'ll Preußische Volks-Siul-Zeitung 1883, Nr. 12.
l2 Der Volksschulfreund 4(1840), S. 12.
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Das hat ursprünglich sicherlich rnit dem nur langsamen Ablöseprozeß von Geistlichem und
Lehramt zu tun,-verselbständigt sich aber. Es gibt auch noch nach der erfolgreichen_Kon-
stitution des Berufs Interpretatironen, die den Beruf des Lehrers der göttlichen Schöpfungs-
arbeit gleichsetzen:l3 Äus dem unschuldigen Kind, dery1 "Tempel der Unschuld", wird
überhaüpt erst durch die Anstrengung des Lehrers ein Mensch, seine Tätigkeit wird zum
göttliche:n Schöpfungsakt; so daß nicht erst Pestalozzi - wie in- Königgperg 1846 - Christus

lleichgesetzt wird, sondern der Alltag des Berufs selbst göttliche Qualität gewinnt.

Die Semantik des Heiligen, des Amtes, der Mission, der "Würdigkeit" (oder Unwürdig-
keit), des Dienstes bezeiihnet und fundiert damit in der Selbstdeutung der Professio^n wie
in der späteren Theorie die professionelle Ethik im Kontext der profe_ssionellenAufgabe;
sie fixiört in übersteigerter Weise den Altruismusanspruch, d9n di9 Berufsinhaber bean-
spruchen und der dem Amt zugeschriebenl4 oder (und erfolglos) ideologiekritisch abge-

sprochen wird.

In der Frühphase des Lehrerberufs finden sich, wenn auch nur höchst selten, neben der
Rhetorik der beruflichen Ideale aber auch schon verweltlichte Aufgabenzuschreibungen,
getragen von selbstironisch-nüchterner Skepsis, z.B. bei Bemhard Q.!. {atorp. Er liefert
äuf die Frage, "Wie soll ein Schulmann seyn?", eher eine reflektierte MischuSg von Aussa-
gen, in deien nicht primär die Moral, sondern $ompetenz uld Habitus, Handwerk und
Stil den Duktus der Argumente prägen und auch die negativen Bilder nicht ausgespart wer-
den:

"Wie soll ein Schulmann seYn?
Ein Mann, dem's an Vemunft und gutem Urtheil fehlt,
und dessen Vortrag nie ein muntrer Witz beseelt,
Der kein Gedächtnis hat, noch and're Seelenkräfte,
Der tauget von Natur schon nicht zum Schulgeschäfte.
Ein Lehrer soll zumal ein gut Gedächtnis haben,
Und eben seine Kunst nicht gar ins Buch vergraben,
Wie übel sieht es aus, wenn er was lehren will,
Und sucht erst jedes Wort in seiner Schulpostill.
Ein unberedter Mund, ein dunkeles Gesicht,
Ein liederlich Gehör taugt zu der Schule nicht.
Der Stimme Sprachrohr muß fein hell und deutlich klingen.
Ein Schulmann soll dazu von guten Sitten seyn,
Kein hochstudirter Pfau und kein gelehrtes Schwein;
Denn beide sind verhaßt, es kann sie Niemand ehren, - -
Und wer nicht Sitten liebt, wie will der Sitten lehren?"15

13 Vgl. u.". "Aus einer Schulrede über die Wichtigkeit des Lehram-ts" (in: Rossels Wochenblatt 2, 1829,
S. 60), Aie den Lehrer den "herrlichen Künstler" ne-nnt, "der wahrhaft den geistigen Menschen bildet", und
dann formuliert: "Aber der Lehrer säet auf weichen, empfänglichen Boden-des menschlichen Herzens
göttlichen Samen"; vergleichbar "Über den Berufdes Schullehrers" in Rossels Wochenblan 3(1830), Sp_.

5S-SZ, tOS-t0S,114-1t1, wenn der Lehrer in der "Werkstätte des heiligen Geistes" (Sp. 86) das "Geschäft
der Menschenerziehung" (Sp. 88) als Agent der "Vorsehung" betreibt (Sp. 91): "Wir wirken im Tempel der
Unschuld, im Tempel der Gottheit" (Sp. 119).
Da kann man nur ririt Erleichterung sehen, wenn ein Gedicht zur Eröffnung von Nr. 8 des Jahrgangs 1830

formuliert: "O welche Pflichten! Welche Würde! Allgütiger, steh jedem Lehrer bey!"
14 Kimbau (1992, S. 315 f.) kann sogar höchstrichterliche Entscheidungen dafür zitieren, daß eine Profes-
sion "not a money getting business"-darstellt: "It has no element ofcommercialism in it", so der "State
Supreme Court of Washington".
15 Preußische Volks-Schul-Zeitung 1833, S. l?6.



Der "Schulmann", das Leitideal dgs professionellen Pädagogen im 19. Jahrhundert, bün-delt also eigene Ko_mpetenzen - "vernunft und gutes uröif , "witz" und ',Gedäcüdis",
Beredsamkeit und Gehör, die spezifische Stimmläge ("fein heil und deutlich"), die eieene
Volllr Allgemeine Bildung und Fachkompetenz"veibinden sich a .in.* L"liitir8r,",
Profi I berufl icher Fähigkeiten.

Die Rhetorik des heiligen Amtes, des göttlichen Dienstes, der Mission fällt hinter solche
Nüchternheit zurück. Das geschieht böim übergang ,u^ zo.lahrhundeJil;;l;;ü;:
agogischen Milieus erneut, vor allem dann, wenridal stabile Bollwerk gegen die alltaähcrr
drohenden Schwierigkeiten, die "Methode" der_pädagogik namhch,"nii; il1g|. prö;:
gandasätzen abgewertet und gegen die "Persönlichkeit';uid den vollen Einsatz des Eräe-
hers ausgetauscht wirdl6 (vg1. Tenorth, 1986). Jetzt wird der Lehrer, z.B. bei Herrmann
Lietz, auch wieder mit dem 'iPriester" verglichen, als "Priester der Menschheit und Gottesim wahren Sinne des Wortes" verstanden und vom Lehrer als dem "Unterrichte; u;J
Drillmeister" unterschieden. Das Amt wird erneut sakralisiert: "Jeden der Lehrer sollen die
{die schülerl das thun sehen, was Jesus seinen {ylg"rn und allen Menschen that: ;;t;-
ben, helfen, bessern, heilen, trösten, ermutigen, liebän" (Lietz, 1397, S. 53). 

--o-

V.
Es verwundert angesichts dieser Arbeit am Geschäft der Erlösung aber auch nicht, daß die
normativ getöxte Referenz auf den Lehrerberuf parallel zur Ernü"chterung, wie sie die Bi-
rufspraxis und -reflexionselbst für reformpädagögische Bewegungen eieugthaben, rasch
wieder an Kredit verlor. Der Duktus, mit dem Spianger und Iiersöhensteinär noch lu An-
fang des Jahrhunderts über die "Seele des Erziehers; sprachen und im Typus des Altrui-
ster die Voraussetzunqen für pädagogische Arbeit identifizierten, ist jedenialls kaum mehr
gebräuchlich. Erst in der aktuellen Diskussion ist eine Wiederbele"bung berufsethischer
Fragen unübersehbar. Sie reicht nach den Teilnehmern, wenngleich mit däutlich aUgät<tint-
ter Emphase, v-o-m strukturkonservativen pädagogen wölfgang Brezinka bls zum
(ehemaligen) GEW-Vorsitzenden Dieter Wunder.

Was kann die Pädagogik für diese Situation im letzten Drittel des Jahrhunderts anbieten -
außer skeptischen Analysen?I7 Theo Dietrich, der den Stanser Brief noch in den 1960er
Jahren edierte und eindeutig kommentierte, hat sich selbst an einem eigenen Symbolon ver-
sucht_u_nd zeigt, was man jetzt aus der Perspektive der neuen Schulmänner erwarten dari
Eine Mischung- von Emotionen, Normen, i(onzeptionen und praktiken, die für a"n p.o-
fessionellen Habitus als notwendig gelten:

Sein "Strukturbild des idealen Lehrers" setzt bei der Person des Lehrers ein. Er erwartet
einen "Drang, mit anderen Menschen, besonders mit jüngeren Menschen, Kontakt aufneh-
men zu wollen und die Fähigkeit, diesen Kontakt zu geslalten." Dietrich hebt die Spezifik
hervor, und zwar im Verhältnis der Generationen und-in der Absicht der Einwirkuäg: "Es
geht hier nicht um den allen Menschen mehr oder minder gemeinsamen Antrieb zur öesel-
lung, sondem der Antrieb muß sich auf jüngere Menschei richten mit der Absicht, auf sie
nachhaltig ... einwirken zu wollen."

Auch solche Absichten müssen begrenzt und kontrolliert werden, und Dietrich tut das mit
Formeln, die aus der Tradition der Geselligkeitsregeln bekannt sind: "unter Berücksichti-

376 Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997

l6 Vgl. Tenorth (1986) für historische und semantische Hinweise.
l7 Die fehlen selbstverständlich nicht; man findet sie z.B. von Ewald Terhart bis zu Jürgen Oelkers.
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gung des 'pädagogischen Takts"' soll die Einwirkung geschehen..Der "Takt" definiert
äu"fiOl" eä*fs[oäpetenz positiv, u.a..in der Zeitdimension und sozial, als "dieFähigkeit,
padaeoeische Situafionen öhne lange Überlegungen angemessen zu meistern, d.h. im Er-
äi.nulig:rutt 'achtende Zurückhaltu-ng' zu üben". Für die damit bezeichnete Situation der

Ung"*Ißt 
"it 

und der unübersichtlicf-vielfachen Referenz erwartet Dietrich auch andere,

u.rr?"m Berufsalltag durchaus bekannte und als notwendig- erkannte Leistungen.des Päd-

;t;g;., z.B. "die nätrigteit zur distributiven Aufmerksamkeit, d.h- die Aufmerksamkeit
gi"iEtriäitig auf mehreö Inhalte zu verteilen, also auf den Unterrichtsgegenstand und die

Schüler."

Weitere Anforderungen gelten dem Verhalten in der Interaktion, und zwar emotional (und

man erkennt Pestaloizi 'iieder: "Der Betreffende muß Freude daran haben, die genannten

C"iät trr"gungen 'einzus elzen', und zwar so, daß der 'Anruf , der vom Kind/Schüler
kommt, vöm tehrer/Erzieher 'wahrgenommen' wird."). sowie in kognitiv-emotiver Mi-
schung'("die Fähigkeit, die Eigenart ion Kindern (intuitiv) zu erfassen, sie zu bejahen und

auszubilden").

Zur Tradition des Schulmannes gehören schließlich die weiteren Einzelaspekte, die Verbin-
dung von "Allgemeinbildung u-nd Fachkenntnissen und das Interesse, sich darin weiter-
zubi'iden", die fiandwerklichän Erwartungen ("die Fähigkeit, interessant und produktiv "]l
unterricht'en; ... die Fähigkeit, Disziplin zu halten") und notwendige, aber profelsionell
nicht hinreichende allgerieine Erwariungen an Personen angesichts komplexer Aufgaben:
"Intelligenz, Gedächtn-is, Verantwortungibewußtsein, ein ruhiges Temperament, Ausgegli-
chenhelt, kritisches Denken u.ä."18 (Hervorh. H.-E'T.)

Dietrich liegt mit seinen Überlegungen - wie man leicht sieht - eher bei Salzmann als bei
Pestalozzi, är ftansportiert eher tterbart und die Distanz der Schulmlinner als die-Emphase
des Stanser Briefs. Ir4it Pestalozzi und der pädagogischen Tradition teilt er freilich die Per-

spektive - von der Aufgabe des pädagogischen Amtes aus, im Blick auf das Kind, in erzie-

l8 Der vollständige Text lautet: "Strukturbild des idealen Lehrers
I . 

-Grundl,egen dkt der Drang, mit anderen Merschen, besonders mit jüngeren Menschen, Kontakt aufneh-

men zuivollen und die fähigteit, diesen Kontakt zu gestalten. Es geht hier nicht um den allen Men-

schen mehr oder minder gemäinsamen Antrieb zur Gesellung, sondern der Antrieb muß sich auf jüng,ere

Menschen richten mit dei Absicht, auf sie nachhaltig unter Berücksichtigung des 'pädagogischen Takts'

einwirken zu wo11en. Es werden also mitmenschli{he Gefi;hlsregungen vorausgesetzt wie das Mitge-
fUtrt, Oie Mitfreude und das Mitleid, die Fürsorge sowie mitmenichliche Liebe. Der Betreffende muß

F 
"uda 

d*un haben, die genannten Gefühlsregungen'einzusetzen', und zwar so, daß der'Anruf, der vom
Kind/Schüler kommt, vom Lehrer/Erzieher'wahrgenommen' wird.

2. Die mitmenschlichen Gefühlsregungen bedürfen der Ergänzung durch 91e Empfänglichkeil für Werte
oder sittliche Normen; weiter: dürch die Willensftihigkeit, die Werte und Normen durch Erziehung ver-
wirklichen und durch Unterricht vermitteln zu sollen und zu wollen.
Diese beiden Grundvoraussetzungen bilden eine urgegebene, nicht auflösbare Einheit. Dazu kommen

3. die Fcihigkeir, die Eigenart von Klndern (intuitiv) zu erfa"*en, sie zu bejahen und aus''ubilden;
4. der pädalogische Ta-kt, d.h. die Fcihigkeir, pädagogische Situationen ohne lange Uberlegungen angemes-

sen-zu *äiite^, d.h. im Erziehungsakt'achtende Zurückhaltung' zu üben;

5. Allgemeinbildung und Fachkenntnisse und das Interesse, sich darin weiterzubilden;
6. d\eVaWgke;t, interessant und produktiv zu unterrichten;
7. die Föhigkeir, Disziplin zu halten;
t. a:e fanfrWlr'zur diitributiven Aufmerksamkeit, d.h. die Aufmerksamkeit gleichzeitig auf mehrere In-

halte zu ierteilen, also auf den Unterrichtsgegensland und die Schüler.
Zu diesen grundlegenden Eignungsmerkmalen sind weitere wünschenswert wie Intelligenz, Ged-äch,tnis, Ver-
antwortun!sbewu"ßtsein, eii ruhiges Temperament, Ausgeglichenheit, kritisches Denken u.ä." (Dietrich'
1985, S. 28) (Hervorhebungen dort).
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hungstheoretischer Argumentation. Das Ethos des Lehrers wird pädagogisch formuliert,Ayßenglyqltungen weiden als "verantwortung" int"tpi"iiot, äo"iinsor"- auch transfor-miert, Politik und gesellschaftliche Erwartungei sind nicht unb;k;;| ur"i g"bio"h;. 
-"-

Die damit erreichte Distanz zu anderen, z.B. politisch erzeugten Formen des Berufsver-
ständnisses wird manifest, wenn man Dietrich etwa mit Dti:T;G; vergleichi ioa"i -rtder Revolutionsrhetorik, die z.B. Heinz-Joachim H;tJo; b"i 

"nspi""t"nden 
uberlesun-gen anbietetle). Der "sozialistische Lehrer"20 eignet sich our "M"n""rr!;-ü1ffi;"S;;iäil-

mus" an, "übt seinen Beruf in erster Linie ats iotitisctr-iO""tägir"Ln Beruf" u"i, Uiläät'l4tlg!!ig entwickelt sozialistische Persönlichkeit"n" unalttr"ut-äunu.tr, aas anseü"n-rnädie Wirksamkeit der sozialistischen Schule als staatlicher fnri*rn"nt der sozialistischen
lllol$ i1! lrziejlgng stildig,zu erhöhen". Seine "sittliihe;-adrkl"r"igenscr,Ji"n-';iär-
gen der gletchen Hierarchie: "die-wichtigste" ist "sozialistische parteilöhkeit, äiif"rG
Klaslenglandpunkt und das darauf beruheäde hohe moralis;h; t;;*ortungsbewußrsein
für das Ganze der sozialistischen Gesellschaft". um oifrerenren uäwunt 

"fi 
rnu"tän,lil

gelegentliche Erinnerung notwendig, sonst nur Schweigen.

VI.
Pestalozzi wird mit solchen Texten jedenfalls ins Recht gesetzt, weil er - in und trotz der
emphatischen Sprache - bewußt mächt, mit welchen. $üfgauen der pädagogi 

"üiagri"twirklich konfrontiert ist und welche $qfgale.n s.ich legitimieän ruriÄn. Fü. äe;Allrag-;i;ä
man vielleicht eher die Nüchternheit dei Schulmännär empfehlen. Äb", *ur, ,o 111in u*
Ende gefragt werden, fiigt Sokates dem hinzu, auf den Oie inese oieses Beiträgi-an;tidt?
In der Gegenwart wird, das zeigen neue Texte prominenter Pädagogen, nicht mehr pesta-
lozzi bemüht, sondern Sokrates, wenn das Ethoi des Erziehers 

".äri"it 
wird. Hartmut von

flgntig schlägt in seinem.Plädoyerfür die Neuerfindung der Schule vor, Oaßiideii"tr*
beim Berufseintritt einen "Sokratischen Eid" abzulegen h'abe:

"Der Sokratische Eid
Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich,
- die Eigenart eines jeden Kindes zu achten und gegen jedermann zu verteidigen;- für seine körperliche und seelische Unversehrtheit einzustehen;- auf seine Regungen zu achten, ihm zuzuhören, es ernst zu nehmen;- zu allem, was ich seiner Person antue, seine Zustimmung zu suchen, wie ich es bei

einem Erwachsenen täte;
- das Gesetz seiner Entwicklung, soweit es erkennbar ist, zum Guten auszulegen und

dem Kind zu ermöglichen, dieses Gesetz anzunehmenj
- seine Anlagen herauszufordem und zu fördern;
- es zu schützen, wo es schwach ist, ihm bei der überwindung von Angst und Schuld,

Bosheit und Lüge, Zweifel und Mißtrauen, Wehleidigkeit uid Selbstiucht beizu-
stehen, wo es das braucht;

- seinen Willen nicht zu brechen - auch nicht, wo er unsinnig erscheint; ihm vielmehr
dabei zu helfen, seinen Willen in die Herrschaft seiner Veäunft zu nehmen; es also

l9 Vor allem in der "Neufassung des Bildlngsbegriffs " 1972; dortwird auch wieder der religiöse
Argumentation stark gemacht, wenn der Lehrer ium "Zeugnis" für die antizipierte bessere ftelt
bzw. als solches betrachtet wird.
20 Man lese exemplarisch Peter Hübner (1970).
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den mündigen Verstandesgebrauch und die Kunst der Verständigung wie des Ver-
stehens zu lehren;

- es bereit zu machen, Verantwortung in der Gemeinschaft und für diese zu überneh-

men;
- es die Welt erfahren zu lassen, wie sie ist, ohne es der Welt zu unterwerfen, wie sie ist;

- es erfahren zu lassen, was und wie das gemeinte gute Leben ist;

- ihm eine Vision von der besseren Welt zu geben und die Zuversicht, daß sie erreich-

bar ist;
- es Wahrhaftigkeit zu lehren, nicht die Wahrheit, denn die ist bei Gott allein'

Damit verpflichte ich mich auch,

- so gut ich kann, selber vorzuleben, wie man mit den Schwierigkeiten, den Anfech-
ionE"n und Chäncen unserer Welt und mit den eigenen immer begrenzten Gaben,

miider eigenen immer gegebenen Schuld zurechtkommt;

- nach meinen Kräften dafür zu sorgen, daß die kommende Generation eine Welt vor-
irAäi, ir der es sich zu leben lohit und in der die ererbten Laster und Schwierigkei-
ten nicht deren Ideen und Möglichkeiten erdrücken;

- meine überzeugungen und Taten öffentlich zu begründen, mich der Kritik - insbe-

sondere der Beirofienen und Sachkundigen - auszusetzen, meine Urteile gewissen-

haft zu prüfen:
- mich dann jedoch allen Personen und Verhältnissen zu widersetzen - dem Druck der

öffentlicheri Meinung, dem Verbandsinteresse, der Dienstvorschrift -, wenn diese

meine hier bekundeten Vorsätze behindern.

Ich bekräftige diese Verpflichtung durch die Bereitschafl, mi9lr^je{erzeit an den in
ihr enthalte;en Maßstäbön messen zu lassen." (von Hentig, 1993, S. 2581259)

Jetzt dominieren beim Zugangzum Thema Formeln der Anerkennung,_Zustimmung und

Achtung. Attribuierungen-weiden nicht zuerst über {ompetenzen des Lehrers_gesteuert,

sondern"vom Kinde aüs. Entsprechend regiert eine Sprache von Schutz und Hilfe, von
Verständigung Förderung und Symmetrisiärung ("wie...-bei.einem Erwachsenen"). Erst
relativ spai t<e"nrt dieser E-id zur Frofession zurüik, zum Vorbild, das sie sein soll, und zur
politischen Rolle, die sie innehat.

Hentigs Eid ist komplexer und umfangreicher als der Salzmanns, kindzentrierter als das

profeisionsbezogene "Strukturbild" Dietrichs und^systematischer als Pestalozzis Stanser

hr6gungrptoblä. Man kann es bemerkenswert finden, d_af3 er auch gegen "Wehleidig-
teitfraiiditfe des Pädagogen anfordert, lehrreich, wie die Liste der Ubel vom "Druck der

tiffentlichen Meinung" --nähe bei den Sorgen der Aufklärer - bis zum "Verbandsinteresse"
und zur "Dienstvorsihrift" reicht, die niöht nur Pestalozzi noch.fremd waren. Das sind
Feinheiten, die zugleich für die Ausweitung der Anlässe und die Ubersteigerung der Nor-
men sprechen.

Aber was, um der Lehre der Antike willen, ist daran sokratisch? Es ist doch schon erstaun-
lich, daß der Lehrer sogar "bei der Überwindung von ... Zweife)" beistehen soll, statt -
wie man es im Namen äes Sokrates erwartet hätte - bei der Kräftigung von Skepsis und
Kritik; erstaunlich ist auch, daß die Liste der abzuwehrenden Verhaltensweisen neben dem
"Mißtrauen" und der "selbstsucht" auch den "Zweifel" nennt - sokratisch? Allenfalls in der
Differenz von Wahrheit und Wahrhaftigkeit mag man Sokrates sehen, sonst bleibt es doch

sehr pädagogisch - und warum dann nicht gleich Pestalozzi, wenn es die.Emphase sein

muß, oAef ATe Nüchternheit Salzmanns, wenn der Erziehungsanspruch nicht rhetorisch
drapiert werden soll?
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Das Jahr 1896 bildete einen Höhepunkt zivilreligiöser Anstrengungen in der
schweiz. Das Unterfangen lief tibei die Figur Heinrich Pestalozzi _--begründet
in den und bestärki dulclt die Gedenlcfeierlichkeiten zu seinem 150. Geburts-
tag. Im Pestalozzi-Jubikium wurde die erzieherische Absicht einer Feier über
diö Feier einer zur Symbolfigur des Erziehers gewordenen Persönlichkeit ex-
emplarisch verwirklicht. Die Erzieher leisteten ihrerseits einen zentralen
Beitrag: als (Mit-)Organisatoren, Publizisten, Redner einerseits, ,in ihrer kon-
kreten-Funktion als Fadagogen andererseits. Entsprechend wurde im Lehrer-

fest als Teil des Pestalozzi-Jubilöums nicht nur das berufliche und -persönliche"Selbsnerstrindnis der (liberalen) Lehrkrcifte, sondern auch der Stellenwert des

B erufs stande s im g e s e ll s chaftlichen Umfeld und Zus ammenhan g thematisie rt.
Der Pestalozzi-Kilt, umgesetzt im nationalen Fest für Pestalozzi, ist Aus-
druck eines nalionalen, iationalerzieherischen und professionellen Einheits-
kultes.

"Man kann Pestalozzi nie genug feiem - nie genug studiren. Indem die höchsten Magi-
straten der Unterrichtsverwaltüng auf dem Gebiete des Bundes und der Kantone die
Initiative ergreifen, um die Pestalozzifeier (...) zu einer allgemein schweizerischen zu
machen, erlieben sie dieselbe zu einem vaterländisch-nationalen Gedenktag" (SLZ,
1895, S. 313). Die "Schweizerische Lehrerzeitung" (SLZ) stimmte ihr Publikum mit
diesen Worten voller Pathos und Wirkungshoffnung auf die bevorstehenden Feierlich-
keiten zu Pestalozzis 150. Geburtstag ein. Und sie transportierte damit die Vorstellun-
gen, welche die vorab aus Kreisen der Schweizerischen GemeinnützigenGesellschaft
(SCC) und des Schweizerischen Lehrervereins stammenden Initianten mit dem natio-
nalen Pestalozzi-Jubiläum auf das Jahr 1896 verbanden: Das Fest für Pestalozzi als ein
Fest der Nation und damit auch als eigenständiger Akt nationaler Erziehung in der
Schweiz.

Nachfolgend soll in einem kurzen Abriss der Frage nachgegangen werden, wie weit
der Pestilozzi-Kult der Gedenkfeierlichkeiten Ausdruck eines nationalen Einheitskultes
liberaler Kräfte ist - ein Einheitskult von gesamtgesellschaftlicher, zivilreligiöser Inten-
tion, der Hand in Hand geht mit einem professionellen Streben nach ideologischer Ge-
schlossenheit und Stlirkö innerhalb der Lehrerschaft. Die entsprechende These geht da-
von aus, dass sich im Pestalozzi-Jubiläum die erzieherische Absicht einer Feier über die
Feier eines allein als Symbolfigur relevanten Erziehers verwirklicht. Die Erzieher wie-
derum sollten dazu einen nicht unwesentlichen Beitrag leisten.
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Pestalozzi im Lehrerfest 1896
De r Pestalo zzi-Kull als nationaler und professioneller Einheitskult

DanielWintert

1.

"Es ist selbstverständlich, dass der Lehrerschaft ein hervorragender Anteil an der
Pestalozzifeier zufällt", erklärte Friedrich Zollinger, früher selbst Lehrer und zu diesem
Zeitpunkt Stadtzürcher Schulsekretär, im Herbst 1895 vor Kantonsvertretern an der
nationalen Konferenz zur Vorbereitung des Jubiläumsjahres im Bundeshaus (Protokoll
[...], 1895, S. XV). Denn, so der Hauptideengeber und SGG-Exponent weiter: "Sie

I Daniel Winter ist Historiker und Verfasser der Dissertation "Ein Fest für Pestalozzi, ein Fest der
Nation - oder: Die Inszenierung des Pädagogischen", die demnächst im Druck erscheint.
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wird in erster Linie zur Schuljugend zu sprechen haben; sie wird es aber auch nicht
unterlassen, in ihren Versammlüngen wätuend des Jahres Motive, die sich uuf aii
Ideen Pestalozzisbeziehen, zum Gegenstand der Verhandlungen zu machen und flir die
!ö1deryng 4erselben in und ausser der schure einzustehen.';wenn alle Kreise, ;;;
Behörden, Gesellschaften und Private, wenn Schule und Haus in dieser Weise und in
diesem sinne am 12. Januar zusafilmenwirken, dann muss dieser Tag zum s"gen wer-
den für unser Vaterland", schloss Zollinger sein Referat (ebd.).

Die von den Fest-Promotoren anvisierte dreiteilige Trägerschaft mit Lehrerinnen und
I ehrern, Behördenvertretem sowie Geistlichkeitiryurde"denn auch konsequent in den
fcideralistisch ausgerichteten und angelegten Veranstaltungskalender dei nationalen
Unternehmung eingebundel 4E 9tg-isätionsmuster empiahl die Berner fonfeieni,
bei den einzelnen Gedenkfeierlichkeiien zweigleisig zu faluen: Im Bereich der Schulen
l,ollfen 

"geeignete-Ansprachen an die Schüler'-gehalten werden "sowie gesangliche und
deklamatorische Produktionen" über die Bühne gehen, während des3omriers 1g96
sollten als Ergänzung dazu "Schulreisen nach d-en Stätten erzieherischen Wirkeni
*j-talgz?is" $,ur9h_geftihrt 

werden; auf Gemeindeebene wurde die veranstalrung von
öttenthchen-vorträgen "über Pestalozziund Flagen der Erziehung von allgemänem
lntglg:gg]', aber auch "gesanglicher und dramatiscler Aufführungei" empfofte; (ebd:;
s. xxvrf.).
Das eigentliche Fest erstreckte sich über ein Wochenende, konzentriert auf den I l. Ja-
nuar mit Schulfeiern und den 12. Januar mit Veranstaltungen in Vortrags- oder Kon-
zertsdlen und Kirchen in zahllosen Gemeinden des ganzen iandes. Lanciärt wurden die
Festlichkeiten indes bereits am 6. Januar mit einei Gedenkfeier "an den Stätten von
Pestalozzis Wirksamkeit". In der Kirche von Brugg wurde diese Veranstaltung von dli
Lehrerschaft der Region eröffnet; nach dem Mitälessen pilgerte die rund zo"ot<tipnge
fe3tgeqe-igdg nach Birr zu einer "Pestalozzilandsgemeind'e unter freiem Hirrine'i"
(5L2,1896, S. 20) am Grab des Geehrten. In der Städt Zirichfanden die Schulfeiern
am Samstagmorgen, 11. Januar, in den Klassenzimmern oder in Kirchen und Turnhal-
len statt, die zu Festsilen dekoriert worden waren. In den Schulräumen "hingen an aen
Wandtafeln Pestalozzibilder, und einige Lehrer schmückten wlihrend ihrer ichlichten,
den Kindern wie den erschienenen Eliern und Schulfreunden sichtlich zuHerzen ge-
herden Vorträgen über PestalozzisLeben und Wirken das Porträt des grossen Män-
scherfreundes. mit grünen Kränzen", wusste die "Neue zürcher Zeitun{'(13.1.1g96,
Nr. 13) zu berichten.

2.
Orchestriert wurden die Anlässe rund um das Pestalozzi-Jubiläum, in dessen Zentrum
mit letztlich erzieherischer Absicht konsequent die "Wirkung" oder "Wirksamkeit" des
Gefeierten stand, von einer ausgedehnten publizistischen fatigkeit. Besondere Brei-
tenwirkung entfaltete dabei die vom Schwöizerischen LehrervJrein verantwortete Ju-
gendfestschrift. Verfasst wurde sie vom weitgehend unbekannten Winterthurer Lehrer
Alexander Isler (Isler, 1896). Insgesamt erreichte sie mit finanzieller Unterstätzung von
Bund und mehreren Kantonen und dank unentgeltlicher Abgabe an zahlreichen V"olks-
lcqgJgn eine Auflage von gegen 400'000 Exernplaren. Als eine der ersten offiziellen
Publikationen in der Geschichte des Bundesstaates erschien das illustrierte Heft in den
vier Landessprachen. Die Festschrift sollte "das Leben und Wirken Pestalozzis in an-
sprechender Form zu Darstellung" bringen, erklärten die Jubiläumsorganisatoren und
zeig-ten sich überzeugt, das Heft werde I'den Eindruck des Gedenktagäs von 1896 bei
der Jugend zu einem nachhaltigen gestalten und auch bei dem erwachsEnen Geschlechte
gln^e.enjspJ9glende Wirkung thun" (Schweizerische Zeitschrift für Gemeinnützigkeit,
1894, S. 287t.).
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Die historische Figur Pestalozzi erfährt im literarischen Kontext eine für die Idolisie-
rung, für die Verwärtung als Symbol typische Darstellung. Im Zentrum des vielf?iltigen
und"ümfangreichen Fesidiskuises stehfin der Regel eine- entleerte_Person, der folglich
jedermann-seine eigenen Vorstellungen zuschreiben und dergestalt legitimielen k91n.
I'Pestalozzi entfaltele eine geradezu slaunenswerte Arbeitsamkeit", schrieb Lehrer Isler
seiner jungen Leserschaft-ins Stammbuch, "aber noch q.{össer als durch seine Uner-
mtidlichte'it steht er da durch seine reine, edle Menschenliebe." Diese Art der Charak-
terisierung kann als Idolisierung der Person Pestalozzis in erzieherischer Absicht inter-
pretiert wärden. Verbunden mii einem biblischen Motiv hielt Isler weiter fest: "Ja, er

irat das Kreuz getragen, wie einst Christus, und sein Name ist weithin Losung ggyol-
den für besserän Völksunterricht und bessere Sorge für die Armen" (Isler, 1896, S.

63). Festalozzi wird als säkularer Christus, als Prophet und Leidender2 ge-zeichnet,.in

deisen Namen nicht nur alle Gegensätze aufgelöst, sondern auch die aktuelle Schweiz,
ihre institutionellen Emrngenschaften und Besonderheiten - vom modemen Staatswe-
sen bis zur allgemeinen Völksschule - überhöht werden: "Was das staatlich verordnete
Fest und die d'roschüre den Bürgern und selbst den Schülerinnen und Schülern natio-
nalerzieherisch verpassen, ist Bewunderung des angeblichen Ergebnisses des Leidens
des Gefeierten undäie Bereitschaft, sich demgegenüber in eine passive Erziehungshal-
tung zu versetzen" (Osterwalder, 1996, S. 433).

Am Beispiel des Textes von Alexander Isler lässt sich dies an einem als Feststellung -

oder Foräerung? - formulierten Schlüsselsatz verdeutlichen: "Jedes grrte Schweizerkind

vernimmt geräe, was die Geschichte von den Heldenkämpfen meldet (...); mit noch
grösserer Aufmerksamkeit hört es zu, wenn von den Männern die Rede ist, die durch
itille, hingebende, geduldige Arbeit ein Segen für da9 Vaterland geworden sind" (Isler,

1896, S. 4). Die Reihe zivlle.l (Erziehungs-)Helden wird.erwartungsgemäss von
pestalozzi gekrönt: "Keiner (...) hat den Nämen der Schweiz und seiner Vaterstadt
weiter über-das Erdenrund getragen als Heinrich Pestalozzi. Nicht als Feldherr, nicht
als Reicher dieser Welt, sondern in der Liebe und Hingebung im Dienste der Kinder
und Armen, der Unglücklichen hat Heinrich Pestalozzi gewirkt" (ebd.). Damit ist nicht
nur eine Abgrenzu-ng der Schweiz von den andern Nationen angesprochen, es ist
gleichzeitig aüch ihre Einordnung in die Welt vollzogen.

"Die Bedeutung Pestalozzis ist eine pädagogische, humanitäre, nationale", postulierte
die SLZ im Voifeld der Pestalozzifeiärn und lieferte damit gleichsam die Begründung,
warum sich das Idol als Fixpunkt zivilreligiöser Bemühungen eignen könnte (lLZ,
1895, S. 313). "Seine pädagogischen Bestrebungen", erklärte der.prominente Päd-
agoge Anton-Philipp t-ärgiadör an einer Basler Pestalozzifeier, seien eben "nur ein
i*öigdessen, wasGr Volksmann Pestalozzi zum Heil-und!99-"n fär Volk und Vater-
land [erbeizuführen suchte" (Largiadör, 1896, S. 27).Das Wirken Pestalozzis im Er-
ziehungs- und Bildungsbereich wurde dementsprechend interpretiert als Aspekt einer
a[es ü6ergreifenden "nationalen" Bestrebung. Auf d9r gleichen-Schiene, auf der die
neue natioiale Geschichtsideologie gegen Ende des 19. Jahrhunderts in eine überkon-
fessionelle Zivilreligion eingebettet wurde und dabei die kulturkämpferischen Argu-
mentationslinien zus?hends verblassten, waren Pestalozzi und sein Geburtstagsfest Be-
standteil einer nationalen Zivilreligion geworden. Die Bedeutung des Pestalozzi-Kultes
basierte auf der in Pestalozzi fokussierten nationalen Symbolkraft.

t Vgl. dazu neuerdings Stadler, 1996, bes. S.434f
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4.
Diese Feststellung gilt nicht nur für den gesamtgesellschaftlichen, den öffentlich-natio-
nalen Diskurs, sie lässt sich auch innerhalb dei Lehrerschaft selbst festmachen. "Ein
Hauch von seinem Geist durchwglt yn!_', gab die "Schweizerische Lehrerzeitung" aai
kollektive "Wir"-Gefthl wieder: "Sein Weik heisst uns besser werden, heisst unimehr
tun für das Wohl anderer, für das Heil derer, die unserer Obhut anvertraut sind" (SLZ,
1896,_5. 10). Die Anleihen bei der.Heiligenverehrung sind in diesen Formulierungen
unverkennbar. Das Ziel war offensichtliCh: Gesinnun-gsbildung. "Keiner hat mehr"ge-
arbeitet, mehr gelitten und mehr geleistet als er, und darum reic[en sich heute unter öi-
nem Namen Hunderttausende die Hände, und schlingt sich um sie alle ein gemeinsa-
mes Band, und werden sich, wie wir hoffen, wenigitens Tausende, wenig"stens alle
Lehrer auch in dem Gelübde zusarnmenfincien, daJVermächtnis PestalozZis treu zu
bewahren, auf der von ihm gelegten Grundlage fortzubauen, in seinem Sinn und Geist
ihres Amtes zu walten", verkündete Johann ühich Rebsamen, Direktor des thurgau-
ischen Lehrerseminars, an der Pestalozzifeier in Kreuzlingen und definierte damiiden
Platz seines Berufsstandes, den seine Zthörer dereinst ebeifalls zu erlangen trachteten,
innerhalb der "Hunderttausende" zählenden P estalozzi-Gemeinde (Rebsämen, 1 g96, s :
30). Dieser Formulierung_des pä4lgogischen Selbstverständnissei, der "professionel-
len 'opferfre '9igkeit"' (Klihn, 1996, s. 144f.) ä la pestalozzi folgend, kännte ftr die
Lehrerschaft denn auch die Aufgabe (oder pflicht) abgeleitet weiden, "den schülem
das Leben und Wirken dieses grossen Mannes recht anJchaulich vor Augen zu führen"
(sLZ, lgg5, s. 379).

Einen entscheidenden Dank hatten denn auch, so die allgemeine Überzeugung in die-
sem Lehrerdiskurs, die Schüler abzustatten. In erster Liäie gegenüber Peitalözzi und
dadurch wiederum auch gegenüber dem eidgenössischen Bildungswesen und dessen
vertretern, dem einzelnen Lehrer. "was die Sihute Gutes an Euch-gethan hat, das geht
in seinem Ursprung auf Pestalozzi zurück", eröffnete beispielsweisä Otto von Grelerz
den Berner Gymnasiasten (v. Greyerz, 1896, s. l8). Keinem Schulkind sei der Näme
Pestalozzis ein "leerer Klang", hiels es in einer kirchlichen Zeitschrift: "Sobald er ge-
nannt wird, erhebt sich vor seinem Blicke eine Gestalt, zu der er sich hingezogen fülit"
(Kirchenblatt für die reformierte Schweiz, 1896, S. 14). Der Schulmeis-ter säinerseits
könne aus der Pestalozzifeier "neuen Mut", "neue Liebe zu seinem Beruf, zu seiner
Schülerschaft" ziehen, versicherte (sich) die Lehrerzeitun g (5L2,1896, S. 2).

5.
Die Bezugnahme auf Pestalozziwar nicht nur für den einzelnen Lehrer von individuel-
ler Bedeutung - als eine Art moralisch legitimierte Absicherung des eigenen Berufsver-
ständnisses und des daraus abgeleiteten Handlungsinteresses. Mit dei bewussten For-
mulierung.e.iner pestalozzischen Tradition wurde wohl auch eine positive Gestaltung
des Lehrerbildes angestrebt. Und zwar einerseits gegen aussen, alsb in der Öffentlichl
keit, und anderseits gegen innen, zur Identitätsbildung des Lehrerstandes selbst. In der
SLZ hiess es dazu etwa: Die Pestalozzifeiern vereinigten die Lehrer "des gesamten Va-
terlandes - selbst da, wo die Regierung eine Feier versagte - zu einem stillen Bunde, in
dem über die Schranken der Sprachen und der Konfessionen hinweg das Gelöbnis von
Herz zu Herz geht" (ebd., S. 10). Im alleinigen Gedanken an Pestalozzi finden die
Lehrer, so die Vorstellung, über alle Gegensätze hinweg zu einer (fiktiven) Einheit.
Das gemeinsame Gelöbnis lautet: "Ich will im Sinne Pestalozzis meinen Schülern ein
treuer Lehrer sein!" (ebd.) Pestalozziist das "leuchtende Vorbild", dem alle nachstre-
ben, "mögen auch sonst unsere Ziele weit auseinandergehen" (ebd., 1895, S. 356).
Ein Bemer Seminarlehrer hielt dazu bildhaft fest: "In diesen Tagen wieder scharen sich,
soweit die deutsche Zunge reicht und weiter, Schulmänner und Menschenfreunde zu-
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sammen, um an dem Lichte seiner (Pestalozzis; D.W.) Ideerr sich zu erleuchten, an der

Ctut seines Herzens sich zu erwärmen und zu begeistern flir neues Streben und Han-
deln im Dienste der echten Humanität" (Stucki/Balsiger, 1896, S' 5)'

Seit dem Wirken Pestalozzis trete der Lehrerstand als eigener Stand auf, definierte das

';Evangelische Schulblatt" (1896, S. 2ZO) das eigene professionelle Selbstverständnis
über dän Gefeierten. Dieser Verinnerlichung des Symbbls Pestalozzi dürften zumindest

die im Schweizerischen oder im EvangelisChen Lehrerverein organisierten Pädagogin-
nen und Pädagogen mehrheitlich zugestimmt haben. Der Gegensätze war man sich

zwar bewusstlpöstulierte aber über Pestalozzi - und zw-ar ohne grössere inhaltliche
Auseinanders"t nng mit dem Vorbild - einen Gemeinschaftsanspruch: "Der Gedanke an

das, was ausser alläm Streit überall heiligste und schönste Aufgabe des Erziehers ist,

vereinigt die Lehrer des gesamten Vaterlandes" (SLZ, 1896, S. 10).

6.
An diesem kleinsten gemeinsamen Nenner dürfte sich, so war wohl die Erwartung,
niemand stossen. Oie i<ritit< an den Feierlichkeiten aus dem konservativen Lager hielt
sich denn auch, bis auf wenige Ausnahmen3, in Grenzen. Den Beschluss-des Organi-
sationskomiteei, die Feier sofe allgemein schweizerisch gestaltet werden, interpretierte
der Korrespondent der (katholischen) "Pädagogischen Blätter" dahingehend, dass alles

vermieden werden solle, "was irgendwelchä Kreise und namentlich die katholischen
Kantone veranlassen könnte, sich von derselben fern zu halten" (Pädagogische Blätter,
1895, S. 282). Das Ziel der Einheit, der Vereinigung dank Pestalozli, klingt auch hier
an. Befürchtungen einer parteipolitischen Ausbeütung der Pestaloz1ifeier traten die Or-
ganisatoren daäurch entlegen, dass sie Sinn und {gfgabe des Jubil?iums ohne vorder-

!runaig politische Intenti-oien auf einer gesellschaftlich-moralischen Ebene - verbunden
irit 

"in"eir 
diesen Anspruch unterstreichänden und legitimierenden  Pp"tt an.das natio-

nale Gewissen - verolrteten: "Jung und Alt, Gross und Klein, Reich und Arm muss
daran teilnehmen, um von PestaloZzis Geiste zu geniessen", forderte Friedrich Zollin-
ger (Protokoll I...1, 1895, S. XI). Die Feier müsse eine stille, innerliche sein, frei von
Prunk und Lärm, kurzum "ein eidgenössischer Danktag" (ebd.).

Seminardirektor Rebsamen hielt sich in seinem spezifischen Umfeld an diese Leitlinie.
Die grosse geistige Schulgemeinde, die zur gleichen Zeit feiere, sei die. ganze Schweiz,
die Festaloizi "mit einem berechtigten Stolz zu ihren Söhnen" zählen dürfe, sagte er an

der Kreuzlinger Veranstaltung (Rebsamen, 1896, S. 30). Die Reflexion auf das Fest
selbst steht iÄmer wieder im Mittelpunkt, denn (national)erzieherisch wirkt Pestalozzi
eben nicht zuletztdadurch, dass er gefeiert wird, dadurch dass ganz einfach "edle Be-
geisterung (...) entzündet wird". Oder, wie es die "schweizerische Lehrerzeitung"
Iormulierle:'"gs ist schon etwas Erhebendes, sich die Kinderschar vorzustellen, die
ihre Gesänge zu derselben Stunde erschallen lässt, um dann leuchtenden Aug^es von
dem Mannäzu hören, dessen das Vaterland dankbar gedenkt" (SLZ, 1896, S. 10).

7.
Die Rede über den Erzieher beabsichtigte also gleichzeitig, den Zuhötet zu erziehen:
"Die Uniformität der Rede über Pestalozzi unddie Reduktion der Person auf Gesin-
nung sind Ausdruck davon, dass die Person mit erzieherischen Absichten ins Zentrum
geställt wird. Nicht der Erzieher oder der Erziehungsphiloso_ph Pestalozzi ist Gegen-
ätand d"r Rede, sondern die Erziehung der Hörenden selbst" (Osterwalder, 1996, S.

435). ErklärtesZiel dabei ist: die nationale Gesinnung. "D9r Bi:zug_auf das nationale
SymUot Pestalozzi macht diese Erziehung einheitlich" (ebd.). Der Pestalozzi-Kult ist

3 Vgl. Winter, 1996.



ein nationaler, nationalerzieherischer Einheitskult. Ob Primarschüler, Studenten, Lehrer
oder der "gewöhnliche Mann von der Strasse" erzogen werden sollen, ist nebensäch-
lich. Denn: "Das Nationalfest findet seine Bestimmung nicht in der Person oder im Er-
eignis, de9qe1 gedacht wird, sondern in der erzieherisihen Absicht" (ebd.). oder, wie
es in der "Schweizerischen Lehrerzeitung" als Einstimmung auf die Feiern zu lesen
stand: "Zweck wird es nicht sein, Pestalozzis Persönlichkeit ünd sein Wirken zu schil-
dern; in erster Linie wird es sich darum handeln, edle Begeisterung für unser grosses
vorbild in den Herzen der Feiernden zu entzünden" (sLZ, 1g95, s. 456). Da-s Jubi-
läum stand nicht nur im Dienste des Gefeierten, sondern auch der Feiernden.
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Schwe izer Seminardi rektoren als
Pestalozzianer
Versuch einer Würdigung aufgrund neuerer Literatur

Hans Gehrig

Bei der Herausbild.ung eines pcidagogischen Lehrdiskurses und des Fqches Pöd'
äsosik in der Lehrerüldungim Köntext der Pestalozzi-Re_zeption der letzten 150

72n7" giiUt es in der schweizerischen Lehrerbildung ein Kontinuum des Pestaloz-

2ioätäit. im nachfolgenden Text werden alterdings verschiedene Phasen und

äti r s chiedtiche ius[ra I un gen unterschi eden. Die v or Seno.mmene F okus sie -

,äg auf das Wirken vän (deutsch-)schweizerischen Seminardirektoren ist
destalb"interessant, weil die Direktoren gewissermassen von Berufs wegen seit

ii-iÄ sro"nunssfeld zwischen dem affentlich-politischen und dem "inneren",
'olso pädagogtich-tndtviduatpsychologischen Diskurs stehen. Gemeinsarn ist
inii, iqti sTe ihre Aufgabe Äiiht alle{n in der administrativ-organisatorischen,
sondern auch in einer pödagogisch-geistigen Führerschaft sehen'

Im Zusammenhang mit der Pestalozzi-Verehrung, die-in den grossen Pestalozzi-
F"i* "o" 

1846 bi"s 1927 zum Ausdruck gebracht worden sei, fügt Peter Stadler in
;il;hisiorischen Biographie die Bemer[ung an: "Es ist,schwer zu sagen' welche

*lfufi"n"n Impulse von-ihä (Pestalozzi) auf qie Volksschule aüsgegangen sind'.. Am

"h;;;;; diäs wohl da der Fa[, wo innerlich von ihrer Berufung überzeugte Lehrel
ini iehrerbildner ... das in die Praxis zu übertragen trachteten, was sie von ihm auf-

;ü-;;' (Stadler, 1993, S. 586). Wir spitzen die Frage.zu: Inwiefern kann in der

r"fr*"ii"rir"hen iehrerbildung bei veräntwortlichen Leitern in ihrem beruflichen
Selbstverstandnis, in ihrer per-sönlichen pädagogischen -Pt11itr im slhulpolitischen
bi;ku*, in publikationen bder editorisöhen-(wissenschaftlichen) Tätigkeiten ein

Kontinuum P e stalozzianisnzus ausgemacht werden?

Unsere These ist, dass dies aufgrund der spezifisch schweizerischen Voraussetzun-
gen-, wie institutionelle Stabilitäi(vorherrschende seminaristische Lehrerbildung)-und

frerionelle Kontinuität (enge Beziehungs- undTätigkeitsnetze).der.Fall ist. Freilich,
ion einem "flächendeckenlen" Vorgang oder Prinzip kann nicht die Rede sein' So-

dann sind auf dem Hintergrund einer ü6er l50jährigen Entwicklung-im politischen,

kulturellen und erziehungJwissenschaftlichen Bezugsfeld .auc-h-verschiedene Phasen

des "Pestalozzianismus" Zu unterscheiden. Wir benennen im folgenden drei Genera'
tionen:

1. Repräsentanten des Pestalozzianismus der ersten Generation im Bezugsfeld der

Gründungsjahre einer liberalen Volksschule.

2. Repräsentanten des Pestalozzianismus der zweiten Generation als "Wegbereiter
def Reformpädagogik" (vgl' Grunder, 1993).

3. Repräsentanten des Pestalozzianismus der dritten Generation im Spannungsfeld
von Schulreform und Reformpädagogik des 20. Jahrhundeds'

Die Auswahl unserer Repräsentanten ist bestimmt, aber auch begrenzt, durch die ak-
tuell zugängliche Forscii-ung, das heisst durch wirkungsgeschichtliche Forschungsar-



beiten, die in neuerer Zeit primä auf der Basis empirischer Materialien und Archiv-
studien vorgelegt worden sindl.

1 . Pestalozzaaner der ersten Generation

{rlg_\eplagentanten der ersten Generation erwähnen wir die Beispiele Hermann Krüsi
(1775-1844), Peter Kaiser (1793-1864). und mit Einschränkungen Joh. Jakob Wehrti
(1790-1855) und Johannes Kettiger (1802-1569). Deren Wirksämkeit als verantworr-
liche Leiter in der Lehrerbildung fZillt in dieZeit zwischen 1832 und 1867, wobei im
Fallvon Kettiger auch seine Jahre als Schulinspektor (1839-1856) einbezogen wer-
den können. Bei Krüsi und Kaiser kann vom "Pestalozzianismus der GehüIfen" ge-
sprochen werden, da beide noch mit Pestalozzi selber zusammengearbeitet hattän,
Krüsi freilich in anderer Position und viel l?inger als Kaiser, nämüch von 1800 bis
1818, während Peter Kaisers Aufenthalt in Yverdon 16 Monate dauerte. Kettigers
Pestalozzianismus beruhte massgeblich auf den eigenen Schulerfahrungen, die er-mit
seinem Lehrer Johann Michael Strübin (1766-1836) machte, der sich bei Pestalozzi in
Yverdon als Lehrer fortgebildet hatte. Im übrigen aber war die Pädagogik des libera-
len Kettiger stqk yon Troxler und Zschokke beeinflusst. Eine besondere Stellung
nimmt auch J.J. Wehrli, zunächst Armenlehrer in Fellenbergs Schulstaat (1810--
1833), und dann von 1833 bis 1855 Seminardirektor in Kreuzlingen, ein. Er unter-
richtete selber zwar kein Fach Pädagogik "im Geiste Pestalozzis", doch wird in der
Kreuzlinger Seminargeschichte sein Einfluss auf die damalige Lehrerbildung - als
Gegenpol etwa zum Zij,rcher Konzept von Thomas Scherr - und mit Rekurs auf
Peslalozzi - mit Nachdruck betont.

Schulgeschichtlich f?illt das Wirken der ersten Generation mit der Gründungszeit der
Volksschule zusarnmen. In inhaltlicher Hinsicht polarisieren die Jahre nach 1830 "der
religiöse und der laizistische pädagogische Diskurs die pädagogisch-politisctre Öf-
fentlichkeit" (Osterwalder, 1996, S. 223). Das heisse bezogen auf die Schule, dass
diese nun in gleicher Weise Wissen und Methode mit religiös- sittlichen Maximen zu
verbinden hätte. Die Pestalozzianer der ersten Generation lösen das Problem primär
im Methoden-Diskurs, durch Schaffung neuer Lehrmittel und durch Verweis auf das
pädagogische Vorbild Pestalozzi. So tritt der aus Gais stammende Hermann Krüsi,
seit 1822 Leiter der Kantonsschule Trogen und seit 1832 Direktor des Lehrerseminars
in Gais, ab 1828 mit einer neuen Reihe von Lehrbüchern an die Öffentlichkeit, immer
mit der Absicht, im Rahmen von sprachlichen Übungen auch sittlich-religöse Maxi-
men zu vermitteln, z.B. 1829 mit "Vaterlehren in sittlichen Wortdeutungen. Ein Ver-
mächtnis von Vater Pestalozzi an seine Zöglinge", oder mit "Naturanschauung als
Grundlage kindlicher Denk- und Redeübungen" (1832). Neben sprachmethodischen
Lehrbüchern, wie "Deutsches Wortbüchlein als Grundlage eines gleichzeitigen Unter-
richts in Lesen und Schreiben" (Krüsi, 1828), verfassten die Pestalozzianer auch
einige mathematisch- geometrische und geographische Lehrbücher. Dabei wird im-
mer auch auf die Grundsätze der Elementarmethode hingewiesen: vom Bekannten
zum Unbekannten, Beschränkung auf jeweils einen Gegenstand, Aktivierung des
Lernenden. Schliesslich geht es auch darum, den wahren Geist der Methode zu erfas-
sen, was durch die Erzählung und Publikation von Erinnerungen an den grossen Mei-
ster und an das Gemeinschaftsleben in Yverdon geschieht. Krüsi macht den Anfang
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mit ',Mein Leben und Wirken in der Pestalozzi'schen Erziehungsans_talt. Ein Beytrag

,"i inn"."n Geschichte deääiU"n" (zit. nach Osterwalder, 1996:5.242)2.

Von mittelbarer Erinnerung geprägt ist die Pestalozzi-AnhäingerschaftKettigels' der

ieweils an den l-"ttt"tiärtü1täu^ngsiugen seinen ehemaligen Lehrer, Johann MichaelJj"*i|?izools36t ;iti".t, dei siih als Liestaler Schulmeister bei Pestalozzi in
y;;;ö"'i;;"bild"i hatte, ünd der für ihn als Beispiel für pestalozzianische Begei'

sterung und Hingabe stehl;

"Es ist mir noch recht lebhaft gegenwärtig, mit welcher Begeisterung mein erster

GiÄ uän s"in"m viertetiafrrigin"Aufenthilt aus Yverdon zurückkehrte und wie eif-
rig äi UemUht war, uns, Aäfanfsschüler in der neuen Lehre zu traktieren. Und wenn

",i"ft 
ali g"te Mann, r"hon u"ättigeseiner mangelhaften Vorbildung, zu denen gehö-

;";;Gä aie nur Wachs heimbächten, so schlwebt mir doch seine Liebe zur Sache

"no 
."in" Begeisterung ietzt noctr l"blBf! vor der Seele und möchte ich ihm danken

fü;.;i;; Euän Wiff"fi ünd für seinen Eifer, womit er sich den Schülern hing-4: y4
äi"r* Bifa". und diese Begeisterung hat er sich in Yferten geholt" (Martin, 1986, S'

288).

Im Spannungsfeld zwischen pgdgogisch-politischer Öffentlichkeit und inhaltlicher

Sctruireform"stand auch Petei Kaise-r im Rahmen seiner Tätlgkeit im Kanton Grau-

bünden. Kaiser stammie aus Liechtenstein, studierte Sprachen und Geschichte in

Wi"n 
"nO-F "iUurg 

im Breisgau und kam 1819 als Lehrer zu Fellenberg.an dessen

ff"i*if"i erziehufrgsanstatt-"Im Frühjaht 1822 verliess er Hofwil -uld gi.nq !ür. 16

üänui" r,rp estaloizinach Yverdon. öbwohl er zu dieser Zeit alle Widerwä,rtigkeiten

i- Zuru*enhang mit dem Lehrerstreit miterlebte, schrieb-er an Wurm: "Lass uns

den pestaloz zi, wiä er in Wahrheit ist, nicht wie er scheint ... Ich werde nie,vergessen,

*"r-i"ft uon ä"* Alten gelernt, und wie ich in mir selber bin Sestdrkt worden"

iR;"4;i, rg6O, S. ZO,2I8i. Nach kurzerlltig5gi_t^q *r Kantonsschule Aarau, wo er

;;;;-i<;;t"kt mr'rnitipp Nabholz (I7S2--1542) 
-pfleglg, .der seinerseits mehrere

ff4äf" U"i pestalozzi in iveiAon gewesen war, kam Petei 4aiser 1835 an die bündne-

iiicfre Kantonsschule. Er unteniähtete Sprach.en, Geschichte, Pädagogik und Didak-

iif., rtunO der Kantonsschule auch als RZktor vor und verfasste Stellungnahmen zu

F;;g;;-d;t"ii"iUttiu"g. Roedel weist nach, inwiefern Kaisers anthropologische

;;AifiG"git"h" Att."liunungen auf Impulse zurückgehen, die er "zweifellos in

Yverdon empfangen" habe.

Von wirkungsgeschichtlicher Bedeutung ist, dass Kaiser (zusammen mit Otto

c*is"ftigiäTs"ä Einfluss in der Volksscf,ukommission des seit 1838 amtierenden

Büra;;i Erziehungsrates ausübte. Diese Kommission gab eineReihe neuer Schulbü-
cher heraus. Peterkaiser war Vorsitzender der zuständigen Schulbücherkommission.
Kaiser und Carisch wurden sogar Direktoren der Repetierkurse für die im Amte ste-

tr""ae" bündnerischen Volkssöhullehrer, und 1845 nahmen beide als Gutachter zur

Fiug" 
"ir"r 

bündnerischen volksschulordnung Stellung.(Roe.del, 1960, s. 302)3-

Ä,rätt *"n.t die beiden nicht offizielle Mitglieder des Erziehungsrates bzw. 
-de-r

Volksschulkommission waren, zeigt das Beispiel Graubünden, dass es off-ensichtltch

zu intensiven Diskussionen zwiichen Vertretern der "alten" und der "neuen"
(pestalozzianischen) schule und auch zu Lernprozgtrgl y"9 K9rypr9mis9en kam.
itettiger stellte fest,'dass die Kontroversen selbstverständlich durch die Pestalozzianer
iiveraälasst" worden seien und dass es nicht fehlen konnte, "dass die Einführung und

Durchführung der neuen Schule auf grosse Hindernisse stiess" (Martin, 1986, S. 291).

Zusammen riit 8+ (!) anwesenden Lehrern versuchte er während einer ganzen Fort-

Pestalozzi, U nterricht und Lehrerbildung

2 vgl. zuKrüsi auch Gruntz-Stoll (1985).
3 otto carisch (1789-1858) gründete nach wehrlis vorbild die Armenschule Plankis.
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bildung-swoche "in ernsten aufrichtige_n-und ruhigen Erwägungen" auf die vorwürfe
gegen die "neue Schule" einzugehen. Wirkungsgäschichtliöh sT"ht .rnser"s Erachtens
y:TC:jr t_T 

f91fergrund, ob sich eine "reinei p'estalozzisch" VfÄifräA" dilG;;;tr;
nabe' als vrelmehr die Tatsache, dass von den Pestalozzianementscheidende Iäpuhe
zur Diskussion einer "inneren" Reform ausgingen.

2. Pestalozzianer der zweiten Generation
Das Wirken einer zweiten Generation pestalozzianisch gesinnter Seminardirektoren
fällt in die Z'eit zwischen etwa 1860 unä t910. Dabei unierscheiden wir zwei Linien:
erstens. eine_pödagogisch-schulpraktische und zweitens eine pcidagogisch-wisiei-
slhaftltclt9. I_lnen gemeinsam ist ihre Ausrichtung auf aie'l-eträrtilaung fvgi.Osterwalder (1996, S. 298 und 384f.).

2.1 Die Vertreter der ersten Gruppe stehen nach Grunder fär eine "in der Schweiz im
letzten Drittel des 19. Jahr.hunddrts stetig,_lontinuierlich sich abspLleno"n, pragmä-
tisch orientierten pädag_ogischen Reform; (Grunder, 1993, s. 345f Grunder führr den
Nachweis, dass in der Schweiz bereits vor 1870 "Mikroreformenl'auf verschiedenen
cebleten an den Seminaren realisiert worden sind. und es sei typisch für die
Schweiz, dass die Direktoren weniger versuchten, "den grossen Wurfdiner besseren
Gese_llschaft" zu propagieren, als vielmehr zunächst einfäch "eine bessere Schule" zu
errichten, die auf die sie bedrängenden Probleme adäquat antworte. In der praxis wird
dieser Anspruch durch konkrete, kleine Reformschrilte etwa in aer r-ehrpiangistat-
tung (Abbau von Pflichtstunden, neue Fächer, selbständiges Arbeiten), auictr Extcur-
sionen, im Internatsleben, sowie in der schüler-Lehrer-Be"ziehung ("$ibsGi;ung;)
eingelöst. Grunder folgert, dass es in den schweizerischen Seriinaren nac-hweis6ai
eine pädagogische Reformtradition, eine "Reformpädagogik vor der n"toi-paaugo-
gik", und zwar mit evidentem Rekurs auf Pestatizzi {eb"e. Neben Herbart und Die-
sterweg sei P-estalozzi der Yorläufer der Reformpädafogik. Seine allgemeine Ripu-
tation in der Lehrerbildung war offensichtlictr una miitäilisierte sich-bei Seminarldi-
rektoren wie Hans Rudolf Rüegg und Emanuel Martig heraus.4

I 841 wurde am Seminar Küsnacht ZH, wo Scherr zwei Jahre zuvor seinen Hut neh-
men musste, Hans Rudolf Rüegg (1824-1890) patentiert. Nach Studien an der Univer-
sität Zürich arbeitet er zuerst als "Musterlehrer" in Küsnacht und wird von 1856 bis
1860 Leiter des Seminars in St. Gallen. Von 1860 bis 1880 ist er Direktor des Berner
Seminars Hofwil in Münchenbuchsee und Lehrbeauftragter an der Universität Bern,
wo er dann 1886 die erste Professur für Pädagogik in deischweiz erhält. Als Verfas-
ser einer. fast 4OOseitigen "Pädagogik in übörsichtlicher Darstellung" (Bern 1s66),
8lb! e1 sich einleitend insofern als Pestalozzianer aus, als er allgeäein Pestalozzii
Gersl beschwört:

"So möge denn mein Buch, wie es in den Räumen entstanden ist, welche vor sechzig
Jahren unserem Pestalozzi, dem vater der neueren pädagogik, zur wohnung dienten;
freudiges Zeugnis ablegen vom Geiste Pestalozzis und se-in-Scherflein dazu Seitragen,
dass dieser Geist einer allseitigen, frei machenden, wahrhaft humanitären Erzieh"ung
lpmer allgemeiner sich verbreiten und dauernde wohnung finde in schule und Hausi
(Rüegg, 1866, zit. nach Grunder, L993, S. 211).

4 Grunder führt hier auch Johann Jakob Wehrli an. Vgl. dazu auch: Schmid (1983), wo Wehrli als
Praktiker und Autodidakt" gepriesen wird, der "wie sein grosses Vorbild Pestaiozzi,'Lei seiner Wahl
42jährig, in pädagogischen Kreisen ein Mann von internatönaler Berühmtheit" gewesen sei.
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Daneben steht Rüegg durchaus im Spannungsfeld der umgestaltung.der volksschule

"nA "ni".i"fr"iOet 
d|ä NotwenOigt<eii einer iissenschaftlichen Erziehungstheoriefüt

F;dJ-i-;höiun onO Fachdidakiik von einer allgemeinen Erziehungslehre,_die-Ein-
i"itft"nf"it änstrebt ,rnd ftit die der Geist und dis Vorbild Pestalozzi steht. Im Span-

;;ü;i;idlib;;"ii schuldiskussion versus pädagogisch?: S,"-l9ttl:tständnis kann

nG-gtil"f"m als Pestalozzianer. ggl!"l,alser in dieser für den Lehrerbildner stets

"niiEfi"ia"naen 
Frage - wissenschäftliche Didqktift versus Erziehungsauftrag - dem

Erziehungskonzept Pestalozzis Vorrang einräumt'

Auch Rüeggs Nachfolger, Emanuel Martig (1839-1906), del das-Bgrner Seminar von

iSA0 bii t9ö5 leitet, biingt seinen "Vonarig für Pestalozzi" in Lehrbüchern zum Aus-

a*"f. u"A r*ar in äen UEiaen für den Uniänicht verwendeten Publikationen "Lehr-

ü""ft Oäi päO"gfit " 1n"* 1890) und-in de1 "Anqc.haygngs.psychologie mit il*"';
äune aut die driiehung" (Bern tbss, a Auflagen bis 1911- ). In-seinem "Lehrbuch"

;;;;"r1;;r;; in ä"i Äu"r"iirandersetzung mit den verschiedenen Forderunge.n an die

!"[üräiäär.ii[-äG ;ou"trten Grundsatz'-die "Anpassung des Unterrichts an die Natur

ä"r fi"O". und die Eniwicklung des Seelenlebeirs". Peitalozzis Erziehungszweck sei

äi" nriiii""g zur Mens;chlichkäitund folge-nlhtig sei die naturgemässe, harmonische

ilrbiidilg }ir Anlagen und Krtifte dei Mensöfren der Weg,-der zu diesem Ziel
lünre; u"Oäemgemasüiei vom Leiuer "tiefes Verständnis deiNatur des Kindes und

i"i""" höheren bedürfnissen" zu fordern (Martig, 1901, S' 216)'

Mit den Schlüsselpostulaten vom Kinde azs und Individualitdl als Bezugspunkte von

E;;hilgf"l-in^i"r"n die reformpädagogischen Kgn?ep.te a1der1 schweizerischen

S"*in-"ä und sie werden schliess^lichäem herbartianischen Empirismus entgegen-

gesetzt.

wehrlis Nachfolger in Kreuzlingen, Johann utrich Rebsamen (1825-1897), Semi-

"-ait"ttor 
uon i85+ bis 1897, detont unter Rekurs auf Pestalozzi in seinen Vorträ-

g* nu"trOrucklich die individualisierende Basis seines Seminars als Vorausset?n_g

Füi 
"in" 

t"fUständige, zur Selbständigkeit erziehenden Schule (Rebsamen' 1896, S'

:ö). Ä"ttt aer Solöthurner Seminard-ircktor Leo Weber (1876-.1969) ye1!ang! voqt

S"i"in- und Volksschulunterricht "mehr Individualität, aber nicht Individualität al-

i"iJ, a"n" die wahre Bildung hange "eher mit der Art als mit der Menge des Wis-
sens" zusammen.

Bereits bei Rüegg und Martig finden sich die Hinweise, dass die Schweizer Seminar-

äit"tio."n der |üeiten Hälfie des 19. Jahrhunderts sich die Frage stellten, ob Her-
Lirii f aa"gogik für den Seminarunterricht wichlig sei' Im allgemeinen räumt man

"ir, 
O".i flErü-ts Grundsätze durchaus einzubeziehen seien, doch dürften sie nicht

tiU"tt"*"rt"t werden; sie könnten nicht zum massgebenden Kriterium ftir-{-a9 nad-
uiÄgi."ft" F-fil eines Seminars erhoben werden. Für den Erziehlngs- und Bildungs-
#.,i.rr bleibt für Pestalozzianer eben Pestalozzi zuständig! Im Sinne einer gängigen

kompromissformel konnren Herbartlziller/Stoy aber 9ut9-h3:t für die Lösung unter-

ii"-ttÄ'-"ifroOischer Fragen einbezogen werden. Grunder (1993,,S. 9as) weist uyJ9ut
ä;i;pi;ia"r s"-i"-r Rüsnacht hiä, wo das Problem Pestalozzi - Herbart zweifellos

den 'seminardirektor der Jahre 1875 bis 1890, Heinrich Wettstein (1831-1895), be-

;;häfti$; iliste. "Dass die Zürcher Lehrerbildunc. ztlp 9ty"F von dieser Strö-

*";;;---ttHerbartianismus - "wenig_berührt woräen" sei, habe man Wettsteins

{chiicftter Auffassung vom Gang des Unterrichts zuzuschreiben, seiner ausseror-

dintlichen Gewandthe"it im Entwökeh und Erkliüen des Unterrichtsstoffes." Auch
äer äbernactrste Nachfolger von Wettstein, Heinrich lJtzt'rtSe-r .(1842-1913), derdas

S;"rin; t;" 1899 bis t9ö6 teitet und der zunächst in der Tradition Scherrs steht, hält

5 Erziehungsrat des Kantons Zürich, Protokolle 1933' S' 658'
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1907 zu dessen 100- Geburtstag die Festrede und erklärt, man hätte in Küsnacht
"Scherr überwunden", 

_sei 
''über'ihn hinweg zuPestalozzl iurric[getehrt" und dabei

namentlich auch zur "Handarbeit, die nachdlrücklich wieder an die?forten aer Scnute
\loplg." und zur "direkten Anschauung, die in der Scherr'scfren S"nufe etwas mehr in
den Hintergrund trat."

Am WettingerS_eminar befasst sich Seminardirektor Johann Adolf Herzog der das
Seminar von l9o2 bis 19i5 leitet, ebenfalls mit der Kontroverse pestalozäHerbart
und bezieht zugunsten Pesralozzis ggtlqlg..Remühung um harminisrn"iäi"n"ii
spricht auch aus dem Jahresbericht 1889/9ö des Seminäs Rickenbach, *o uni"ii"i'-
19ng de_s Direktors Fridolin Noser (1549-1905) nach Grunder durchaus ein "aufse-
klärter Pestalozzianismus" gepflegt worden sei und Pestalozzii 

"n"ilJiäI"ZiJ"^älteiner Herbart-Zillerschen Ünteniötrtstompetenz etgänztworden seien. Grund"i trofi
dann allerdings gycl zu einer Kritik an sölchen Kömpromissformeln uur, ina"- 

"idarlgg-t wie der Herbartianismus eine Art "Passage" aüf dem Weg zur "Legitiilü;;
von Wissenschaftlichkeit in der Lehrerbildung" gäwesen sei, w:ihränd pestajozzi ehei
für den "Bereich von Praxis und Gesinnung" ZuitanAig blieb. ln Oies"m Sinn ist auch
der St. Galler Seminardirektor Sebastian Zuberbühlri (lAOg-tgOq repräsentativ für
unsere erste Gruppe. Zunächst als Stellvertreter des Direktors am Iierner Seminar tä-
tig,.verlässt er diese Stelle 1852, um Heinrich Morf platz zu machen. Nach seiner
Tätigkeit als Seminardirektor in Chur wird er 1861'als Direktor der St. Gallischen
Lehrerbildung b^erufen, wo er 1864 den umzug,von st- Gallen nach Mariauerf r{äi_
schach durchzuführen hat. Ihm widmet Peter Metz (1996) eine kritisch" Re"fiei"fre
auf der Basis von Zuberbühlers gese-tzgeberigclrgn Ärbeitän, seinen Lehrplän;;rnit
Erläuterungeq lur di9 Kantone Gaubunden (1856) und St. ballen (1g64), ;;*;i;
Vorträgen und Zeitschriftenbeiträgen sowie gedruckten Ansprachen. ivtet iim^tZul
berbühler beim eigenen Wort, mit dem dieier anlässlich des Seminarumzuges von
1864 seinen Vortlag p]! g9r Fr-1C,e einleitete: "Inwiefern sind wir *utrre Jünllr unä
Nachfolger Pestalozzis?" Nattlrlich stellt sich Zuberbühler dabei klar in die Tiadition
des Pestalozzianismus. Dann aber stellt Metz den Pestalozzianer inZweifelunJfägi
kritisch, worin denn Zuberbühlers "wahre Nachfolge" Pestalozzis eigentlich üs[h;:
Er weist nach, was wahrscheinlich noch ftir anderäBerufskollegen [elten mag, dasi
nämlich diese "Nachfolge" vor allem in "predigenden, beschwörände"n und in e"tirptra-
tischem Ton vorgetragenen Lehrsätzen"^beständen habe. Dies hat freilich imhdl
Zuberbühler damit zu tun, dass sein Hauptanliegen dem sich in Konferenzen und im
Verbandswesen organisierenden Lehrersiand ga'it. Seine Rezeption manifestiert sich
in Vorträgenund Ansprachen. Metz räumt aldrdings ein, dassZuberbühlers Tagebü-
cher,.seine "Pädagogik" und seine "Anschauungsl-ehre". sowie weitere theoretjsche
Arbeiten für die Forschung leider verloren seien]Trotzdem lautet die abschliessende
Konklusion von Metz (a.1.o., s. 417): "Pestalozzi übernimmt in den lg4oer Jahren,
bei zunehmenden nationalen S_pannungen, die Funktion eines positiven, gesellschaft-
lich einigenden Ziels. In den 1850er und 1860er Jahren gewinnl er Leir'uid Orientie-
rungsfunktion im Prozess des s_ich emanzipierenden Le*hrerstands: auf Theologie als
Grundlage des erzieherischen Handelns känn verzichtet werden, an die Stelie tritt
Päda.gogik, - treten unter anderen Pestalozzis pädagogische Ideen, die sich über eine
religiöse Seite legitimieren, gegenüber dem laizistischen Liberalismus abgrenzen las-
sen und sich im Verhältnis zu kirchlichen und konservativen Kreisen zü behaupten
vermögen."

Solche Erfordernisse im Widerstreit öffentlicher, wissenschaftlicher, standespoliti-
scher und schliesslich pädagogischer Diskurse erfüllen zu müssen, war und isi wohl
nicht nur für Zuberbühlers Direktorenschaft zutreffend...

2.2 Einen markanten Einschnitt in der Auseinandersetzung mit Pestalozzibedeuten
die Arbeiten, die den Beginn eines akademisch-wissenschafttichen Pestalozzianismus
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markieren, die Biographien von Morf und Hunziker: diese sollten die biographische

W;h;;;ffi;g pesialözzis und den schweizerischen Pestalozzianismus bis weit ins

20. Jahrhundert hinein Prägen.

Heinrich Morf (1118-1899) aus Nürensdorf ZH ist von 1835 bis 1836 Schüler von

tfräÄ"i S"freir'(Pestalozzii Name sei hier nie genannt worder...), ist zuerst Sekun-

ä*iätri"r ma wiia tsso Seminarlehrer in Kreuzlingen. Durch,Diesterw-eg wird,er an-

serest- sich mit Pestalozzi zu befassen und er grenitdenn auch seinen Unterricht von

i"".ü'S"f.äÄ uü. Äfi Geschichte der Erziehuig konzipiert, führt er seinen Unterricht

It;;';i'a;n-'Üoitenaer Pestalozzi" hinaus. Diese Padagogik, die Pestalozzi eine
;a;;d" Gilung" als den "unfehlbaren Führer der Erziehung" und Interpreten der

"Entwicklungsgesätze in der Menschennatur" an den Anfangs- und Zielpunkt.der
pädasoeik s"iztl fUfrrt er auch als Seminardirektor im Kanton Bern weiter. Trotz eines

k;;ffi;. ä;M;rf schliesslich den Ruf eintrug, Pietist zu sein (und was dann 1860

;;;;itil'E;itassung führte), ist für ihn Rationälität und Wissenschaftlichkeit nicht
äür!är"nr"ri "i. 

ii"'niogriphie ist woh_l 
-wis 

sens,chaftlich.-rati?nalangelegt, aber sie

soit1r"O kann auch *oäIpadogogiche Wirkung haben. Sie zeigt Pestalozzi als gros-

!g;V;;bitd; und die Lesär, s"i"i 
"s 

Lehrer, Fohtiker oder Lehrerstudenten, sollen

ii"tr itr^ anichliessenl Mori geht in seiner Biographie auch auf zwei Texte Pestaloz-

,i.-lir,-Oi" Oafür stehen, dasi Pestalozzi die'?adagogik zu e.iner \ü/issenschaft mit

"*iÄUfälU"nden 
Prinzipien" erhoben habe. Die "Abendstunde" ist für ihn Ausglngs--

ilil;;; FaäaÄogit< söhlechthin, ein "geistvolles Ganzes aus einem Guss". Als Buch

äU"i, O"r itrn ziri Pestalozzianer gemächt habe, führt er "Wie Gertrud ihre Kinder
i"nii, ", rMorf, 1gg4, S. 2;0. pi"."-, werk enthälr für ihn die Quintessenz sowohl der

biiher ,"uliri"tf"n als auch der noch zu realisierenden Reformen: Ausgangs-Punkt des

Unterrichts ist die Anschauung, diese ist mit der Sprache zu verbinden, der Unterricht

soll von den Element"r, uusgä'h"n und stufenweiie voranschreiten, jede Stufe.ist im
Sinn" ä"t Vollend.ung und Siöherung des Wissens abzuschliessen, der Erzieher hat die

inüiiiuatitar des Zöglings zu beai'hten, nicht blosser Wissenserwerb sondern Krdf
liüiiaäi itiZiel des"Unierrichts, der von einem Geist der Liebe durchdrungen sein

sollte unä so zur Menschenbildung fülut.

Bei Otto Hunziker (1841-1909) stehen "Lienhard und Gertrud" und die "Nachfor-
r"hung"n" im Zentrüm. Als Sohn eines führenden Liberalen und Grossneffe von Ro-
sette I\iederer-Kasthofer sudiert er zunächst Theologie, betreibt zusätzlich universi-
täre Geschichtsstudien, ist vorübergehend Rektor der Industrieschule, von 1879-90

Lehrer am Seminar Küsnacht für Pädagogik und Religion, wird 1879 Privatdozent
und 1890 a.o.Professor für Pädagogik und schweizerische Schulgeschichte an,der
Universität Zürich. Neben vielen ändern Amtern ist er von 1814-1904 ersrer Direktor
des Pestalozzianums in Zürich. Hunziker entwickelt einen selbständigen Typus des

biographischen Pestalozzianismus, der eine breite Entfaltung und Wirkung erzielt hat.

Osterwalder (1996, S. 400) charakerisiert die Arbeit Hunzikers wie.folgt: Die-Haupt-
arbeit bestehiin d"r Sammlung und Sicherung der Quellen. Die kritische Bearbei_tung

erfolgt dem positivistischen Wissenschaftskodex entspre_chend, vor allem im Ver-
gleicf, der veischiedenen Quellen, ihrer Kritik, in einer Aufschlüsselung nach Rglb"-
Ztigen und in psychologischen Rückschlüssen auf die Aktoren. Auch Texte und Aus-
ru["n uott Peitilozzi wlrden auf ihren fakischen Gehalt überprüft und wo nötig-rich-
tiglestellt. Das ZieI dieses biographischen Pestalozzianismus ist aber letztlich ein
pää'agogisches. Die Erforschun-g von Leben und Werk Pestalozzis soll die wahre
Haltin! des Erziehers herausarbeiten und sie soll als berufsethßche Anfordefryng :r-
ziehenä auf die angehenden Erzieher wirken. Dabei hat die wissenschaftliche Er-

6 Vgl. daru und im folgenden auch Osterwalder (1996, S. 392ff.).



394 Beitrtige 7ur Lehrerbildung, I5 (3), IggT

forschung, die_feststellen will, wie es wirklich war, nach Hunziker nicht den zweck,den grossen Mann unfehlbar-z.u machen, sondern:'inoerrrwä-irrn "äls Menschen er-fassen, ehren wir ihn wahrhaft" (a.a.O., S. +OSl.

Auch wenn Morf und Hunziker von unterschiedlichen Ansätzen ausgehen, ist ihnengemeinsam, dass sie wissenschaftlichkeit mit moralpäaugogä"h"ilüirk"rg, ;i";;;der Biographie hevorgehen sollte, veruinaen.--irrä-F;;;;h;;g" n ,, person
Pestalozzis haben der schweizerischen pädagogik;;;";rk;;;';"Ä als universiräre
Wissenschaft verholfen.

3. Repräsentanten des pestalozzianismus der dritten
Generation im spannungsfeld von schütietoim uno
Reformpädagogik des 2ö. Jahrhunderts

Im Rahmen einer bis heute in der Schweiz erst unzureichend erforschten Epoche derReformpädag-ogik im 20. Jahrhundert nehmen nach Grunder nebenäer c"nf"r S"toi"(claparöde, Bovet, Ferriöre, piaget oder Dottrens) voi 
"tt"rn 

pä"r Haberlin, witrlschohaus und walter Gr1r9r einJsonderstellung 
"in rc-"a"r,lög:, s. zoä>.1ü_

besondere Schohaus und-_Guyer haben als langj"ahdgä S"-iräält"r.toren mit nach-drücklichem Rekurs auf Peslalozzi ihre erziefiungJ- 
";d 

bilA;ü;prrilosoptiicten
Grundlagen reflektiert, sich als Pestalozzi-Interpre'len profiliert, fü werk-Editionen
mitgearbeitet, in die Schulkritik und Method"n-bi.mrJior äirg?g"rr"n und inhaltli-
che wie organisatorische Lehrerbildl'ngsreformen propagiert uriA ?iansi"rt. Anzufüh_
ren sind u.E. aber auch S^eryinardirektoien, wie deiHiiztät"rr"iDli"ttor von lgl l bis
1946, Lorenz Rogger (Is7s-1954). der churer Konrad niä, dü-ü. Galler Heinrich
Roth.

Heinrich Roth (1910-1996) hat in einem Aufsatz (Roth, 1982) nachzuzeichnen ver-sucht, wie Schweizer ?ädagogen durch Lehrtaiigtceit uno'puuiitationen iaeln
Pestalozzis im20. Jahrhundertln die Diskussionen"der inneren sÄ;ir"fo; "ir"*bringen versuchten. Auch Roth geht vom bereits bekannten Spunnongr*oment öf_fentlichkeit yers_us- pädagogische-(=innere ) Reform aus, indem'eilestitellt, dass das
schweizerische Schulweien, "genauer das Schulwesen der sctr*eüerisch"r K;dr"l,in diesem Jahrhundert einen starken äusseren Aufschwung 

"rt"ui 
tuu", ;uu"iori

il,g11"t.*"ht fgm 
jeweiligen Zeitgeist --.und nicht pesratozzft Id;; - enrsprechende

.weggerng-esch-l_agen" habe. Doch wird die von seminardirektor (in chur un^a st. ca_len) Theo.dor .Wiget (1920, l9l4) in das 20. Jahrhundert tiUerfütrte traOition, Oais
sich Seminardirektoren - auch mit wissenschaftlichem nnspruch - der pestalo zzi-Re-
zeption widmeten, fortgesetzt:

Paul Häberlin (1878-1960) wurde 1904 Direktor des Thurgauischen Lehrerseminars,
war später Dozent und Professor an den Universitäten Bän und Basel. Er übte voi
und während des zweiren Y"lS4:g_"1 einen führenden Einfluss uof du. padagogische
Denken aus. Zusammenryit witli-s.chohaus (1897-i9gl). seinem Näctr?otge?-"-1. S;-
minardirektor von Kreuzlingen, gab er "pestalozzi in seinen Briefen - sri;re an die
Braut und an verwandte" häraus (schohaus, 1924), Schohaus selber 1925 das Buch
"Mutter und Kind" mit den Briefen pestalozzis an-die Mütter Grossbritanni"d;;:
dann im Gedenkjahr 1927 eine Auswahl aus den damals bekannten Werken pästa-
lozzis in drei Bänden. Schohaus pfgle mit seiner beigeisternden Haltung junge und
ältere Lehrer. We_niger rein methodischen Gedanken zügetan, vertrat er diE ilrziehune
der Jugend zur,Menschlichkeit im sinne pestalozzis (Söhohaus, tg6ql. narin sii;Äi
er mit seinem Lehrer Paul Häberlin überein, von dem er sagt, dessen raaagogit iei s;



P e staloui, (J nterricht und Lehrerbildung

sehr auf umfassende und harmonische Entfaltung der garrzen Persönlichkeit gerichtet,

dass sie als sehr pestalozzisch zu bezeichnen sei.

Auch der Pädagogiklehrer und spätere Seminardirektor in Basel und Zürich, Walter
Guyer (1592-I\Sb) knüpft in seinen beiden Hauptwerken "Grundlagen einer_Przie-
hungs- und Bildungslehre" (1949) und "Wie wir lernen" (5. A.t]flage 1967) bei
Pes{alozzi an. Guyeri Auseinandersetzung mit PestaloTrzi beginat 1932 rrttt dem Buch
"Pestalozzi" (1932) und dauert während eines halben Jahrhunderts fort, neben seiner
Tätigkeit als'seminarlehrer und Direktor an den Lehrerbildu_ngsanstalten Basel und
Znrlch.In seinem Standardwerk "Wie wir lernen", das bis 1967 fnnf Auflagen erlebt,
setzt er sich auch kritisch mit Pestalozzis Elementarmethodik und vor allem mit sei-
nem Anschauungsbegriff auseinander. Die Darstellung der Lehrerpersönlichkeit wird
neben einem klai heräusgearbeiteten durchaus modernen Professionalismus schliess-
lich in der Analogie zum Mutterbild der Gertrud mit dem Satz "ein Widerschein die-
ses Bildes mussäuch im wirken des Lehrers aufleuchten" (Guyer, 1956, S. 399)
überhöht. In den 30er und 40er Jahren ist Guyers Pestalozzianismus in seinen Schrif-
ten "Du Volk und deine Schule" (1939) und "Unsere schweizerische Schule" (1934)
auf dem Hintergrund des Zeitgeschehens stark national-pädagogisch-geprägt-und
seine letzte Pestälozzi-Interpretätion, 1975 unter dem Titel "Pestalozzi aktueller denn
je" publiziert, entsteht in der Auseinandersetzung mit d9r zunehmenden Technokrati-
sier{rng der Gesellschaft. Guyer bezeichnet Pestalozzi als einen "Mann der Idee":

"Bleibend sind manche seiner Überzeugungen und Postulate, z.B. die Forderung, das

Ganze der Erziehung im Sittlich-Religiösen, im Intellektuellen, Körperlichen und- in
der Berufsbildung immer im Auge zu behalten, so dass nicht all das hoffnungslos
auseinanderfällt...damit das Menschliche im Kind gedeihen könne und nicht im Ne-
gativen blosser Technokratie verfalle." (1915, S. 176)7. Damit bringt er ein g,run$-

iätzliches Bemühen der Schweizer Lehrerbildner jener Jahrzehnte zum Ausdruck,
einerseits aufzuzeigen, dass die Auseinandersetzung mit Pestalozzi "nicht überflüssig
geworden" sei und anderseits durch Auswahl und Zusammenstellung von Pesta]_o-zzi-

Texten auch den direkten Zugang zu seinemWerk freizulegen. Beispiele sind: "Wege
zuPesfalozzl" (1946) sowie: "Pestalozzi, Eine Selbstschau" (1926); und aus Anlass
des Gedenkjahres 1977: "Texte für die Gegenwart", 3 Btltdg (1. Menschenbildulg
und Menschenbild, 2. Sozialpolitik, Bürger und Staat, 3. Erziehung und Unterricht;
1977178 H. Roth, in Zusammenarbeit mit w. Guyer). Zu erwähnen sind auch die
Editionen von Conrad Buol (1976) und von Arthur Brühlmeier (1977-1979) sowie
die wirkungsgeschichtliche Studie von Marcel Müller-Wiel and (L962).

Inwiefern ergeben sich abschliessend Gesichtspunkte, die so etwas wie ein inhaltli-
ches Kontiniun bei unseren Pestalouianern darstellen? Als erstes wäre wohl festzu-
halten, dass ihre Pestalozzi-Rezeption keine Reduktion auf blosse Methodenfragen
darstellt, sondern sich vielmehr um die umfassendere Sicht einer Unterrichtspädago-
gik auf dem Hintergrund einer anthropologischen Grundlage bemüht. Heinrich Roth
hat diese in einem in fasslicher Sprache geschriebenen Bändchen "Pestalozzis Bild
vom Menschen" (1985) vorgelegt. Es fasst Pestalozzis anthropologische Grundaussa-
gen der "Abendstunde", der "Nachforschungen", "Wie Gertrud..'' und "An die Un-
ichuld..." zusammen und ist letztlich ein Aufruf, im Glauben an die Möglichkeit zur
Entwicklung der "Selbstkraft" im Menschen, Mut zur Erziehung zu fassen. In Anleh-
nung an Pestalozzis anthropologische Grundpositionen hat es Heinrich Roth auch un-
ternommen, im bereits erwähnten Aufsatz die "unterrichtspädagogischen Strömungen
in der Schweiz seit 1900 unter dem Einfluss Pestalozzis" zusalnmenzufassen. Die
Schlüsselpostulate lauten:

395

7 V91. zu Guyer auch: Müller (1996); Gehrig (1988, S. 106)
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(I) Kehrtwendung im unterichtsdidaktischen Denken: von der mechanistischen zur
aktivierenden Unterrichtsweise.

(2) Anerkennung von Subjektiuitöt und Individualitöt. Die Hauptaufmerksamkeit gilt
dem Schüler und der Entfaltung seiner menschlichen Kröftä .

(3) NaturgemQsgheit und Psycho.Iogisierung d9s Untenichts. Wer Unterricht gestal-
tet, hat auf die Naturgesetze (psychologischen Gesetze) zu achten, die im ivach-
sen und Reifen des Menschen wirksam sind.

(4) Entfultung.im.T!!.! (Aktiuitöt). Die menschlichen Kräfte enrfalten sich (nur) im
Tun und durch Ubung. Die intellektuellen, die musischen, aber auch die sittli-
chen Kräfte kommen nur durch planmässige Inanspruchnahme zur Entfaltung.

(5) Die Begrffi Anschauung und Anschauungskraft meinen mehr als blosses Hinse-
hen auf die Dinge. Denkschulung und Sprächbildung gehen ineinander.

(6) Ganzheitlichkeit und harmonische Bildung. Die Schlüsselbegriffe Kopf, Hera,
Hand stehen (nicht nur für Pestalozzianer) als einprägsame SyÄbole ftir öine Bil-
dungsidee, die sich auf ein Verständnis des Menschen als Ganzheit verpflichtet.

Schliesslich ist festzustellen, dass die Rezeption der Seminardirektoren der dritten
Generation in dem Sinne eine realistische Wende vollzieht, als in Pestalozzis Men-
schenbild wie auch im Bild des Menschen Pestalozzi durchaus a.uch Disharmonie und
Widerspruch thematisiert werden. Man sieht bei Pestalozzi weniger den idealen
Schulmann, als vielmehr die realistische und widersprüchliche Situätion des prakti-
zierenden Pädagogen exemplarisch verkörpert: Er räpräsentiert durch sein Läbens-
werk und seine Gedankenwelt den ständigen Widerstieit von ldealitdt (Theorie) und
Realitöt (Praxis). Gerade deshalb haben sich viele von ihnen darum bemüht, den an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrern Pestalozzi aus erster Hand zu vermitteln, nämlich
Pestaloz.zis Texte zugänglich zu machen und daran das zu üben, was man als päd-
agogisches Denken lernen bezeichnen kann. Dies betonen auch kritische Pestalozzi-
forscher. So hat Gerhard Kuhlemann (1996) am Zürcher Symposium zu zeigen ver-
sucht, inwiefern "eine Einführung in die Pädagogik auch heute noch mit Gewinn an
Pestalozzi anknüpfen" könne (Kuhlemann, 1996, s. 463-478). und ulrich Herrmann
stellt im Bemühen, "sich seines vermächtnisses zu versichern, ohne seinen Mythos
zu kultivieren", ähnlich wie Roth, Pestalozzis Begriff der Selbstkraft (1996, 199t.)
heraus (Herrmann, 1996, 1997). Selbstkraft als Möglichkeit, an unserem Selbst, das
in realistischer Sicht verschüttet ist, zu arbeiten. (oder mit Pestalozzi: "wir kennen
von der Sittlichkeit unserer Natur eigentlich wenig, ausser dieses Arbeiten an unserm
verschütteten Selbst "8). "Pädagogisch denken und handeln lernen" heisst nach Herr-
mann "denn immer auch, Aussichten auf sinnerfüllte Lebensentwürfe zu eröffnen".
Und dies wiederum müsse heissen, in einer Zeit, in der "Entwürdigung des Men-
schen, Totalitarismus und Zukunftsberaubung" allgegenwärtig sind, "der jungen Ge-
neration vordringlich das zu vermitteln, was sie als Mensch auszeichne - Selbstbe-
stimmtheit". (Oder nochmals mit Pestalozzis "Nachforschungen": "Ich habe eine
Kraft in mir, mich von der Welt und die Welt von mir zu sondern, durch diese Kraft
werde ich ein Werk meiner selbst.") Diese Kraft sei "Leben" - und PestalozzisLeben
und Werk würden "die pädagogische Energie vermitteln, trotz des drohenden Schei-
terns an widrigen Umständen der Losung zu folgen: Dennoch der Mensch!" Und
Herrmann insistiert weiter: "Doch woher sollte denn,.mit Kant gefragt, der bessere
Zustand der Welt herkommen", wenn nicht durch die Ubernahme der Verantwortung
für die Zukunft einer jüngeren Generation"... und "durch die Schaffung von Verhält-
nissen von Gesittung und Kultur, von denen eine 'Emporbildung' junger Gemüter und

8 Nachforschungen, PSW XII, S. I 12.
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Geister auszugehen vermag... Woher so-ll der bessere Zustand der Welt kommen,
','"rr fu kom"mende Geneiation, die dafür auch Verantwortung übernehmen lernen

;;;;i;ütung;f"it"t worden ist, sich von ihrer besseren Zukunft einen Begriff zu

machen?"
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Pestalozzi in der japanischen Lehrerbildung
Toshiko lto

In der Geschichte der japanischen Lehrerbildung stand Pestalozzi zweimal im
Rampenlicht. In den 70er und 80er Jahren des 19. Jahrhunderts genoss Pesta-
lozzi an den Lehrerbildungsanstalten grosse Popularitöt aufgrund der ihm zuge-
schriebenen Didaktik. Ein Jahrzehnt spöter, um die Jqhrhundertwende, Iebte
Pestalozzi unter den angehenden Lehrern erneut auf; diesmal als ldentifikations-
figur.

1. Rezeption Pestalozzis als Grundlage der Didaktik

1872 erliess die japanische Regierung die allgemeine Schulpflicht, was die Ausbil-
dung von Lehrern erforderlich machte, die Klassenunterricht erteilen konnten. Damit
rasch und in grosser Zahl kompetente Lehrer ausgebildet werden konnten, wurde in
Tokio eine staatliche Lehrerbildungsanstalt gegründet. Ein Amerikaner, Marion
Scott (1843-1922),tatin ihr das Amt eines Inspektors an und machte die angehenden
Lehrer mit der in seiner Heimat verbreiteten Schuldidaktik, der object lesson,be-
kannt. Die object lesson wurde damit zum wichtigen Bestandteil der Lehrerbildung
und wurde durch Hideo Takamines (1854-1910) zum "heuristischen Unterricht" wei-
terentwickelt. Sowohl bei der object lesson als auch beim "heuristischen Unterricht"
berief man sich auf Pestalozzi. Takamine studierte zwischen 1875 und 1877 auf Re-
gierungsbefehl an der Oswego Normal School, dem Zentrum der "Pestalozzischen
Methode", und führte diese Methode nach seiner Heimkehr an der khrerbildungsan-
stalt Tokio unter dem Namen "heuristischer Unterricht" ein. Der "heuristische Unter-
richt" war zwar hinsichtlich der Form der didaktischen Gestaltung des Unterrichts,
der "Gegenstandspräsentation und Frage-Antwort-Form", mit der object lesson iden-
tisch; er betonte aber weniger die Einhaltung der vorgegebenen didaktischen Proze-
dur als vielmehr die Anregung der Schüler zu Kreativität und Selbständigkeit. Auch
in den andern Lehrerbildunganstalten wurde diese Methode bestimmend und unaus-
weichlich. Weil Lehrer damals in der Regel nur in den Lehrerbildungsanstalten aus-
gebildet wurden, verbreitete sich die neue Methode ulnso gleichförmiger.

Nach der Reform der Lehrerbildungsanstalten (1886) durch Arinori Mori (1847-
1889), dem ersten Kultusminister, wurde die Lehrerbildung einer strengen Kontrolle
der Regierung unterzogen und war fortan gekennzeichnet durch die Einführung mili-
taristischer Ubungen. Während die Regierung jedem Lehramtskandidaten ein Stipen-
dium, Unterkunft und Reduktion des Wehrdienstes auf sechs Monate gewährte, ver-
langte sie als Gegenleistung, dass die Absolventen nach dem Studium den Lehrberuf
mit einem sehr kleinen Monatsgehalt ergriffen. Die Linie Moris wurde von Kowashi
Inoue (1844-1895), dem Verfasser des Kaiserlichen Erziehungsediktes (1890), fortge-
führt. Der in diesem Edikt festgeschriebene Grundsatz, dass das Ziel der Erziehung
die Heranbildung kaisertreuer Untertanen sei, trug zur Stärkung des notorischen
"Lehrerbildungsanqtalt-Typus" bei. Dieser Typus rekrutierte sich aus Leuten, die aus
Mangel an Geld oder Fähigkeit nicht in ein Gymnasium eintreten konnten, und meist
nicht älter als flinfzehn waren. Sie wurden sowohl an der Anstalt als auch im Internat
zu den Tugenden der Schulmeister - Treue, Anstand und Würde - diszipliniert und
auf die nationalistische Gesinnung verpflichtet. Der daraus entstehende "Lehrerbil-
dungsanstalt-Typus" war schablonenhaft und unfähig zum selbständigen Denken.
Sein Minderwertigkeitskomplex machte ihn engstirnig und anmassend.
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2. Rezeption Pestalozzis als Grundpfeiler des Geistes
Nachdem Japan 1889 die Form einer kaiserlichen Verfassungsmonarchie angenom-
men hatte, brachen zweiimperialistische Krigge - der Chineiisch-Japaniscnä frieg
(.1894) und der Russisch-Japanische Krieg (1904) - aus. In der Zeit naöh den imperial
listischen An_griffskriegen er.{stand€n in Japan vereinzelte reformpädagogisch^e Be-
strebungen, die sich zum Teil auf Pestalozzi beriefen. Der Hauptv:ertreier-dieses er-
neuten Pestalozzianismus war Masataro Sawayanagi (1865-l9tT. Sawayanagi war
seit seinem 23. Lebensjahr als hoher Beamter des Kultusministeriums tatig, nämlich
als Rektor der verschiedenen Kaiserlichen Universitäten und als Vizekultüsminister.
Er verliess aber mit 49 Jahren die Beamtenstellung und gründete I9I7 die reformpäd-
agogische ,Seryo-Schule, um sein Erziehungsid€al zu verwirklichen. Dieses Iäeal
gründete auf dem werk Pestalozzis, das er seit seiner Jugend mit Begeisterung gele-
sen hatte. In das Programm der Serya.Schule flossen manche Pestalözzische Frlnzi-
pien ein: (1) Achtung- der Invididualität des Kindes in der Erziehung; (2) Erziehung
im Einklang mit der Natur; (3) Erziehung des Gemüts; (4) Erziehuig auf naturwis--
senschaftlicher Grundlage (vgl. Abriss der 70 Jahre in der seijo-söhute, l9gl, s.
24f .).

In den Augen Sawayanagis beruhte die BedeutungPestalozzis nicht auf seiner Di-
daktik, sondern auf seiner Gesinnung. Sawayanagi verfasste 1895 "Die erzieherische
Ge.si.nnung,". Dultn fordert er von den Erziehern, "aufgrund der Anerkennung der
wicltigkeit der,Erziehung sich mit dem ganzen Herzen der Erziehung hinzugöben,
die Erziehung als die grösste Freude zu erkennen und keinen Augenblick derErzie-
hung aus dem weg zu gehen" (Sawayanagi , 1977, s. 34). wenn der Erzieher die er-
zieherische Gesinnung besitze, so erwachse ihm daraus sowohl erzieherisches Wissen
als auch erzieherische Tugend. Weil der Erwerb der erzieherischen Gesinnung, nach
Sawayanagi, nicht von der Begabung, sondern allein von der Strebsamkeit abhängig
sei, brauche der Erzieher, wie Pestalozzi, bloss zwei notwendige Bedingungen zu?r--
füllen: Ehrlichkeit und Fleiss (vgl. a.a.o., S.48). Mit dem Schlagwort "Alle Erzieher
können einPestalozzi werden!" riefSawayanagi alle Erzieher zui Pflege der erziehe-
rischen Gesinnung auf. Das Heiligenbild Pestalozzis verlieh dem Lehrberuf den
Glanz eines heiligen Auftrags. Sawayanagi wollte damit die Lehramtskandidaten von
den Fesseln des "LehrerbildungsanstalrTypus" befreien und aus ihnen aktive und
verantwortungsbewusste Lehrer machen. Während Mori und Inoue versuchten, den
angehenden Lehrern von aussen her die erzieherische Gesinnung aufzuzwingen, hielt
Sawayanagi die erzieherische Gesinnung für etwas, was nur voninnen erwäChst, zum
Beispiel bei der Lektüre von Pestalozzis Biographie. (Vgl. a.a.O., S.57)

Aus der Heiligkeit des Lehramts ergab sich nach Sawayanagis Auffassung die Ent-
löhnung von Lehrern; er unterschied zwischen dem materiellen und dem geistigen
Honorar. Er rechtfertigte die niedrigen Löhne der Lehrer durch den überschuss an
gesellschaftlichem Ansehen. Die Lehrer, die wie Pestalozzi arm sind, können sich
einen guten Namen erwerben. Zum 100. Todestag Pestalozzzis wünschte
Sawayanagi, dass sich alle Lehrer an Pestalozzis Leben erinnern möchten, weil er der
Uberzeugung war, dass dieses den "Weg zur erzieherischen Gesinnung" (a.a.O.,
5.365) verkörperte. Pestalozzi als Symbol der edlen Selbstaufopferung dämpfte die
wirtschaftliche Unzufriedenheit; die Lehrer wurden durch die Verwandtschaft mit
Pestalozzi nobilitiert und wurden aufgefordert, auf ihre Misere stolz zu sein.

Kuniyoshi Obara (1887-1977), ein Lehrer der Pädagogischen Hochschule Hiroshima,
schätzte Sawayanagi hoch. Er verliess Hiroschima, als ihn Arata Osada (1887-1961),
ein japanischer Pestalozzi-Forscher, als Bote Sawayanagis um seine Mitarbeit an der
neu gegründeten ^leryo-Schule bat. Als Abteilungsleiter in Seijo entwickelte er die er-
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zieherischen Grundlagen nach den Pestalozzischen Prinzipien und gründete 1929 aus-

serhalb Seij o die selbitandige reformpädagogische Tamagawa-Sch'tle.

ln Tamagawa wurde ein eigentlicher Pestalozzi-Kult betrieben. Am 27 . Februar
wurde Pe"stalozzi alljährlich mit Vortragen gefeiert: 1961 führten die Lehramtskandi-
daten ein Theaterstück "Lienhard und Gertrud" auf (vgl. Abriss der 50 Jahre in der
TamagawaSchule, 1980, s. 24). Obara begründete -seine.Forderung_"lurück zu
Pestalözzi!" mit dessen Vorbildlichkeit: "Seine göttliche erzieherische Gesinnung ist
die Triebkraft, die Erzieher in aller Welt ewig ermutigt und veredelt" (Obara, 1979, S.

123). Obara interessiert sich nicht für Didaktik, sondern für deq Lebenswandel; er
spricfrt vom "Weg der Lehrer". AmZiel dieses Wrcgs steht Pestalozzi, dq "alles für
andere, für sich nichts" tut (vgl. Obara, 1975, S.341).

3. Lehrerbildung im Japan der Nachkriegszeit

Unter der kitik, dass der Lehrerbildungsanstalt-Typus die Kriegsbegeisterung geför-
dert habe, wurde in der Nachkriegszeit ein neues Lehrerbildungssystem entworfen.
Die Ausbildung von Lehrern wurde nun jeder Universität erlaubt. Studenten, die an
der Universitäibestimmte vorgeschriebene Fächer absolviert haben, erhalten einen
Lehrausweis. Das Werk Pestalozzis, das die Lehrerbildung Japans zuerst äusserlich-
technisch und danach innerlich-geistig beeinflusste, hat in der Nachkriegszeit keine
massgeblichen Funktionen mehr. Die Pädagogische Hochschule Tokio (j_e^tzt Uni-
versiiät Tsukuba) veranstaltet auf Anregung von Satoru Umene (1903-1980) und
Tomiji Nagao (1924-) seit 1955 jährlich ein Pestalozzi-Fest. Dieses Fest beabsichtigt
keineiwegi die Vermittlung praktischer Anhaltspunkte oder Leitideen an angehende
Lehrer; ei will dem Werk Pestalozzis wissenschaftlich gegenübertreten. Laut einer
Umfrage ist Pestalozzi zwar unter den Lehrern sowohl in der Grund- als auch in der
Mittelsthule weiterhin populär geblieben. Im Prominentheitsgrad belegt er nach wie
vor den ersten Platz (vgl. Hori, 1984, S. 86). Pestalozzi gilt dabei als pädagogischer
Klassiker, der, im Unterschied zur Vorkriegszeit, nicht mit bestimmten praktischen
Zielsetzungen verbunde n wird.

Das Verhältnis der Lehrerbildung zu Pestalozzi spiegelte sich im Pestalozzi-Gedenk-
Jahr. Am 8. September 1996 veranstaltete die Japanische Gesellschaft für Pestalozzi-
Fröbel-Forschung ein Gedenk-Symposium zum Thema "Kann Pestalozzi zur Lösung
der heutigen Erziehungsprobleme beitragen?" Die Referenten, die sich ausnahmslos
mit der Lehrerbildung beschäftigen, waren der festen Uberzeugung, dass uns Pesta-
lozzi heute noch etwas zu sagen hat. Was genau? Dazu erhielt man folgende Antwort:
"Dies gilt es herauszufinden". In diesen Worten ist der Wert Pestalozzis fij'r die ge-
genwärtige Lehrerbildung Japans angedeutet. Pestalozzi ist so sehr mit ihr verbunden,
dass er keine funktionelle Bestimmung mehr benötigt. Pestalozzi gehört einfach dazu.
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Max Furrer

"Johann Heinrich Peslalozzi - Kritische
Ausoabe sämtlicher Werke und Briefe"
auf öD-ROM (DOS und WINDOWS)

Nachdem im Jahre 1993 die CD-ROM "Kritische Ausgabe sämtlicher Werke und-niiefe 
tonann Heinrich Pestalozzis" in erster Version unter dem Betriebssys-t-em

bOS erschienen ist, steht nun die neueste Ausgabe unter WINDOWS zur Ver-

füs.ung. Neben einem kurzen geschichtlichen Abriss zur Entstehung der "Kriti-
"iläii',l,"tgobe" stellt der tecilnische Proie-ktteiter Inhalt und Retrieval der seit

Uoi tgiif"m Fachhandel erhiiltlichen Volltext-Datenbank anhand einiger Re-

cherche -Beispiele vor.

1 . Gesucht: Pestalozzis Formel "Kopf , Herz, Hand"

"Heinrich Pestalozzi" - dieser Name kann bei Schweizer Pädagoginnen und Pädago-

sen als bekannt vorausgesetzt werden. Und über diesen beruflichen Personenkreis

fii"".r Oüiili" äi *ett*elt in vielen Menschen Vorstellungen wecken. Würde jedoch

;;h ;;;ren Kenntnissen über den bedeutenden Volkserzieher, Sozialreformer

"na 
SEntiitrteller gefragt, wie zum Beispiel nach einem konkreten Titel seiner Werke,

nu"n Uiogruphiscü'en daten oder nach seinen zentralen erzieherischen Anliegen, so

dtirfte sici däs Ergebnis anders - vermutlich ernüchternder - präsentieren.

Eine Umfrage bei Lehrpersonen zu spontanen Assoziationen zum Namen "Pesta-

lozzi" ergäb; mit hoher^wahrscheinfiöhkeit als erste unq hauptsächlichste Antwort
di; b"rüf-te Formel "Kopf, Herz, Hand". Doch schon die gezielte Nachflage,-eine
senaue Zitationsstelle zu nennen, bereitete wohl einige Schwierigkeiten. Pestalozzi

Selbst verwendete diese Begriffs-Trias nur in wenigen Texten; darüber hinaus äus-

serte er sich in seinem Aufsätz "Weltweib und Mutter", entstanden 1804 in der soge-

n*ttt"nl;M"thoden-Zeit", sogar in einem aktuellen Sinne von Ganzheitlichkeit:

"Wo Kopf und Herz, Hände und Füsse nothwendig sind,_um^etwas zustande zu bringey,

a"i"itrh sle Kopf und Herz und Händ' und Füpsr auf de1 Seite..und begnügen sich, die

Reeeln auswendis. zu lernen, wie man das Geschäfi anstellen müsse'

ä;i,-;;l"h;r ueisitren ist äann natürlich von Völlendung dessen, was wichtig ist und

noifttnrt,-ron Vollendung irgendeiner Sache, die die Kräfle der Menschennnatur auf ir-

;;de*; Art allgemeii aispricht 9{,e_r_{lge*ein bildet, durchaus keine Rede"

[In, i"rtutor"i Säritliche Werke Band XVVS.360 : Zerlen 32-40 und S. 361: 7'eile ll
Hervorhebungen M.F.).

Der Nachweis der berühmten Formel "Kopf, Herz, Hand" im Gesamtwerk Pestalozzis

Uita"t" für Laien bis vor kurzem ein beinahe unmögliches Unterfangen. Selb-st Jür
Wissenschafter im Forschungsbereich der historischen Pädagogik bedeutete früher
die exakte und lückenlose Zitätion aller Textstellen angesichts des umfangreichen ge-

druckten Werks eine anspruchsvolle Aufgabe. Vor Erscheinen der CD-ROM "Pesta-

ior"i; ,t"ttt"n profunde iVerkkenntnisse äie unabdingbare Voraussetzung für.Verifi-
kation oder Faisifikation eines echten oder zugeschriäbenen bzw. abgewandeltenZi-
tats dar.
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Heute bietet das moderne technische Mittel CD-ROM interessierten personen, die das
Retrieval der elektronischen Datenbank, d.h. die Recherche ln oen äigitalisiert aufbi-
reiteten Texten beherrschen, die Mögrichkeit, selbst ro üb;ryrüf;r,, ou 

"in 
bestimmter

Satz, ein g.ejlauer wortlaut tatsächlich aus der "Feder pesäozrii';stammt, oder ob
diese -spezilsche Formulierung durch Tradition des "vottim-unar; iträ ri"iäg-""-
schrieben wird.

Der Nachweis- jeder echten Zitatstelle gelingt nach Studium der ausführlichen und il-lusferten Anleitung im,beig:fügten oidner"einfach und r"iiC"n"rä probternlos. b1e
Bedienung der Retrieval-Software setzt keine besonderen gfv-spezifischen Kennt-
nisse voraus.-Bei anspruchsvolleren Operationen - wie zum geisöiät Recherchen iÄ
lxpertenmodus - können sich. Erfahrungen im umgang mit einem pc (Dos odei
Windows 95) als nützlich erweisen.

I:ll"tll,l li9,Beglffe "Kopf, Her1,- Hqn{" in das_enrsprechende Feld der vorgege_
benen suchmaske eingesetzt, so stellt sich sekundenschnel das Resultat auf"däm
Bildschirm dar (vgl. e6U. t).

Abbildung l: Resultat der Volltextsuche "Kopf' ,"Herz", "Hand" in der "Kritischen
Ausgabe sämtlicher Werke und Briefe Pestalozzi" auf CD-ROM
(Windows).
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Jede Zitatstelle wird als genaue Fundstelle in der elektronischen Datenbank gufge_-

führt und mit dem betrefTenden Werktitel verknüpft. Im Beispiel von Abbildung 1

mit dem Nachweis von 250 Titeln muss beachtet werden, dass wohl s?imtliche Stellen
im Gesamtwerk (incl. Anh?inge) mit den drei Begriffen angezeigt werden, hingegen
über ihre Beziehung und Stellrung im Text keine Aussage hervorgeht. Die einzelnen
Begriffe können alö irgendwo im angegebenen Dokument und nicht - wie beim ge-

suChten Zitat - unmittelbar hintereinander stehen.

wird "Kopf, Herz, Hand" in dieser genauel Reihenfolge- gewünscht, so dient die
Suchfunktion "Abstandsuche" zur gezlelten Ermittlung, indem zum Beispiel die Be-
griffe "Kopf' und "Herz" mit der Bedingung verknäpftwerden, unmittelbar hinter-
äinander iä Kontext zu stehen ("kopf/w+1 hetz"). Aus Abbildung 2 geht das Resultat
- 15 Dokumente - hervor.
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Abbildung 2: Resultat der Kontextsuche "Kopf' und "Herz": Begriffe stehen unmit-
telbar nebeneinander.

Nicht nur einzelne Begriffe können mit ihren genauen Fundstellen ar'gezeigt werden.
Mit der Funktion des "Ranking" kann tabellarisch dargestellt werden, in welchem
Jahr Pestalozzi sowohl die Begriffe "Kopf', "Herz", "Hand" und in welcher Anzahl er
sie in seinen Werken und Briefen verwendet hat (vgl. Abb. 3).

Gesamtbestand

lur+l hcrz

kopf fw+l herz: I 5

4 An die Unschuld. Ent*url-Fragment 37
5 Band 6 - ll. Anhang - Sacherklärung
6 Eand 7 - l. Anhang - Textkritik
7 Eand l7A - L Anhang - Textkritik
I Eand 20 - ll. Anhang - Sacherklärung
I Eand 20 - ll. Anhang - Sacherklärung
10 Eand 22 - ll. Anhang - Sacherklärung
1 I Band 22 - ll. Anhang - Sacherklärung
I 2 Band 23 - ll. Anhang - Sacherklärung
l3 Band zilA - ll. Anhang - Sacherklärung
1{ Band 25 - ll. Anhang - Sacherklärung
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Abbildung 3: Ranking der Begriffe "Kopf", "Hetz", "Hand" in der "Kritischen Aus-
gabe sämtlicher Werke und Briefe pestalozzi"auf CD-ROM
(Windows).

2. Zur Entstehung der CD-ROM Pestalozzi (DOS und
wtNDows)

Vor mehr als fünfzehn Jahren haben sich Sozial- und Geisteswissenschafter kaum
vorstellen können, welche Möglichkeiten sich durch die beginnende technologische
Entwicklung.im Eereich der elektronischen Medien ergeben werden. Was als Ütopie
oder Phantasie galt, ist heute in der Wissensverwaltung und der Informationsverrrütt-
lung weitgehend Wirklichkeit geworden.

Gigantische Datenmengen, die auch für Erziehungswissenschafter von Interesse sind,
liegen elektronisch zugänglich und - gegenüber der gedruckten Form - in Sekunden-
schnelle gezielt abrufbar und mehrdimensional recherchierbar vor. Volltextdatenban-
ken, on-line und auf cD-RoM oder Disketten, gewinnen zunehmend auch in den tra-
ditionell dery gedruckten Schrifttum verpflichteten Wissenschaften wie Philosophie,
Pädagogik, Theologie, an Bedeutung.

Eines der ersten Projekte, gedrucktes Schrifttum digitalisiert aufzubereiten, bildete
die Erfassung der Kritischen Ausgabe sämtlicher Werke und Briefe Johann Heinrich
Pestalozzis. Bereits Ende 1990 konlretisierte sich aus einem anderen Forschungskon-
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text heraus die Idee, die bis zum damaligen Zeitpunkl erschienenen Texte aller 42
g:ina" u"f einer CD-ROM recherchierbar-anzubielen. Den Ausgangspunkt zum Pro-

Ln öO-pOM "pesralozzi" bildete ein ursprünglich für ein anderes Ziel konzipiertes
'i;.hilÄ;nt"init*"n, das schon Jatre fJtifier am Erziehungswissenschaftlichen
ir.tfit dEr Heinrich-Heine-Universität in Düsseldorf begonnen-wurde. Die Erzie-
fr"nnirvitt.nschaftler Leonhard Friedrichund Sy/uia Springer gedachten im Rahmen

;ir;;" ;il;i rj"rir.tt"t Forschungsgemeinschaft unterstützten Projekts einen Regi-

ii"tUunA ,o den bisher erschienenän-Werken und Briefen Peslalozzis'zu erstellen -

i"iilunr"n ein Desideratum. Um sowohl sämtliche von Pestalozzi verwendeten Be-

;;iif;;lr ;";h alle namentlich erwähnten Personen zu erfassen, bediente man sich der

ä"-"rr ir Entwicklung begriffenen Technik des sog_enannten Scanningl {o ggtJ*
u"iritat Tübingen rurä"n äll" +z Bände BuchstabeTür Buchstabe bzw. Tnile fut Znile

onä i"it" ti. Seite erfasst (= "gescannt"), mit einer speziali"qierten.Texterkennungs-

S;il;;; (OgR = Optical "it*i"t"r 
recognition) gelesen und in €l:ktronischer Form,

ä.tt-. Oinituiirierr erfaist - bei einem GesaÄtumfang von nahezu 22000 Seiten. Welche

üäi"tf"iä S"twierigkeiten sich aufgrund des damals noch wenig ausgereiften tech-

;ir""-h;; S1;d; g".t"ilt haben, soll hier nicht erörtert, hingegen auf. einige.det Y91k-
immanenten Proibleme eingegangen werden, um zu zeigen, welche hohen Ansprüche

ein solches Untemehmen noch vör knapp sieben Jahren stellte'

In diesem Zusammenhang muss kurz auf die Entstehung und den.Aufbau der Kriti-
."n* Ä"ig"u" der werke"und Briefe psslnl6zlziseing-eg1ng9n 

Ynd. tht-" ursprüngliche

koni"ptiJ" vorgestellt werden. Anlässlich des 
-100. Gedenkjahrs des Todes

pestaldzzis 1927-wurde auf Initiative des Berliner Studiendirektors Artur Buchenau

iia78-fg+Ol, dem Redaktor Walter Feilchenfeld Fales (1896-1953),99ot_ut9Pryng:

ii"tt in g"tlin tatig"tt Professor für Pädagogik,_Eduard Sprgnggl-0882:-1963) und

ä!1n;;;itg"n Di?ektor des Pestalozzianümi, Hans Stettbacher (1878-1966), der er-

;t" b;A deiWerkreihe unter dem Titel "schriften aus der Zeitvon 1766-1780" her-

;;.;"g;d;. Nachdem 1938 die Redaktion von Berlin in die Schweiz 
-v9r!egJ 

wurde,

UU"ään- der seit Band 1 mitwirkende Emanuel Dejung (1900-1990) die Leitung für
äi" fi"i"rtg"U" und erarbeitete in den folgenden vierzig-Jahren 20 Werk- und 13

Briefbände]In den veröffentlichten Schriften schlägt sich deutlich die langePublika-
ti;;;"ii nieder - einerseits spiegelt s.ie die veränderten Drucktechniken, andererseits

;;ü; ;";;rti"a"n" konzeptionäile Anderungen den Wandel in der Editionsauffas-

sung wider.

Die unterschiedliche Güte der einzelnen Druckseiten, das heisst die wechselnde Aus-

träd;t;rA Druckstärke der einzelnen Buchstaben-Typen als luch die unterschiedli-
[tt"Tufi".qualität in den Kriegsjahren_("Durchschimmärn des Texts der Rückseite" !)

erwiesän sith erstens als gravieiende Fehlerquellen für das Einlesen in den Scanner.

Zusätzliche Probleme stelite zweitens die darirals in den Anhlingen verwendete Frak-
turschrift, indem die Qualität der gelesenen und erkannten Buchstaben von derjenigen

der üblichen Antiqua-Schriften deutlich abwich.

Die grösste editorische "Knacknuss" für die Aufberyltu1^S der Daten auf CD-ROM
bildäe aber die Orthographie und Grammatik der Schriften Pestalozzis selbst. Der
Autor pflegte dasselbJWort in verschiedenen Formen zu schreiben, u.a. auch auf-
grund äam"als fehlender Richtlinien für die allgemeine Rechtschreibung (zum.Bei-
ipiel "Clindi", "Clendy", "Klindi" für Clindy - früher bei, heute in Yverdoneinge-
r*inaet;. Aus diesen Gründen drängte sich eine vorsichtige Regularisierung des ge-

samten, von Pestalozzi verfassten Werk- und Briefteils auf, um ein einigermassen zu-
verlässiges und gezieltes elektronisches Retrieval nach Begriffen und Sätzen zu er-
möglichen.
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3. Möglichkeiten der CD-ROM "pestalozzi"
In den 90er Jqlrren, der Zeit der rasanten Entwicklung von cD-RoM, sind weitereelektronische Datenbanken mit Werken verschiedenei wissönscrrart"i una p"Äö;-
lichkeiten entstanden (zum Beispiel Augustinus, runi, Ni"tirrrr"l. 

-^'

Der legularisierte Datenbestand des Gesamtwerks "Pestalozzi" bildete neben denebenfalls erfassten und. digitalisiert aufbereiteten nntr:inge; ft"ä lr, aii-fi"*üä
Dejung verfassr hatte, die Blsis für die Erstellung der CO_f,öM. 

-^--

Die struktur der Daten korrespondiert mit derj*enigen der Druckfassung, d.h. sie ist
band-, seiren- und zeilenidenti,gch dargesrellt. bieto-noM-iliti;, bietet über dieherkömmlichen Nutzungsmöglichkeitä des Buches rrinaui-- wie-ü"ri"uig". Biaäö
Aufschlagen einer bestimmten Seite, Orientierung übÄi äin intr"iÄu".r"ichnis - einreichhaltlges Instru,mentarium zur differenziertenVo[textrecfrerctte 12.n. nool.scträ
Verknüpfungen, beliebige Trunkierung, Auswahl über fndiiesj. 

------

Gege:rüber der gedruckten,Ausgabe wurde der Datenbestand von Leonhard Friedrich
Y:9 flly,i" Springer um einige zusätzliche Register, Verzeichnissä'unO SitOinhalü,
erwertert:

- ein Verzeichnis aller in der Kritischen Gesamtausgabe erwähnten personennamen
in Form eines biographischen Kurzlexikons;

- ein verzeichnis aller geographischen Namen mit genauer lokaler Bestimmung;
- ein ausführliches Glossarium für ungebräuchliche sowie typisch schweizerische

Begriffe;

- zahlreiche Abbildungen zrn Lebensgeschichte Pestalo zzis und zur Geschichte sei-
ner Tnit:

' ein Gesamtverzeichnis, das auch konkordant zentrale englisch- und französisch-
sprachige Begriffe enthiilt.

Im Herbst 1993 erschien nach m_etrrjähriger Planungs- und Entwicklungszeit die CD-RoM "Pestalozzi" in der ersten ver-sion-unter demietriebssystem MsDoS und fand
in der Fachwelt ein allgemein anerkennendes, positives Bcnö, wie Äorrug"n in eini-
gen der bisher erschienenen Rezensionen beldgen (vgl. Absihnitte 'zur"Ulstretigin
Rezeption und Bedeutung der cD-RoM "pestalözzi"iu"nd 'Bibliographiej. 

- ------o---

seit Mai 1997 liegt neu die cD-RoM "pestalozzi" unter wINDowS vor, wobei diejetzt erschienene Ausgabe beide versionen enthälr (DoS und wINDows). neoiä-
nun-g_soberfläche und Funktionen entsprechen den neusten Standards - auch fuindows
95, windows NT - und ermögliclpl d-en Nutzern einen noch komfortabler"t u*g;;Ä
mit den digitalisierten Texten als bisher.

4. Z^g Qiqng4gen Rezep_tion und Bedeutung der
CD-ROM "Pestalozzi"

Die Anzahl bisher erschienener Artikel und Rezensionen, die sich mit Möglichkeiten
und Grenzen der Nut3ung digitalisierrer Texre, u.a. am Beispiel aer"co-Rov
"Pestalozzi" (version !os) befassen, belegt, dass die neue technölogische Form der
Wissensverwaltung und -organisation für *issenschaftliche Fragestel-lungen und Zu-
gänge sowohl Akzeptanz gewonnen hat, als auch darüber hinaus als-neues For-
schungsmittel in den Geisteswissenschaften zunehmend anerkannt wird. Forschern



Pestaloui, I|nterricht und Lehrerbildung 409

und Wissenschaftern bietet die CD-ROM ein modernes Instrument, das auf eine be-
reits entwickelte Fragestellung schnell und gezielt zutreffende Antworten, basierend
auf dem Gesamtwer[ "Pestalözzis", vermittält. Fehlt hingegen ein Grundwissen und
fehlen spezifische Fragestellungen und Kenntnisse der geschichtlichen Epoche des

18./19. J^ahrhunderts, sö gelingt ös trotz des faszinierenden elektronischen Instruments
kaum, denZugangzuPestalozzi zu öffnen bzw' zu vertiefen.

Bibliographie
Bergmann, H. (1996). Die Ranking-Funktion der Pestalozzi CD-ROM als Interpretationshilfe. Pdd-

agogische Rundschau,50 (l), 109-1 15.

Sroötä, R. & Springer, S. (1996). Erstellung und Nqqqn_g_ einer Volltextdatenbank in den Geistes-
wissenschaften. P ädag o g i s c he Runds chau, 50 ( I ), 1 59- I 82.

Korre, P. (Rez.) (1996). io[ann Heinrich Pestalozzi. Sämtliche Werke und Briefe auf CD-ROM. Kon-
zeption und'Bearbeitung: Leonhard Friedrich und Sylvia Springer. Zürich: Pestalozziantm 1994.

Blldung und Erziehung, 49 (l), lO9-113'
Kuhlemain, G. (Rez.) (l-995). iohann Heinrich Pestalozzi. Sämtliche Werke und Briefe auf CD-ROM.

In F.-P. ffagei a d. Tröhler (Hrsg.), Studien zur Pestalaui-Rezeption in Deutschlnnd des frühen 19.

Jahrhunderts (5. 215-237). Bern: Haupt.
Kuhlemann, C. (Rez.) (1996). Zwei Daienbanken auf CD-ROM; "Pestalozzi. Sämtliche Werke und

Briefe" und "Literaiurdokumentation Bildung". Pädagogische Rundschnu, 50 (l),75-94.
Reppert, G. (1996). Die CD-ROM als Recfrerche- ünd Evaluationsinstrument im Hinblick auf

itästalozzis Rousseau-Rezepti on. Pädagogische Rundschau, 50 (l),95-lO7 .

Springer, S. (1994). Die Werke und Briefä iohann Heinrich Pestalozzis auf CD-RO-M.-- aeue Perspek-
'tivän üistorlogräphischer und systematischer Forschung. Bil.dungsfurschung und Bildungspraxis 16

(3),343-366.
Spririger,S. (1995).DiePestalozziGesamtausgabeauf CD-ROM. NeuePestalozzi-Bläxer ! (!),7. .
Sbrinler, S. t1996). Neue Wege der Pestalozzi-Forschung: methodische und hermeneutische_Per-sp9\-
' tivän am lieispii:l der Pestalozzi-CD-ROM. Jahrbuchfiir Historische Bil.dungsfurschung, Bd. 3, 67-

92.
Tröger, B. (Rez.) (1997). Johann Heinrich Pestalozzi : Sämtliche Werke auf CD-ROlo.f' kitschriltfür

Pädagogik, 4 3 (2), 349-352.



4to Beiträge 4r Lehrerbildung, 15 (3), 1997

Entfelderstrasse 61
5000 Aarau

Tel. 062 835 23 90
Fax 032 835 23 99

Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF)
Centre suisse de coordination pour la recherche en 6Ouöation (iSnE)
Centro svizzero di coordinamento della ricerca educativa (CSRi)
Swiss co-ordination centre for research in education (SCRE)

Im Rahmen dieser Rubrik nimmt die sKBF die Gelegenheit wahr, auf neuste und
neuere Projekte der Bildungsfurschung und der schulentwicklung hinäuweisen, die
entweder auf den Themenschwerpunkt der vorliegenden BzL äingehen oder die
Grund- und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrör betreffen.

Zweitberuf Lehrerin/Lehrer

Bis 1989 war im Kanton Bern der ZrgTg-zur Primarlehrerausbildung den Jugendli-
chen bis zum_zwanzigsten Altersjahr vorbehalten. Die Abschaffung dieier Alterilimite
hatte für die Lehrerseminare einen starken Zustrom von Erwachseäen ,or eotge; Aiese
wurden ins zweite oder dritte Ausbildungsjahr der fünfjährigen seminaristiscfr'"" Ärs-
bildung integriert. Es zeigte sich aber rÄsöh, dass dieikein-e geeignete Strategie war
y,n9 dqt: es einer.eig.ery konzipierten Ausbildungsform mit-erwächsenengeiechten
Unterrichtsformen bedurfte. Ein entsprec-hender Beichluss durch die Behördeä erfolgte
im Herbst 1990. Der vodiggende Bäricht beschreibt die Erfahrungen mit der ersän
Kohorte, die zwischen 1991 und 7994 die neukonzipierte Ausbiläung durchlief; es
wurden sowohl die Studierenden wie auch ihre Ausbilderinnen und Auibilder befrägt.
99"{4ll einbezo_gen wurden Erfahrungen mit den später einsetzenden Kursen in Bi"el
(ab 1992) und in Spiez (ab 1993).

Zwei Drittel der Personen, die sich für eine entsprechende Ausbildung anmeldeten, wa-
ren Männer. In der Gruppe 

_der Aufgerommenen ist das Verhältnis a-usgeglichener: 5l
Prozent Frauen, 49 ProzentMänner- (Dies steht im Gegensatz zum ,,Noimäpublikum>
in der Primarlehrerbildung, wo die Frauen rund drei Viertel der Studierend'en ausma-
91"n.) Yondgn Aufgenommenen waren 75 Prozent zwischen zwanzig und dreissig
Jahre alt. 30 Prozent hatten eine Erstausbildung im kaufmännischen, oieitet" 30 pr;
zent im sozialen und pflegerischen und 25 Proient im handwerklich-technischen Be-
reich. Das Aufnahmeverfahren wurde von den Betroffenen als angepasst und
zweckmässig_beurteilt (wobei dieses Urteil natürlich von lauter Aufgäriommenen
stamm0. Die Unterrichtenden beurteilen diese neue Kategorie von Studieienden als be-
sonders motiviert und interessiert. Hinsichtlich des schu-lischen Gepäcks und der Lei-
stungsftihigkeit wird das neue Publikum als wesentlich heterogener elngeschätzt als das
gewohnte: auf der einen Seite finden sich Studierende mit grossen Lücken, auf der an-
deren gibt es welche, die bestimmte fachliche Ziele schon erreicht haben, bevor die
Ausbildung b-egonnen hat. Diese Tatsache verlangt den Unterrichtenden grosse Fähig-
keiten zur Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts ab. Alle Studierenden
bis auf eine hatten die Absicht, nach dem Diplom den Beruf auch für eine mehr oder
minder lange Zeit auszuüben. Trotz der angespannten Situation auf dem Stellenmarkt
ist es übrigens den meisten leichtgefallen, nach Ausbildungsabschluss eine Anstellung
zu finden.

Kurzberichte aus der Bildungsforschung
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Kontaktperson :

Urs Moser, Amt für Bildungsforschung (ABD der Erziehungsdirektion des Kantons Bem, Sulgeneck-

strasse 70, 3005 Bern, Tel. 031 I 633 85 ll

Publication:
Moser, Urs; Peter, Theodora. Zweitberuf Lehrerin/Lehrer : Befragung von studierenden und

Lehrenden zu einem Ausbildungsgang. Bern: Erziehungsdirektion des Kantons Bern, Amt für

Bildungsforschung, 1996,31 S. (ABF; l/96)

Kontaktperson:
Helen Lehmann, Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)' Information

Dokumentation Erziehung Schweiz (IDES), Zähringerstrasse 25, Postfach 5975, 3001 Bern, Tel' 031

309 51 00, Fax 031 / 309 51 10

umfrage zur interkulturellen Pädagogik in der Lehrerbildung

Die Erziehungsdirektorenkonferenz hat bei Lehrerbildun_g,sanstalten flir Kindergarten'

oUiie-är*ir"ttä S"hrrt" und Setunaarstufe II eine kleine Ümfrage zur interkulturellen
pffi;;ii;i;ä"i-Gtt 

"iUildung 
veraqltaltet. Die Antworten zeicg! agf, d3s-s gegenüber

d;i"i;ä erheUung, die zu diäsem Thema durchgefütrt wurde (imlauf der achtziger

irtr;)dj"nriUifTii"rung für die Anlie_gen der i-nterkulturellen Pädag-ogik stattgetun-

ään (it, Our. es aber mit d-er konkreten Ümset4Jng immerrnch sehr langs.am v.oryn-

e"i;t" *;il ildei Regel klare Vorstellungen und Konzepte fehlen, wie man diese Anlie-

len in den Untenicht einbauen könnte.

Publication:
Lehmann, Helen. Interkulturelle Pädagogik in der Lehrerbildung : Ergebnisse einer EDK-Um-

frage. Bern: EDK, IDES, 1996, 15 S.

L4L Projekte zur Grundausbildung und Fortbildung

In der Datenbank der SKBF sind für den Zeittaum l992bis 1997

141 Schweizer Forschungs- und Entwicklungsprojekte zu den

Stichworten " Lehrerbildung " und "Lehrerfortbildung" gespeichert'

Sie interessieren sich dafür? Einen Auszug aus der Datenbank

können Sie kostenlos bestellen.
SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, Fax 062 835 23 99'



Ve ranstaltu n gsbe richte
Es gibt viele Kulturen - was bedeutet das für die Schule?
Bericht über die 22. ATEE-Konferenzl vom 25.-30. August 1997 inMacerata (Italien)

Auf unserem Globus wird's enger, die Menschen - und auch die Kulturen - rücken
immer näher zusammen. Der Frage, wie sich das Schulwesen auf diese Situation ein-
stellen und was für Konsequenzen insbesondere die Lehrerbildung daraus zu ziehen
habe, ist die 22. ATEE Konferenz (25.-30. August l99j) in der iäienischen Klein-
stadt-Macerata gewidmet gewesen. Die Konfe-renz stanä unter dem Titel: ',who is
knocking on the doors ofEurope?"

Der Wahl dieses Themas für einen europäischen khrerbildner-Kongress liegen leicht
nachvollziehbare Motive-zugrunde: Die Immigration nach Europa ilt inzwiichen mit
derjenigen in ehemals klasiische Einwandeöngsregionen (Nördameriku, r*uää,
Australien) vergleichbar und dürfte in Zukunft noöh w-eiter zunehmen - nichi n rr, r"ü
in benachbarten nichteuropdischen Ländern (etwa an den südlichen und östlichen Rän-
dern des Mittelmeerbeckens) der Bevölkerungsdruck steigt, und nicht nur weil in Eu-
ropa selbst die "eingesessene" Bevölkerung in naher Zuliunft abnehmen wird bzw. -
wie in Deutschland und Osterreich - bereits heute schrumpft; sondern auch weil das
Wohlstandsgefälle in den letzten Jahrzehnten immer steiler leworden ist: innerhatb Eu-
ropas ebenso wie über dessen Ränder hinaus. In der ScEweiz etwa ist das durch-
schnittliche Einkommen anderthalb mal so hoch wie in Östeneich, in österreich tier-
mal so hoch wie in Slowenien, in slowenien doppelt so hoch wie in ungarn und in
ungarn dreimal so hoch wie in Rumänien odei^Bulgarien. oder: In Rivanda und
Mo.zambique ist das E_inkommen zehnmal niedriger als-in Agypten, in Agyptenr"in-
mal niedriger als in Griechenland und in Griecf,enland ftinTäal niearigäals in Aer
Schweiz. Vor diesem Hintergrund wird die Attraktivität der Marktnischä deutlich, in
der sich inzwischen die Schlepperorganisationen einen harten Konkurrenzkampf iii-
fern ...

DerFragenkomplex, um den es an der Konferenz ging, lässt sich - etwas unbefriedi-
gend - mit den Begriffen "Migration" und "Multikutturatitat" bezeichnen. Wie die Viel-
falt der Referate deutlich machte, werfen diese Stichworte im europäischen Bildungs-
wesen in schnellerem Rhythm-us Fragen auf, als Antworten gefuirden und überzäu-
gende erziehungswissenschaftliche Rezepte entwickelt werden.-

Trotz seiner Unbeholfenheit löst der Begriff der "Multikulturalität" eine Reihe von As-
soziationen aus, wie die des Pluralismrl-s, der Diversität, der Toleranz, aber auch des
Fremdenhasses oder des Rassismus. über eines bestand zwischen den Kongress-
Teilnehmern Übereinstimmung: Wir - die I-ehrerbildnerinnen und I-ehrerbildner in Eu-
ropa und angrenzenden Ländern2 - wollen uns als nicht rassistisch, sondern tolerant,
aufgeschlossen, pluralistisch und menschenfreundlich verstehen.

Aber was heisst das genauer, und wie setzen wir unseren Pluralismus, unsere Tole-
ranz und unsere Menschenfreundlichkeit im Unterricht und im Alltag um? Indem wir
unser lestes gelgn: um Ausländerkinder möglichst rasch und möglichst reibungslos
zu "assimilieren"? Oder indem wir umgekehrt die Kinder von Einwanderern darii un-
terstützen, ihre kulturelle Identität so lange wie möglich zu wahren? oder indem wir
ihnen dabei Hilfestellung leisten, ihre kulturbedingte Eigenheit gegenüber der Kultur

4t2 Beitröge zur Lehrerbildung, I5 (3), 1997

I ATEE = Association of Teacher's Training in Europe.
2 Am.Kongre_ss waren auch diverse aussereuropäische Länder, wie Israel, Hongkong, Australien,
Brasilien und Kanada, vertreten.
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des Gastlandes zu entdecken? Erweisen wir ihnen bzw. ihrer Kultur die gebührende

n"u"r"nr, indem wir gar die Anfangsgründe ihrer Sprache erlernen? Oder indem wir
ihnen - andersherum -iin paar Lektönen Unterricht pro Woche in ihrer Mu$ersp^raghe

ä"üiät"ni Oder tun wir ilinen die wertvollsten Dienste dann, wenn wir sie auf eine

möelichst würdevolle Rückkehr in ihr Ursprungsland vorbereiten? - Es gibt einen

b;;i"tq Fa"h"r von Möglichkeiten, wie wir die Vertreterinnen und Vertreter anderer

Kulturen unseren'guten Willen' spüren lassen können.

Doch nicht erst auf der praktischen, schon auf der begrifflichen Ebene stellen sich

Frasen. Was senau versiehen wir unter "Toleranz", unter "Pluralismus"? Eine Hal-

tuni, Aie sichTegncher Wertung enthält? Oder eine Einstellung, die Fremdes zwat nx
ü"f;tt"ir ri"tirl aber bei den ielevanten Entscheidungen dem Eigenen unterordnet?

öääi"in", die umgekehrt im Zweifelsfall dem Fremden den Vorrang vor dem-Eigenen

einraumti Oder eine, die fremde Werte an der Skala der eigenen bemisst? Und wem

.oti rnr"." Toleranz primdr gelten: einer Tradition bzw. Kultur oder eher den Perso-

rär, ai" sich zu deräntspreihenden Tradition bzw. Kultur zugehörig fühlen? Der

5it, a", sich weigert, ein somatisches Mädchen zu beschneiden, achtet die Person

höü .lr den kultu"rellen Brauch; er stellt sich hinter die Idee der Menschenrechte und

"iÄäi 
g"Ä"Uenenfalls den Konflikt mit der fremden Tradition oder Kultur in Kauf.

Zweifeäoi setzt echte Toleranz persönliche Entscheidungen voraus - Entscheidungen,

di; ;g11n ttttigti"tt durch eine Besinnung auf die Werte unserer eigenen Kultur flarr-

kiert sein und"sich auf eine reflektierte pelsönliche Werteskala stützen sollten.

Das Nebeneinander unterschiedlicher Kulturen kann die verschiedensten Ursachen ha-

ben:

- Einwanderung - erwünschte (etwa in den ehemals klassischen Einwanderungslän-

dern, Kanada bder Australien) wie unerwünschte;

- die Kolonialisierung fremder Gebiete oder, Jahrhunderte spät9r-,.die "Entdeckung"

bzw. die offizielle Anerkennung ethnischer Minderheiten und die Sensibilisierung
für ihre Besonderheiten;

- die Ziehung neuer Grenzen, wie in Afrika mit der Entkolonialisierung oder im
ehemaligen"Jugoslawien und der ehemaligen Sowjetunion nach.ihrem Auseinan-

aerUrecfien (iriden baltischen Staaten beispielsweise sehen sich die Russen auf
einmal in den Minderheits-Status versetzt);

- die übersiedlung aus ehemaligen Kolonialgebietelins vormalige Mutterland
(Hauptursache de-r ethnischen vielfalt in L2indern wie England oder Portugal).

Ebenso verschieden sind in den diversen Ländern die Reaktionen auf die Dynamik des

ethnischen und kulturellen Nebeneinanders. Entsprechend vielgestaltig und viel-
schichtie sind denn auch die schulischen Programme, mit denen in Europa (und in
überseel auf die Dynamik des ethnischen Nebeneinanders reagiert wird:

- Es gibt Länder, in denen eingewanderte Lehrkrä{e umgeschult bzw. weiterg"Ollagt
*"id"n, damit sie ihren Beruf auch im Gastland ausüben können (so in der Uni-
versität von Middlesex, England);

- Länder (etwa Dänemark), die neben den normalen Lehrerbildungen spezielle zwei-
sprachige Irhrerausbildungen anbieten;

- Länder (wie Italien), die besondere Schulprogramme für Fahrende, Sinti und
Roma, organisieren;

- Länder (etwa Australien), wo Ausländerkinder Unterricht in der Sprache ihrer
Herkunft erhalten;
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- I änder (etwa Israel), in denen umg-ekeht ein besonderes Gewicht darauf liegt,
Ausländern speziellen Unterricht inäer Landessprache anzubieten, um sie auf die-
sem wege möglichst rasch in die nationale(n) Kriltur(en) zu integrieren;

- Is.gibt aber auch I änder bry: Rggtglen (etwa-Bayern und reile der deutschspra-
chigen Schweiz), in denen sich diö Einheimischen sprachlich gegenüber O"n Ein-
wanderern tendentiell'einigeln', indem sie bis in die Schule härjin O"n CeUiauct
der Mundart stdrker fördern als die - für Ausländerkinder leichter zugängliche -
Hochsprache.

Ku-lturelle Diversität prägte nicht nur vom Thema her den Kongress. Die Veranstaltung
selbst war durch ihre internationale Ausrichtung ausgesprocf,en kultur-pluralistischl
Mehr als das: Die Bedingungen, unter denen der-Konlreis stattfand, stellte die multi-
kulturelle Toleranz der Teilnehmer vor eine pikante Piobe. Italienisöh *ar"n na.r,ti"t
nicht nur der Wein und die Küche, sondern auch die Organisation, und das tr"iist,
wein und Küche emreten bei den Teilnehmern ebenso vieilob una negeisteruG;;
die Organisation Kdtik, ja Indignation. Die Organisation der UnterkünTte und fiotels
etwa wirkte alles andere als professionell oder fundenfreundlich. Manche erogrimm-
a-nkündigu_ngen blieben unvollständig, unklar oder irreführend, und schon ari ersten
Kongress-vo.rrylt?g breitete sich das organisatorische chaos so weit uur, ou.i-älä
Debatten und Diskussionsrunden sich buchstäblich in den winkligen Gässen des
Stadtkerns von Macerata verliefen. Für Italien vielleicht nicht ganz unfrpisctr - ;ö"hi;
man schmunzelnd hinzufügen.

Wenn es interkulturellen Schnittstellen entlang knistert, ist Humor keineswegs die
schlechteste Reaktion. Humor war indessen niclit das einzigeEcho auf die org*"iiuto-
rischen Defizite. - Interkultyrelle Toleranz war zwar woh'i das Thema a"s fto"gr"i_
ses, doch die methodische Übertragung der propagierten Haltung auf die Bedilä;
gen, unter denen das Thema debattiert wurde, gelang nur ausnahösweise und nur"mit
grossen Abstrichen.

Was soll man daraus {olg-%rl? Dass mitunter selbst Erziehungswissenschaftlern die
Anwendu-ng the_oretischer Überzeugungen auf naheliegende si'luative Kontexte nicht
immer gelingt? Oder kann man im Gegenteil folgern, diss die Unzufriedenheit mit den
Rahmenbedingung-el sehr woh_l berechtigt warl weil nämlich jede Begegnung (und
erst recht jeder multikulturelle Kongress) bestimmten universaiistischei No.-än g"-
nügen muss, wobei eine funktionierende Organisation eine normative Vorgabe dieier
A-rt darstellt?

Die multikulturelle Herausforderung durch den Kongress war jedenfalls im besten
Sinne des Wortes "ganzheitlich"...

Mit 350 Teilnehmern blieb dglKongress überschaubarer als manche rrüheren (mit
beinahe der doppelten Anzahl Teilnehmer). Dem Tagungsthema zumTrotz *ur di"
Verkehrssprache monokulturell, nämlich Englisch. Zwei oder drei französische Refe-
rate und etwelche Diskussionen in der Landessprache fungierten als die Regel bestäti-
gende Ausnahmen. Dem Ambiente einer verwinkelten italiänischen Renaissänce-Stadt,
dem hochsommerlichen wetter und dem italienischen wein mag es zu verdanken ge-
wesen sein, dass Kontakte auch über Sprachgrenzen hinweg leiiht zustande kameä -
ungezwungenerjedenfalls als bei solchen Kongressen üblich. Besonders hervorgeho-
b_en. sei ausserdem, dass trotz der gewohnt wackligen und didaktisch unbedärften
weise, in der manche Referate dargeboten wurden,äas Gros der aufliegenden Kon-
gresspapiere ein besseres Niveau aufwies als in früheren Jahren.

Der umstand, dass der ATEE-Kongress zeitgleich mit der Jahrestagung der Schwei-
zerischen Konferenz der Lehrerbildner (SKDL) stattfand, mag erklären, weshalb un-
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ser Land mit nur zwei Teilnehmern vertreten war.3 Bedenkt man, dass die Schweiz

i"rt"iebenso wenig zu Europa gehört wie die Ukraine oder die baltischen Staaten,

unJ6eOentt man *äit"r, dass'mäche Eidgenossen diese Nichtzugehörigkeit selbst-

ü"*"rrt"r zelebrieren als viele Osteuropäer, so mag man den unverkrampfttoleranten
Ü-g*g a"r Europäer mit uns - den P^assagieren im helvetischen Extrazüglein - als

hoffäun-gsfrohes und zukunftweisendes Zeichen deuten'

Thomas Kesselring

O quae mutatio rerum

Zur Jahrestagung der SKDL vom28.l29' August 1997 in Chur

Die Schweizerische Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Lehrerbildungs--

institutionen SKDL setzt sich zumZiel, den Erfahrungs- und Informationsaustausch

;üih; Mitgliedern zu fördern, die Reform der Aüsbildung.der Lrhrerinnen und

i;hd"rihgiitutt"n und im Stufenbgzlg die Betrebunge.n ?u ihrer Erneuerung--qn$

V"Olrr"-"finsbesondere fär die Lehrkrlfte der Primarschule zu koordinieren. Weil
slctr ^i Zeit"imBildungswesen so vieles tut, geht es der Konferenz auf ihrem Weg^ins

21. Jahrhundert darumihren eigenen Standoit wahrzunehmen, ihre Ziele und Aufga-

b"n n"u zu definieren, ihre Organisationsstrukturen zu klären und so unter veränderten

C"gäU"tfr"lten zu einer neuerildentität zu finden. Sie tut es mit der Neufassung ihrer

Satzungen.

Die SKDL auf neuem Kurs

In allen Kantonen vollzieht sich derzeit die Umgestaltung der Lehrerinnen- und

iänt"tUifa"ng im Rahmen von Gesamtkonzeptionen. Man nimmt Abstand von sekto-

ri"iGn B*"uä*ngen, die sich auf einzelne Stüfen ausrichten, wie dies blslang d9r Fall
war. So hatte z.Bldie neu gedachte "Lehrerbildung von morgen" (LEMO 1975) aus-

schliesslich die Ausbildung-der Lehrkräfte ftir die Primarstufe im Blickfeld.

Die neuen Statuten der SKDL, die in Chur beraten und verabschiedet wurden, streben,

dieser umfassenden Reformkonzeption entsprechend, den Zusa.mmenschluss der Lei-
teiinnen und Leiter aller grundstliridigen schweizerischen Ausbildungen von Lehrper-
,on"n un, von der Vorsc-hule bis zum Gymnasium. Noch nicht einbe.zogen sind-zur
Z.it baigtt"h die Institutionen der Berufspädagogik.und der Fortbildung. -I1- 9"*
Masse, wie die Pädagogischen Hochschulen und dig mit AufgSbg der Lehrerbildung
beauftiagten Univeriitäen auch für die Berufseinführun-g, die Fort- und Weiterbil-
dung, füi die schulbezogene Forschung sowie für spe_zifische Dienstleistungen zu-

ruira-ig sind, wird sich däs Spektrum derer, die der SKDL anggllir.en, im Sinne der
;ioi^äUon cbntinue", des Veibundes von Ausbildung, Fort- und Weiterbildung sowie

von Theorie und Praxis, aber auch im Zusammengähen von Lehre, Forschung und

Schulentwicklung, in Zukunft sicher noch erweitem'

Die neuen Statuten besagen, dass sich die SKDL künfqighln als Dachkonfetenz ver-
steht und damit als Anspiechorganisation der EDK in allen Belangen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung sowie als desprächs- und Verhandlungpartnerin der Schweizeri-
schen Hochschullionferenz. Sie gliedert sich in freier Art auf in je eigenständige Re-
gional- und Stufenkonferenzen. Selber nimmt die SKDL im Stufenbezug weiterhin die
fnteressen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung für die Primarstufe wahr sowie, koor-

3 Ernst Preisig, Direktor der Neuen Mittelschule Bern, und der Verfasser
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Diplomanerkennung

D_ie Regelung der Anerkennung der kantonalen Diplome der Lehrerinnen und Lehrer
für die Vorschule und die Primarstufe liegt vor. Fiir die Primarstufe beziehtri" .i"t
sowohl auf die derzeitige Ausbildung ilaIl_en Fächem als auch auf eh" affAflig ins:
küirftig eingeschränkte Ausbildung vön Fächergrupp"ntetnperson"n. bi" ügi"ni;i;
entwürfe der EDK bestimmen,

- dass die Ausbildung pgr. Lehrpersonen für die primarstufe an pädagogischen
Hochschulen oder an Universitäten, für die Vorschule mindestens im ielrtinirUe-
reich zu erfolgen hat;

- dass die Berufsbildung. eine qualifizierte breite Allgemeinbildung voraussetzt, in
der Regel eine gymnasiale Mäturitat gemäss MAR.-Anwlirterinnä und Anwärter
mit anderer schulischer oder mit schülischer und beruflicher vorbildung dMS,Berufsmaturität) sowie Berufsleute mit Berufspraxis haben sich in eineml{üfnah-
meverfahren in mehreren einschlägigen Fächörn über ein den Studienvorausset-
lungen entsprechendes Wissen und Können auszuweisen. Die Kantone regeln die
Bedingungen des Zugangs zur Ausbildung der Lehrpersonen der Vorscfiule für
Studienanwärterinnen und -anwärter, die nicht Inhaberinnen und Inhaber einer
gymnasialen Maturität sind;

- dass die Vollzeitausbildung zur Primarlehrenn / zumPrimarlehrer mindestens drei
Jahre dauert, zur Kindergärtnerin, zum Kindergärtner im TertiZirbereich in der Re-
gel drei Jahre.

Die SKDL wird im Rahmen des vernehmlassungsverfahrens zur Regelung der Di-
plomanerkennung ausführlich Stellung nehmen.

Die Weiterentwicklung der Diplommittelschule

Das "Entwicklungsprojekt Diplommittelschulen" der DMS-Kommission der EDK
sucht die Lücke zwischen den eidgenössisch geregeltenZugängen zu den Universitä-
ten (MAR) und zu den Fachhochschulen des BIGA-Bereichs (Berufsmaturitäten) zu
schliessen. vorgeschlagen.ist,eine "Fachmaturität" als "zugangsausweis" zu denjäni-
89n Fachhochschulen, die in den Zuständigkeitsbereich der-Kantone fallen. Nach"dem
Willen der Kommission soll eine dreijährige DMS mit zusätzlichem "fachspezifischem
Praxisteil" auch zum Eintritt in die "Ausbildung von Lehrkräften ftr Vorschule / Ein-
gangsstufe und Primarstufe" sowie "von Fachlehrkräften für Handarbeit, Hauswirt-
schaft und musische Fächer auf der Primarstufe und Sekundarstufe" (später allf. Fä-
chergruppenlehrkräfte) berechtigen.
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Die SKDL widersetzt sich diesem Ansinnen entschieden. Sie verweist auf die Regle-
mente "Diplomierte Lehrerinnen und Lehrer für die Primarstufe" und "Diplomierte
Lehrpersonen für die Vorschule", die die Zugangsbedingungen regeln Das Diplom
einef dreijährigen DMS sowie die darauf abgestützte "Fachmaturität" schaffen im
Hinblick äuf die sachbezogenen Anforderungen des Primarlehrerinnen- und Primar-
lehrerstudiums nicht ausreichende Voraussetzungen zur Aufnahme in eine Pädagogi-
sche Hochschule. Absolventinnen und Absolventen dieses anderen, auf spezifische
Berufsbildungen im paramedizinischen, sozialen, sozialpädagogisch-erzieherischen
und känstleriich-gestaltenden Bereich vorbereitenden Bildungsweges haben wie die
Inhaberinnen und Inhaber von Berufsmaturitäten ihre Allgemeinbildung in einem in-
dividualisierten Vorbereitungsstudium zl ergänzen und sich in einer Prüfung über ihre
Ausbildun gsbefähigung auszuweisen.

Die Suisse romande geht in der Schaffung von Hautes Ecoles Pödagogiques HEP
voran

Die Vertreter der französischsprachigen Irhrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen
informierten in Kurzreferaten über den Stand der Reformen und der Schaffung der
Hautes Ecoles P6dagogiques in ihren Kantonen.

Der gesamtschweizerischen Entwicklung in der Ausbildung der Lehrerinnen und Leh-
rer für die Vorschule, für die Primarstufe und für die schulische Heilpädagogik weit
vorgreifend, hat Genf die Ausbildung dieser Lehrpersonen als Lizentiatsstudiengang
mit ausgebauten Praxisbezügen integral in die "Facult6 de psychologie et de sciences
de l'6ducation" der Universität einbezogen4. Die anderen Kantone Wallis, Waadt,
Freiburg, Neuenburg, Jura und Bern (partie francophone) sehen die Schaffung von
HEP vor. Die kantonalen Planungen sind in der Suisse romande weit vorangetrieben
und untereinander harmonisiert

Im Kanton Wallis konkretisiert sich die Umsetzung der tertiarisierten Berufsbildung
der Lehrkräfte frir die Vorschule und die Primarstufe aufgrund des 1996 verabschiede-
ten Gesetzes über die Hautes Ecoles Pddagogiques. Die Planung ist in diesem Kanton
im Hinblick auf die Eröffnung der HEP auf Beginn des Schuljahres 1999/2000 am
weitesten fortgeschritten. Die Dozentinnen und Dozenten sollen ein Jahr zuvor gewählt
und mit der gemeinsamen Entwicklung des Curriculums beauftragt werden. Der Kan-
IonWaadt wird zwei Kategorien von Ausbildungen unterscheiden, die der "cycles"
(enfantin, I./2., 3.14.,5./6.) und die der "secondaires" (5.16.,7 -9r \0:,I2), mit ei-
ner Überlappung der lrhrberechtigungen im "cycle d'orientation" (5./6.). Das neue
Ausbildun gsmodell soll 2000/200 1 verwirklicht werden. F ribotx g/F r e ibur g zielt a:uf
ein "diplöme unique" hin, mit je spezifischem stufenbezogenem Profil für die Vor-
schule bis zum Gymnasium. Ort der Ausbildung soll in engem Verbund mit der Uni-
versität die HEP sein. Die letzte Aufnahme in die Seminare ist 1998 vorgesehen, die
Eröffnung der HEP im Jahre 2001. Bern (pa.tie francophone), Jura und Neuchätel
haben sich zu einer interkantonalen Lösung mit regionalen Standorten zusammenge-
funden, wie dies in ähnlicher Weise für den IEDK-Raum vorgesehen ist. Der Verbund
im Projekt "BEJUNE' soll sich auf ein 1999 zt verabschiedendes Konkordat abstüt-
zen. Vorgesehen sind Studiengänge von drei Jahren Dauer für Vorschule und Primar-
stufe, von vier Jahren für die Sekundarstufen I und n. Ztm ersten ist die gymnasiale
Maturität Zugangsvoraussetzung, zu den erziehungswissenschaftlichen, didaktischen

4 vgl. Perrenoud, Philippe (1993). Die Ausbildung der Primarlehrkr2ifte an der Universität. Beitrtige
zur Lehrerbildung, 1l (2), 139-155 sowie Grob, Roudy & Wyss, Heinz (1993). Die universitäre
Ausbildung der Lebrkräfte für die Vorschule, die Primarstufe und den Spezialunterricht. Beitrtige zur
Lehrerbildung, I I (2), 153-156).



und schulpraktischen Studiengängen für die Sekundarstufen I und II eine "licence uni-
versitaire".

Die konzertierte Planung der HEP in der Suisse romande ist beispielhaft. Man kann
sich für die deutschsprachige Schweiz Ahnliches nur wünschen.

Was tut sich in Graubünden, der Terra Grischun?

Was die Churer Tagung zum Erlebnis hat werden lassen ist nicht allein die Bündner
Gastfreundschaft, sondern die Art, wie ein traditionsreiches Seminar sich aufgrund
einer sehr kooperativen Planung aufteilt in einen allgemeinbildenden Teil, der sictr in
die Bündner Kantonsschule eingliedert, und eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf
der Tertiärstufe mit Einbezug der pädagogischen Ausbildungsgänge der Bünäner
Frauenschule.

was eine zielorientierte schulinterne Reformplanung vermag, bekamen die Tagungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer auf eindrückliche Art vorgeführt in der dialogisch--en
Präsentation des Studienkonzepts in einem Kernbereich bisheriger seminaristischer
Ausbildung: der Musikerziehung. Zu welchem Können eine systämatische Gesangs-
und Instrumentalschulung angehende Lehrerinnen und Lehrer befähigt, wurde erlöb-
bar im Musizieren und Singen einer Klasse sowie im Liedervortrag eines Elitechors
von je vier romanischsprachigen Schülerinnen und Schülern, die vön einer Mitschü-
lerin geleitetet waren, und insbesondere im professionellen Auftritt von fünf Musikleh-
rern, deren Darbietungen nicht nur von höchstem Können zetgten, sondern zugleich
zeigten, welche Breite des Musikalischen ein schüler- und zeitbezogenes Musikver-
ständnis erschliesst. Nicht überall ist ein gleich lebendiges, innovatives Planen imZu-
sammengehen der Musiklehrer des Seminars und des Gymnasiums möglich, wie sich
dies in Chur wahrnehmen liess, und das ebenso in der Konzeption des Schwerpunkt-
unterrichts an der gymnasialen Maturitätsschule wie im Hinblick auf die berufsbezo-
gene Musikerziehung der künftigen Lehrerinnen und Lehrer an der Pädagogischen
Hochschule. Diese kollegiale Zusammenarbeit der Fachvertreter des Seminars und des
Gymnasiums fand ihren Ausdruck aufs schönste im gemeinsamen Musizieren. Da soll
noch jemand kommen und behaupten, das Gymnasium und die tertiarisierte Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung vernachlässigten das Musische! 

Heinz wyss

Die Zukunft der Schulpädagogik in der Schweiz.
Schule - Lehrerbildung - Forschung

Internationales Kolloquium vom 7.-12. September 1997, Monte Veritä, Ascona
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Der von der Forschungsstelle für Schulpädagogik und Fachdidaktik der Universität
Bern und der Forschungsstelle für Schulpädagogik der Universität Tübingen organi-
sierte Kongress führte an Universitäten und Pädagogischen Hochschulen Deutsch-
lands und Osterreichs lehrende Dozenten mit Ausbildnerinnen und Ausbildner von
Lehrpersonen in der Schweiz zu Referaten und zu Gesprächen zusarnmen.

Während in Deutschland der Schulpädagogik in der universitären Lehrerbildung als
umfassende Theorie des pädagogischen Handelns, der schulischen Bedingungen von
Erziehung und Unterricht im Einflussfeld ausserschulischer Faktoren in unterschiedli-
cher institutioneller Verortung ein fester Platz zukommt, hat sie sich als eine in die Er-
ziehungswissenschaften integrierte, jedoch eigenständige universitdre Bereichsdiszi-
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plin in unserem Land bislang nicht etablieren können. Darum stellt sich die Frage,

ir"l.ü;. il F ärirr der Trarisformation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.in der

S"-ft*"i, inifi;itftig der Stellenwert der Schulpädagogik als akademische DiYiplin sein

*irO, *i" sich ihiBezug zur Ausbildung göstaltän wird, wie es um ihre Praxisrele-

tunr'U"it"ifi sein wird uäd *as sie zur Förichung und Schulentwicklung beizutragen

verrnag.

Die Referenten

Zu diesem Problemkreis äusserten sich als Referenten Prof. Dr. H' Badertscher
(universität Bern), Dr. F. Baeriswyl (universität Fribourg), Prof. Dr. G. Grimm

iü;it;;;tr.i, rcugenfu.t;, Prof. Dr. ti.U. crunder (Universität Tübingen), Di: T. H3-

i"ü"t fÜnu"rsitai Bern),'Prof. Dr. W. Herzog (Universitit Bern)aDr. A. Hollenstein

iÜ"iräiriiaiseinl, piär. or. 4 H!,st1(Üniversität Basel), Prof. Dr- W. Keck

iü;ir;;;üta nita"rn"i-), Prof. Dr. I{ Reuss!:r (Universität Znr.ich), Prof' Dr. U.

\ääfu"tt. (Technische Üniversität Dresden), Prof Dr. E. Skierjr (Universität Flens-

üurg). pi" Vorträge, die Anlass zu intensiven Plenums- und Gruppendiskussionen

*u.ä, U"t"uchtetän'Grundsatzfragen zur Situation der Schulpäd?gogik al.s Wissen-

."üuft'ona Disziplin und zu ihrer-stellung,und Praxiswirksamkeit in der Lehrerbil-
äü"Ä. Zrgt"ich g^aben sie Einblick in schülpadagogische, ausbildungsrelevante For-

schungsprojekte.

Was ist Schulpödagogik?

In Anlehnung an Schillers Jenaer Antrittsvorlesrllg.vo-ll 26,M9i 1789 ("Was heisst

und zu welcliem Ende studiert man Universalgeschi-hte") umkreisten die Referate und

öi.n s*ion"n die Frage "Was heisst und zu w?lchem Ende studieren angehende Lehr-

personen Schulpädagogik?"

In den hiesigen Lehramtsstudien gliedern sich die Berufswissenschaften auf in die
päJ"Ä"eiL, fie pädagogische Psyc[ologie und die Psychologie. \gq"n der Allgemei-
n"n üia"unit und d"i f'tacnAiaatiiten sild diese Teilbereiche der bislang praktizierten
;ßöÄirurpaOagogik", als "Schnittstellentheorie" einer "Brekzie" (Badertscher) ver-

sleichbar, meiit -Gegenstand eines einzigen, umfassenden Lehrauftrages. Anders .in
ään 

"niu.6itären 
Le"hrerbildungen. Dort ierden die genannten Studieninhalte als wis-

senschafttiche Einzeldiszipfinän gelehrt, wobei sicli feststellen lässt, dass schulpäd-

ugogiiitr relevante, die Einzeldisz'iplinen-vernetzende Fols_clrulgsprojekte in den letz-
iO-niunrän einen däut[chen Zuwaöhs erfahren haben (1986: 96 Projekte;1997:594
p-:"[t"l Damit stellt sich die Frage. ob sich.die Slhulpädagogik, entsprechend den

ent'*i-f.iungen in Deutschland und Östereich (in Refeiaten dargestellt von Grimm,
Keck und Sändfuchs), auch in der Schweiz als integrative Disziplin legitimieren wird
unO oU ii" sich im Zige der Transformation der Lehrerbildung als "Bündelung der be-

rufsrelevanten Teilwissenschaften" und damit als "eigenständiger Lehr- und For-
schungsbereich" (Grunder) zu konstituieren im Begriffe ist.

Was bezweckt die SchulPcidagogik?

Unter Schulpädagogik ist "die Neuzuschneidung der P^ädagogik.als Professionsdis-

ziplin in aeil-etrieöildung" zu verstehen (Keck), als Sammelwissenschaft für ver-

r":ni"a."", miteinander ver6undene Studieninhalte im Funktionszusammenhang eines

Ji nrzietrung konzipierten Unterrichts in den institutionellen Rahmenbedingu-ttggnyojr
S"ft"f", 

""*i"nden 
äls sozialer Lern- und Lebensraum. Hervorgegangen ist die Schul-

paä"i"git als Theorie des pädagogischen Handelns aus der "praktischen Pädagogik".
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In ihrer Genese hat sic.h nach den bildungsphilosophischen Höhenflügen einer sei_stesgeschichtlich orientierten pädagogische-n wissenächaft weitao von-a8iü;r"";"fi;
praxis "in.sozialpädagogis-cqel 

ryeuvärmessung" (Keck) n"u u"rort"i. Nach der phase
der Konstltuierung der Sc-hllpädagogik in den 70er Jahren hat sich die Schuloädaso-gik in Deutschtand seit 1990-untei din.perspektiven dJ E;üi.ki;ü;;;;tä;r";:;_
nom gestaltbaren, kommunikativen, sozial veiantwortlichen Scnuftuitir, die wegftiürt
von der Ab_bildung der akademilchen Diszip-linen im schulischen i"-"n (Schu"le ais"Haus des Lernens" NRw) neu definiert unä als umfassende n".oÄ*is"nr"nuri a"i
Lehrpersonen konsolidiert.

2ie schulpödagog-ik, umstritlen {s "Emporkömml!rys" 
"i"r, zu verwissenschaftti-

chenden Berufsbildung der Lehrerin en uid lzhre, @ärzodi 
"

Wenig.Einigkeit zeigten die Diskussionen bezüglich der Notwendigkeit, auch an denschwerzer Universitäten.und Pädagogischen Hochschulen die SJhulpädugogii ati
wissenschaftliche Disziplin zu etablieien. Ist ihre Konstituierung;in rtM;;;:A;"ri;
die. künftighin durch-gehend tertiarisierte Lehrerinnen- u"a i€nr"tUlarrg'i, ä"i
,:."i::lt^*:gryllily" ihren pratz und damit zuihrerangestrebten ataa"mis"ü" öifi-
tat tlndet'/ wenn dem so ist, steht dieser pragmatisch befründete Anspruch der Berifs-
theorie der Lehrpers-onen auf ihre Konstituiion als wisjenschaftii"rräiL"iri--;rd F;;
schungsbereich im Widerspruch zum Erfordernis der intrinsischen akademischen iä-
si{qqtion. Der Etablierung.g:r Schulpädagogik als wissenschaftlichi Disziplin J;il*
sich Hindemisse entgegen (Herzog): bie sct'utpadagogik situiere itye r,oönungs*:
liegen nicht in der wisseg-sclarlssy^stgqullk, sönaeäiie nehme 't*prrutis"ü-Ä?;;
auf die Erziehungswirklichkeit der Schule". In ihrem "Totalitätsanspnich" schicke siä
sjch.gr,.als Integrationslyissenschaft d:n Gegensatz von Sinnreflexiän una Empirie in
der "Bündelung ihrer Aussagen als Praxisänleitung" zu tiberwinden. Dem/ufolee
richte sich ihre Forschung aus auf Materialobjekte, niöht auf Formarouiette. Äsi;ffi;
{es pädagogischen Handelns im schulischeri Kontext sei ihr Anliegön nicht das des
Erkenntnilgewinns, sondern das der praxisanleitung, was einer verängung der theo-
retischer Perspektive gleichkomme- Ihr Objekt sej äie angehende tetrifoerion, aie es
auszubilden und zu reflektiertem pädagog_ischem Handeln iu beftihigen gilt", tri"frt Ai"
durch Erkennlnilgglviln zu verändernäe Wirklichkeit. Schulpädagolgit iei.o^it ni"ti
eine wissenschaftlich legitimierte Disziplin und Teil der erziähunlri"i.r"nr"t uft,-rot -
dern Ausbildung.slnhalt, nicht "Theorie der schulis.chen praxis", öndern ',rneoiieJi
$e Praxis". Die "Mythisig*lg" der Schulpädagogik als "ganzheitliche Wissenschaft"
lasse 4en Be3ug zu den Nachbardisziplinän ungettärt unä komme "einer vorwissen-
schaftlichen Infl ationierung des Wissenschaftsbögriffs" gleich (Herzog).

Was erwirkt die Schulpddagogik?

Sind '.Schulpäd3gogik als Wissenschaft und als Bildungsprograrnm inkommensura-
bel"?-Ist es ein Irrtum, zu glauben, dass sich aus Wissenlchafiin direkter Umsetzung
eine Handlungsanweisung gewinnen lässt? Sind eine "theoretische Theorie" und einä
"praktische Theorie" je eigene Bereiche, die so wenig miteinander zu tun haben, dass
sich das eine nicht über das andere erreichen lässt?

Dieser Auffassung und der damit verbundenen Meinung, dass die Wissenschaft aus
sich heraus keine "Kunst" erzeuge und sich Schulpädagogik als ein zum Handeln be-
fähigender Studieninhalt nicht als Wissenschaft legitimierän lasse, widerspricht Reus-
ser bzw. stimmt ihr nur insofern zu, als Handlung nicht unmittelbar aus lVissenschaft
folge bzw. Handlungswissen nicht direkt aus "döpersonalisiefiem, dekontextualisier-
tem und nomologischem wissenschaftswissen" gewonnen werden könne. Anhand



V e ran s taltun g s b e ric hte 421

einschlägiger Ergebnisse der neueren Lem- und Kognitionsforschung, insbesondere
zum situierten, innerhalb eines "kulturell aufgeladenen" interaktionellen Referenzrah-
mens erfolgenden Lernen sowie zum Lernen nach dem Lehrlingsprinzip ("cognitive
apprenticeship") zeigt Reusser auf, dass wissen,schaftlich. durchaus gewusst werden
k^airn, welche Lehr-Lernumgebungen (raum-zeitliche, soziale, materiale und mediale
Settings) zu produktivem Lernen fähren und mit,einiger Wahrscheinlichkeit die Er-
reichbärkeit wünschbarer Ziele erlauben. Es treffe zwar ztJ, dass der Erwerb von sy-
stematischem Wissen, wie er den akademischen (und den realitätsfremden schuli-
schen) Vermittlungsformen entspreche, von geringem Bildungsnutzen sei. Gerade
deshalb sei es wichtig, nicht nur in der Lehrerbildung, sondern bereits in der
Forschung die Transformation der Wissensformen zu suchen und wissenschaftlich
kontrolliert anzustreben, was eine Hauptaufgabe der Didaktik darstelle. Mit einem
Wissensverständnis, das nicht von der von Herzog postulierten Inkommensurabilitat
von Wissen und Handeln, sondern von der Transformierbarkeit unterschiedlicher
Wissensformen ausgeht, plädiert Reusser für die Überbrückung von (im übrigen nicht
nur eng naturwissenschäftlich zu verstehender) Grundlagenwissenschaft und An-
wendungsforschung.

Lehrpersonen als "Künstler", "Techniker", "praktische Philosophen"? Bedürfen sie
einer Wissenschaft? Wenn ia, welcher?

Hügli situiert die Rolle der Erziehenden und Unterrichtenden und ihre Ausbildgng im
Spannungsfeld von wissenschaftlichem Zweckoptimismus und Skeps,rs als Haltung
mancher Lehrpersonen der Wissenschaft gegenüber. Indem er danach fragt, ob es der
Wissenschaft überhaupt bekömmlich sei, wenn sie sich auf die Praxis einlässt, scheint
er sich mit Herzog zu treffen. Freilich geht er davon aus, dass die Lehrpersonen aller
Stufen der Wissenschaft bedürfen. Die Frage jedoch, welches die für Erziehende und
Unterrichtende einschlägige Wissenschaft sei, lasse sich nur beantworten, wenn ge-
klärt sei, wie ihr berufliches Handeln zu deuten sei. Verstehe man den Lehrberuf als
"Kunst" (Spranger), sei das freie pädagogische Tun ein "intuitives Schaffen"; sei er
ein an Regeln gebundene, technologisch zu beherrschende Aktivität, gehe es darum,
mittels einer praxisanleitenden Wissenschaft die Beherrschung der Lehrforrnen sicher-
zustellen. Das Verständnis des Unterrichts als "Technik" verkenne indessen, dass es
in der Schule um die Heranbildung von Menschen gehe. Und diese Aufgabe setze
philosophisch denkende und wertende Lehrerinnen und Lehrer voraus. Daraus gehe
hervor, dass sich die Schulpädagogik der Philosophie zuzuordnen habe und dass die
Ethik ihre Grundlage sei. Die reflexions- und handlungsleitende Frage im Erziehungs-
prozess sei die der philosophischen Ethik nach dem "Guten". Diese Wissenschaft gelte
äs als philosophisch fundierte "Schulpädagogik" erst zu schaffen. Die Diskussion re-
lativierte freilich diese These und Forderung Hüglis. Die Lehr- und Erziehungskompe-
tenz als "Kunst", "Sozialtechnologie" und "praktizierte Philosophie" lässt sich nicht
auf das eine oder andere reduzieren. Als eine erkenntniserhellende und zugleich hand-
lungsorientierte mehrdimensionale Wissenschaft beinhaltet die Schulpädagogik
zugleich ästhetische, empirisch begründete technologisch-didaktische und philosophi-
sche Aspekte als Konstituenten der professionellen Kompetenz der Lehrerinnen und
Lehrer.

Heinz Wyss
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Anstiftungen zum Lesen
Tagung vom24. September 1997 an der HPL in Zofingen

D^ieIlöhere Pädagogische Lehranstalt des Kantons Aargau hat in vier Jahren (Igg3-
_1f9f zlisamqen mit-der Pädagogischen Arbeitsstelle des Kantons Aargau und in
Verbindung mit dem Leseforum Schweiz unter Leitung von Andrea Bertichi-Kauf-
mann, Dozentin an der HPL, ein Projekt zur Leseförderung durchgeführt und den er-
sten, schulbezogenen Teil dieser ausgreifenden, neue Wege der Läsedidaktik aufzei-
genden Forschungs- und Entwicklungsarbeit am24. Sepiember 1997 nit einer Ta-
gung abgeschlossen. Dazu eingeladen hat zudem das Leieforum, die schweizerische
Sekrion der Internationalen Lesegesellschaft (IRA). In ihrem Referat führte die pro-
jektleiterin in die Arbeiten zur Leseförderung und Leseentwicklung in offenen Lernsi-
tuationen ein, über deren Zielsetzung, Durchführung und Aufschlüsse sie seit 1995 in
mehreren Publikationen informiert hat. Die 26 Lehrerinnen und Lehrer der Primar-
:lqfg, gie q dg.ry Projekt zur Lesedidaktik aktiv beteiligt sind, haben vielfältige Mög-
lichkeiten der "Anstiftutg zgm Les-e1" in Schule und Alltag entdeckt und erpiobt. Sie
haben so einen reichen Fundus an Ideen, Modellen, Materialien und Erfahrun gen zur
Konzeption einer die Lesefähigkeit und das Leseinteresse fördemden schulischin Bil-
dung aufgebaut. Die am Prozess dieser wissenschaftlich fundierten, auf neuste Er-
gebnisse der Lese- und Lernforschung abgestützten Entwicklungsarbeit beteiligten
Lehrpersonen haben im Gespräch mit den 240 Tagungsteilnehmerinnen -und

-teilnehmern an konkreten Realisierungs- und Fallbeispielön gezeigt, wie sich die
Schule zu einer anregenden Lesewelt ausgestalten lässt.

Das Erlebnis, dass sich so viele dazu haben "anstiften" lassen, der Einladun g zut Ta-
gung zu folgen, zeigt, welche Bedeutung der Aufgabe zukommt, den Kindern im
weitesten Sinn das Lesen zu erschliessen, denZuganfzu Texten und den umgang mit
ihnen. In unserer Zeit der rasanten Entwicklung und Verbreitung der Informati,ons-
und Kommunikationstechnologien gilt es die Kinder desgleichen Zum eigenständigen
"Lesen" dessen zu befähigen, was neben der welt der Bücher andere, insbesondire
elektronische Medien vermitteln. Anders als im traditionellen (Lesebuch-) Unterricht
tut sich dies, indem wir den Schülerinnen und Schülern vielfältige, ihren (alters- und
geschlechterspezifischen) Interessen und ifuer Lesefäihigkeit entsprechende Lektüre-
möglichkeiten anbieten, sie ihre Lesestoffe selber auswählen laisen, mit ihnen zu-
sammen im Schulbereich lesefreundliche Leseumgebungen einrichten, ihnen Gelegen-
heit geben, sich zum Alleinlesen zurickzuziehen, abei auch die Möglichkeit zu ge-
meinsamen Leseaktivitäten einräumen, sie in ihrem freien Lesen anlöiten, begleitän,
unterstützen und beraten sowie ihre Leseerfahrungen festhalten, auswerten unä diese
unter den Lesenden so austauschen lassen, dass die Kinder sich gegenseitig erzählen
und in szenischer Form oder in bildhafter Darstellung weitergeben, was ihie Leseer-
lebnisse sind. Auf diese Art regen sie sich gegenseitig zum Lesen an, oder aber - und
auch dies macht Sinn - sie sagen einander, warum ihnen ein Buch nicht gefallen hat
und warum sie die Lektüre abgebrochen haben.

Die im Leseprojekt gesammelten Erfahrungen widerlegen die Meinung derer, die be-
haupten, die Kinder und Heranwachsenden hätten heutzutage den Bezug zum Buch
verloren. Wenn dem so wäre, hätte unser Leseunterricht versagt. Wie fasziniert Kin-
der lesen, wenn sie in ihren Lesefähigkeiten und in ihrem Leseverhalten im Zusam-
menwirken von schulischen und ausserschulischen Leseanlässen aufderart anregende
Weise gefördert werden, demonstriert das von der HPL und der Pädagogischen Ar-
beitsstelle gemeinsam initiierte und durchgeführte Projekt auf eindrückliche, die schu-
lischen Leseverfahren verändernde Weise.
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Auf die präsentation der Unterrichtsbeispiele und der Leseförderarbeiten antworteten

Aä"i;i""gsüioUactrtungen'' von Heide Niemann(Niedersächsisches Landesinstitut

iüi f-"fri"rfört- und -weitirbildung und für Unterrichtsforschung). !r einem auf eigene

i"r* r^A Unterrichtseifahrung äbgestützten Referat verstärkte sie die Ansätze und

Ä"jäg"" "ir"i 
il"r"itirO"-og, äi"'äie Entwicklung_ de_r_Leselust in den Mittelpunkt

iieffiJ.. die die unrerschiedlöhen Zugehensweisenäer Kinder berücksichtigt und die

Raum gibt für die (individuelle) Entfaltung der Leseinteressen"'

Dass in diesem Kontext dem Vorlesen eine hohe Bedeutung zukommt - es-gilt diese

Att ä;;B{;gnrrng mit der Kinderliteratur wieder zu entdecken und vermehrt in den

Ünt"ri"trt?ifizubäziehen -, zeigte sich auf eindrückliche Art im "literarischen Aus-

kdild;; fugong, in der'Autörenlesung, zu der Andrea Bertschi-Kaufmann Jürg

Schubiger eingeladen hatte.

Das projekt findet seine Fortsetzung im Folgeprojekt "Literalität.im medialen Umfeld"

in Zurä*"narbeit mit dem Deutichen Seminai der Universität Zürich (Prof.Ilorst
Sift") ;d in der systematischen Analyse de^r über 200 Lesejournale, die die Kinder
wähiend eines Jatrres oder zweier Jahre geführt haben. Im Schreiben hat die Text-

un"ig"ung der L,eserinnen und Leser ihre Fortsetzung gefunden'

Das reiche Material vermittelt Einblicke in den Prozess der Textrezeption^ und gibt

Antworten auf die Frage, was für Kinder der verschiedenen Altersstufen auf-grurd ih-

rer individuellen Interäsenslage wichtige, bevorzugte Lesestoffe sind; auf diefrage,
*iräi" Kinder an die Lektürfüerankoirmen und was sie zu Leserinnen und Lesern

;;;d"" lässt. Die Tagebücher geben darüber hinaus Aufschluss, wie sie mit den Tex-

i;;g;h;, *ur .ö beeindöckt, was ihnen gefällt und was die Gründe sind, ein

Buch uigelesen oder nicht zu Ende gelesen wegzulegen'

Diese in einem zweiten Teil des Projektes noch zu leistende Arbeit sucht aufgrund.der

m vierfahren entwickelten und viefach erprobten fachdidaktischen Neuansätze aufzu-

,"ig"^, *"r fitAer brauchen und wie sichäas Lesen im schulischen I!ont91t gestalten

ärii, äut-t aie aufgebauten Interessen und die Fähigkeiten iIr lesenden Umgang mit
iät.1" 

"ä"trhaltig 
s1nd und sich auch im ausserschulischen Bereich als wirksam er-

weisen.

Das lesedidaktische Proiekt der HPL Zofingen hat die Studierenden mit einbezogen,

irä;;; it" schulpraktischen Bezug defini-erte Beobachtungsaufgaben und Auf]räge

zur Entwicklung vbn lesefördemdeä Unterrichtsanlag_en übernommen haben. Diese

V"rf.rüipf"tg v6n Forschung ulq Ausb-ildung ist inso{.qrn beispielhaft, als sie Wege

*"iü, 
"üi" 

eilne den wissensihaftlichen Standards verpflichtete Entwicklungsarbeit zu
grkenntnissen und Ergebnissen ftihrt, die die Praxis effektiv zu verändern und zuver-
b;;;;#ögen. Dä wird das Projekt auch in seinem zweiten, theoretischeren Teil

i"irü;inaem?ie Lesejournale daniber Aufschluss gebep,.wg9. die Schule tun kann

;;Aü fu.r, d^roit die Anstiftung zum Lesen gelingf und die Kinder in einem attrak-

ti":U"fr"gi[tött,-i-i"r"nden Leöklima aus eilgeneiLeselust stabile Lesegewohnhei-

ten aufbauen.
Heinz Wyss
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Unterricht und Schule im Spiegelder Forschung

6' Tagung.der Fachgnrppe Pädagogische Psychologie der Deutschen Gesellschaft ftrPsychologie vom 29. September uis-t . ottoue r 1997" inFra*ruJ am vain
Die die.sjährige lagung der Fachgruppe pädagogische psychologie fand vom 29.september bis l. oktober 1997 an äer iötrann w'oligang G;rh;-Ü;"ersirär in Fra',k-furt am Main statt. Vorbereitet-und organisiert wuroä oiE Tagung vom tnstitut für päd-

+g^:g-i:t llvcnolgsiq.unter der Leiting von prof. s*s-pEt"rl*gr"rat. z*;iA;
I agungen rst es, aktuelle Fo:schungsarbeiten im Bereich der pädagägischen p;t;il_
logie vorzustellen und überForschulngsfragen konkrlt i, Jiit"li"i3"."An d", o#sia:rr-rigen Tagung^gjng es vor.ailem gm änpirlsche studien;JF;r;hongsprojekte mitdem Fokus "Schule und unterricht", einer traditionellen il;ä*ä;. Faä"gäÄi."rr""
Psychologie.

Die einzelnen Forschungsbeiträge betrafen Themen wie Lernen und Wissenserwerb,
Evaluation, Entwicklung und Rävision von Teswe*ahret, rü;;br"grforr"h;g;;;
P:f..lo^yr"'igl^dgy3g,, Gewalt in der Schule, B"il"ilu;t 

"ia sä"h*tbuü ;;sqhulern, sozrale wafrnelmung der Lehrperson, Motivatiön und Leistung- oiE gi*
zelbeiträgeeinzelner Forschungsgruppen wurdenihematir"rr g"utina"lt undin i"r"iä-
tegruppen, ininteraktiven.postergruppen und in-gemischten ür"*t"- uno postirgrup_
p-en vorgestellt und diskutiert. Erganzl wurden döse Präsentatlonen äurch 

"ing"iu'd"ä"Hauptvortr:igre zu aktuellen.Theme_n der Pädagogisctren esycträirgiä. Bir ausführlicher
Tagungsband mit Informationen, Programmünä aust actä oeiEinierrcirräg" e;e;-
f19ntg.e.ine ge1ielte Auswahl unter d'en verschiedenen parafrJveianstattringe;. I;1Hinblick auf die Lehrerbildung interessierten mich primzir fofgino" E ug"nt ü"[h*
sind die aktuellen Forschungsthemen und -fragen idde;;ni;;?iiiä*, eäoagogiic-hen
Psychologie? Welche Forschungsmethoden kommen zum Einsatz und welcie"fur die
Lehrerbildung bedeutsamen Ergöbnisse liegen vor?

Internationale Fenster

Robert E. $avin Qlnl hpft d.en Eröffnung.svortrag zum Thema des "kooperativen
Lernens", Erno Lehtinen (Finnland) sprach"in eineri Hauptuo.täg ,u* Einsatz des
Computers als didaktisches Hilfsmitteliund Filip R. DochyiNiea.ttäOe) referierte im
gleichen Rahmen über Studien, welche die Be<ieutung ods Vorwisiens una der Lern-
diagnose (leaming assessment) eindrücklich illustriertän.

Lernen und Wissenserwerb

Bei der Präsentation von Forschungsarbeiten nahm die Frage der Erfassung und För-
den{rg uon Lernstrategien einenbieiten Raum ein. vor alläm die Forschuägrt*pp"
um Prot. Lompscher von der Universität Potsdam stellte Forschungsprojektäu"or,ä"
sich mit der.Erfassung,.dgn wirkungen un_d den Abhängigkeiten ioi I-ä-rirui"!i*
befassen. Die Wirksamkeit von isolierten Lernstrategiei ist relativ bescheiden. Ihre
Wirksamkeit ist domänenspezifisch begrenztund von-motivationalen und kognitfin
Lernvoraussetzungen ab!äng!g. Intrinsische Lernmotivation und erfolgreichä V"i--
beitungsstrategien treten häufi_g kombiniert auf (A. Renkl). Lernstratefien ste]len le-
diglich einen Faktor eines umfässenderen Lernpiofils dar. Ftir ihre Föiderung 

".*äi-sen sich vor allem metakognitive Ansätze als erfolgversprechend.

Beachtung finden in der Lernforschung vermehrt auch emotionale Prozesse und
Faktoren des Lernens wie Freude, Langeweile, Spannung, Stolz, Enttäuschung,
Hoffnungslosigkeit.
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H. Hoffmann von der Universität Regensburg hat in einer qualitativen Tagebuchstudie
das Auftreten solcher emotionaler Btfindlichkeiten und ihre Wechselwirkungen mit
motivationalen und leistungsmässigen Kriterien untersucht.

"Conceptual change" ist das Stichwort für einen didaktisch besonders interessanten
Forschringsschwerpunkt. Mit "conceptual change" werden dieUbergänge von ko_ntex-

tuellen (näiven) Alltagsvorstellungen zu einem wissenschaftlich elaborierten Wissen
bezeichnet. Ein wichtiges Thema in diesem Zusammenhang ist die Frage der Wirkung
der Repräsentation von Wissensinhalten. Vßualisjerung allen garantiert noch kein
vertieffes Verstehen. Erst der aktive lJmgang mit Bildern und Schemata, z.B' durch
selbständiges Beschreiben und Rekonstruieren durch die Lemenden, ermöglicht ein
vertieftes Verstehen (E. Sumfleth). Dieser Forschungsbefund entspricht weitgehend
den theoretischen Postulaten von Hans Aebli zum Umgang mit Bildern. R. Duit vom
Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften in Kiel untersucht die Bedeuturg
und Wirkun g von ainaTogien im Physikunterricht am Beispie! der Chaostheorie. In-
teressant ist dabei der angewandte Forschungsansatz: In klinischen Interviews und
Gruppenbeobachtungen w-erden Analogieschlüsse und häufige Milsverständnisse von
Schüierinnen und Söhtilern der Gymnasialstufe erhoben und dokumentiert. Es fällt
auf, dass Studien zum "conceptual change" vor allem den Bereich der Naturwissen-
schaften betreffen. Es fehlen Lernprozessstudien in andern Bereichen, z.B. der Spra-
che und des Schreibens.

Insgesamt bestätigen die Forschungsarbeiten die Erfahrung, dass die Alltagsvorstel-
lunlen gegenübeiden elaborierten naturwissenschaftlichen Begriffen relativ resistent
sind.

Wissenstransfer

Eine Forschergruppe aus München um H. Mandl und A. Renkl befasst sich mit Fra-
gen des Wissenstiänsfers. Ausgehend von der Feststellung, dass erworbenes Wissen
ielativ träge und kont-extgebunden ist und nicht ohne weiteres in neuen Kontexten als
Instrument des Denkens und Problemlösens eingesetzt wird, haben sie verschiedene
Studien zur Wirksamkeit einzelner didaktischer Faktoren durchgeführt. Bedeutsam flir
den Wissenstransfer scheinen folgende Variablen zu sein:

- multipleLösungsbeispiele
- selbständiges Explizieren und Begründen von Lösungswegen
- instruktionale Anleitung und Unterstützung der Lehrperson beim Bearbeiten von

Lösungsbeispielen

Realitätsnahe Lernaufgaben in problemorientierten Lernumgebungen allein garantigren
noch keinen Wissenstiansfer. Die empirischen Untersuchungen zeigen, dass die Stra-
tegieanwendung durch gezielte Anleitungen und Beispiellösungen durch die- Lehrper-
son (modelingfverbessert werden kann. Schlussfolgerung: Das entdeckende Lernen
bedarf der Ergänzung durch die Anleitung der Lehrperson. Beachtenswert erschien
mir das methödische Vorgehen bei der Untersuchung dieser Fragen. Es handelt sich
um thematisch festgelegte Lehrversuche, die systematisch evaluiert werden.

Testverfahren

Eine andere thematische Gruppe befasste sich mit der Entwicklung und Revision von
Testverfahren. Dabei steht einerseits die Anpassung von Normen gängiger Testverfah-
ren (Advanced Progressive Matrices, kognitiver Fähigkeitstest), andrerseits die Ent-
wicklung neuer Teitvörfahren zur Messung schulisch bedeutsamer Persönlichkeits-
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merkmale wie z.B. Konzentration und Aufme^rksamkeit (E. Kurth), Hochbegabung
(u. Becker), Selbstkonzept, vertrauen (A. Buff) im vordeigrund deilnteressei.

Qualitat der Lehre

Von unmittelbarerem Interesse für die Lehrerbildung erscheinen mir Forschungsarbei-
ten zur Evaluation schulischer Programme, zum kooperativen Lehren und Leäen (L.
Giesen),.zum Frageverhalten von I4hrpersonen und Schülern/innen (U. Fuhrer), iur
Beschreibung und Beurteilung von Schülern und schülerleistungen (H.e. rangfetat),
z1g Qualität der Lehre sowie zur Bedeutung der Lehrperson im Ünteirictrtsgesätretren
(H. Schöle0. Viel Neues ist zu diesen Themen nichi präsentiert worden.ieilweise
scheint die Forschung hinter der Praxis herzuhinken. Neue Perspektiven eröffnen die
Studien zur sozialen wahrnehmung im Unterricht, z.B. zur Einschätzung der Ent-
s*c-feidung-.sautorität von Lehrpersonen durch,schüler/innen oder zur Beurtäilung und
Wirkung der Authentizität von lrhrpersonen bei Schülem/innen.

Wo bleibt die TheorieT

Die Tagung vermittelte einen interessanten Überblick über aktuelle Forschungsfragen
der Pädagogischen. Psychologie und empirische Verfahren zur Untersuchun-g diiser
fragen. Die theoretische Bedeutsamkeit der einzelnen Studien und Forschungsärbeiten
ist von unterschiedlicher Reichweite. Sie reicht von einem pragmatischeriErkennt-
nisinteresse (2.B. Evaluationsforschung) zu Fragestellungen von grundsätzlicherem
theoretischen Interesse (2.B. Bedingungen des conceptual change). Insgesamt scheint
die Theorieentwickhrng jedoch oft hinter den mit viäl Aufwanä betriebenen empiri-
schen. Forschungsarbeiten herzuhinken. Forschung ohne Theorie bleibt bedeutuirgs-
los, Theorie ohne Forschung hypothetisch.

Helmut Messner

Geschichtsbewusstsein und Methoden historischen Lernens

Konferenz der Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktiker aus Deutschland,
Österreich und der Schweiz, 6.-8. Oktober 1997 in Hamburg

Die diesjährige Konferenz von Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktikern
fand vom 6. bis 8. Oktober 1997 in Hamburg-Bergedor{ statt. Vorbereitet und organi-
siert wurde diese Tagung vom Vorstald des Verbandes der Geschichtsdidaktikerinnen
und Geschichtsdidaktiker Deutschlands in Verbindung mit der Körber-Stiftung. Ta-
gungsleiter waren Uwe Uffelmann, Heidelberg, Hartmut Voit, Dresden, und Lothar
Dittmer, Hamburg. Drei Leitfragen standen im Zentrum der Arbeit von über 100 Ge-
schichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktikem:

1. Inwiefern gelingt es der Geschichtsdidaktik, Geschichtsbewusstsein zu methodi-
sieren?

2. In welchem Verhältnis steht die Geschichtsdidaktik zur Allgemeindidaktik und zur
historischen Forschung?

3. In welchem Verhältnis stehen Empirie, Pragmatik und Theorie innerhalb der Ge-
schichrsdidaktik?



Während am ersten Tag durch zwei Plenumsreferate die Thematik schärfer in den
Blick kam, wurden am- zweiten Tag in vier Sektionen verschiedene Aspekte des

Problems parallel vertieft. Am dritten Tag schliesslich zog- man im Plenum Fazit und
skizzierte Ärbeitsschwerpunkte für die nächsten beiden Jahre. Gesellige Höhepunkte
waren die Überreichung eines geschichtsdidaktischen Sammelbandes zum 60.
Geburtstag des Vorsitzenden dei Verbandes der Geschichtsdidaktikerinnen und
Geschichtididaktiker Deutschlands, Prof. Dr. Uwe Uffelmann, und eine Exkursion in
die Speicherstadt im Hamburger Hafen.
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Die Ziel-Inhalts-Dimension ( Sektion I )

In Sektion I versuchte Prof. Dr. Dagmar Klose aus Potsdam den Bewusstseinsraum
historischen Lemens etwas präziser zu fassen. Sie schilderte in einem empirisch beleg-
ten Exkurs Möglichkeiten und Grenzen unterschiedlicher Lernwegstrukturen und
fragte sich, ob verschiedene Wege zum Geschichtsbewusstsein führten. Klose be-
schlieb das Lernen von Geschichte in einem Bezugssystem von Kognition und Emo-

Bedingungs- und Entscheidungsfelder historischen Lehrens und Lernens heute

Nach einem Überblick über den Wandel der Unterrichtsmethodik vom 18. zum2O.
Jahrhundert im Geschichtsunterricht konturierte Prof. Dr. Bernd Schönemann, Leip-
zig, die drei oben genannten Leitfragen genauer. Schönemann stellte den Methoden-
op-timismus der M-oderne der empirischen Skepsis_unserer Zeit-ge.genübet.ImZen-
trum seiner einleitenden Gedanken stand der harte Gegensatz und die teilweise funda-
mental verschiedene Wahrnehmung von Geschichtsuntenicht zwischen Schülerinnen
und Schülern sowie Lehrpersonen. Lehrerwunsch und Schülerempfinden klaffen weit
auseinander. Schönemann skizzierte vier Fehlformen von Geschichtsunterricht, wel-
che den methodischen Aufbau von Geschichtsbewusstsein verunmöglichen: Erstens
die opportunistische Fehlform, wenn Methoden gegen besseres^Wissen aus der E:npi
rie anlewendet werden. Zweitens die traditionalistische Fehlform, wenn eine Tren-
nung Iwischen Didaktik und Methodik beibehalten wird. Drittens die dogmatische
Fehlform: Sie liegt dann vor, wenn von einer geschlossenen Weltanschauung und von
einer Erkenntnisgewissheit ausgegangen wird. Schliesslich die animative Fehlform.
Sie äussert sich darin, dass Grenzen von Methoden nicht reflektiert werden und sich
darauftiin "Zauberlehrlingseffekte" einstellen. Diesen Fehlformen stellte Schönemann
fünf Postulate entgegen, welche das Geschichtsbewusstsein methodisierbar machen
sollten. Er forderG dabei eine stärkere Berücksichtigung soziokultureller Voraus-
setzungen wie globale Gefährdung und Universialisierung. Schänemann ist über-
zeugt, äass ratiönales Geschichtsbewusstsein als individuelles Konstrukt dann me-
thodisierbar ist, wenn eine Wissenschafts- und eine Lernerorientierung erreicht wird.
Letzteres bedingt einen reflektierteren Umgang mit den Methoden und eine Neustruk-
turierung der Methodik, um das diagnostizierte geschichtsmethodische Defizit abzu-
bauen. Äuch forderte er eine neue Reflexion der Inhalte. Er erhofft sich durch all diese
Bemühungen, dass künftig eine Grammatik des historischen Lernens entstehen kann.
Zum Schlüss plädierte er für einen Perpektivenwechsel innerhalb der Fachdidaktik von
den Lehr- zu den Lernmethoden und eine stärkere Gewichtung der Theorie. Die Prag-
matik soll wieder vermehrt theoriegeleitet sein und das Schielen auf die Empirie in den
Hintergrund rücken. In den dem Referat folgenden intensiven und harten Diskussio-
nen rückte einerseits die von Schönemann dargestellte Typologie der Fehlformen - und
da besonders diejenige des Animativen - ins Zentrum des Interesses. Andererseits
wehrten sich Befürworter einer sttukeren Empirie dagegen, dass von der Theorie di-
rekt zur Pragmatik kurzgeschlossen würde. Die aufgeworfenen Fragen wurden an-
schliessend in vier verschiedenen Sektionen weiter vertieft.
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Methodische Grossformen am Beispiel des Schülerwettbewerbs (Sektion 4)

Eine gut besuchte Sektion beschäftigte sich mit Ennvicklungen des Projektlemens im
Geschichtsunterricht und thematisierte hier vor allem den Schiilerwettbewerb Deutsche
Geschichte um den Preis des Bundespräsidenten. Es entstand ein zwiespältiges Bild:
Einerseits wurde der grosse pädagogische und theoretische Optimismus nachgezeich-
net, welcher das Projektlernen in Geschichte von Anfang an geprägt hat. Wenn denn
Geschichte als Lebensbewältigung und Orientierung dienen soll und falls man nicht
mehr auf einen Kanon von tradiertem Wissen setzen kann, dann müsste doch die Pro-
jektmethode die ideale sein. Die praktische Wirkungsgeschichte und die empirischen
Resultate einer Untersuchung und Befragung von Tutoren zeigte dann allerdings ein
ernüchterndes und resignatives Bild. Weder in der Schule noch in der Fachwissen-
schaft noch in der Öffentlichkeit konnte der Geschichtswettbewerb die theoretischen
Ansprüche einlösen. Bodo von Borries, Hamburg, verglich seine Befunde zur Wir-
kung des Projektlernens mit andern Untersuchungen. Seiner Ansicht nach hat sich klar

49lt.4y.h sie plädie:le ftir eine stärkere Gewichtung der Methodik in der Geschichts-
didaktik und hofft, dass eine g-e-naqgre Kenntnis voi optimalen Irmwegen durch ein
intensiveres Studium der Sachlogik und der Psycholögie hergeleitet üerden kann,
wobei sie sich auch auf osers Konzept der Choreograplien bizog. nb rrage, ot;s
eine Übereinstimmuag zwischen Unterrichtsmetho?e'unJg"i"rrö-niri"fr"r Merhode
gab-, zog sich_durch die dargestellten Beispiele unterrichtspralktischer Arbeit hindurch.
Anhand von Videobeispielen und anderen Dokumentationsmöglichkeiten wurden Un-
terichtlsequenzen za Themen wie "Jugendliche und das Dritte-R.eich", "Exkursion ins
Mittelalter" und "ErsterWel44"g] diskutiert, wobei vor allem die Moglictrkeiten und
Grenzen von Hypermedia im Geschichtsunterricht kontrovers eingeschätzt wurden.

Die Medien-Dimension (Sektion 2)

Hier wurden entlang der Jeismann'schen Kategorien Sachanalyse, Sachurteil und
werturteil verschiedene Medien nach deren Bedeutung für ddn Aufbau von Ge-
schichtsbewusstsein näher 

-anges_chaut. Während Gerhard Schneider aus Freiburg
Unterrichtseinstiege darauf hinterfragte, welche Voraussetzung diese für erfolgreichä
Geschichtsstunden böten, entwickelte Hans-Jürgen Pandel aus Flalle seine Ansä"tze zur
Pidaktik_einer Bildgeschichte weiter. Herbert Raisch aus Heidelberg referierte über die
Kartenarbeit, einem bisher eher vemachlässigten Medium der Gesihichtsdidaktik. Er
zeigte auf, wie Karten ein werwolles Hilfsmittel zum Aufbau von Raumbeziehung
werden.

Die Lernort-Dimension (Sektion 3)

Hauptanliegen der Sektion 3 war es, eine Methodenkompetenz zu den je unterschiedli-
chen Lernorten Gedenkitätten, Museen und Archive auizubauen. Geäeinsam ist die-
sen Lernorten die Möglichkeit der primären Anschauung für die Lernenden. Bei den
historischen Stätten wurde der lvlanggl an,ausführlicher theoretischer Literatur beklagt.
Zum Museum provozierte Prof. Dr. Manfred rreml, Augsburg, mit neuen harten eir-
pirischen Daten, wonach Exponate nicht mehr als acht Sbkunden angeschaut würden.
Als Museumsfachmann- und Ausstellungsmacher bejahte er natürliih die Frage, ob
man Geschichte angesichts solcher Befunde überhaupt noch ausstellen könne. Nichts-
destotrotz rückte der Lernort Museum ins Zentrum der Diskussion. Zukunftsperspek-
tiven werden vor allem darin gesehen, dass das Museum noch stdrker Diskuisiorisort
und Forum werden könnte. Auch beim Lernort Archiv wurde ein fundamentaler Ge-
sprächsbedarf festgestellt.
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gezeigt, dass das Projektlernen für Geschichte nicht so überlegen ist, wie das früher

Foit"Tiätt und auch"heute noch gelegentlich angenommen. wird. Vor allem lei-
ätungsschwachere Schüler/innen ünd iozial Benachteiligte haben mehr Mühe mit
äi"i6t Methode, und auch für die Wissensvermittlung ergebe zum Beipiel.der
Lehrervortrag deutlich bessere Ergebnisse. In der Diskussion wurde dann allerdings
uu"h u"r-rrtät, dutt das praktischä Projektlernen im Unterrichtsalltag wenig mit den

theoretischen Konzepten gemein hat.

Standorte und Denla,vege der Schülerinnen und Schüler im Geschichtsunterricht

Die Schlussdiskussion machte deutlich, dass in der aktuellen Geschichtsdidaktik eine

fundamentale Lücke bezüglich des Lernbegriffes vorhanden ist. Sowohl neuere Unter-
.o"fr,rng"tt der Entwickhingspsychologie 3ls auch d9J Kognitionspsychologie sind
noch zriwenig auf den Lern'inhait und das Fach Geschichte hin transferiert, und auch

*ir."n wir zü wenig, was in den Köpfen von Schülerinnsn und Schülern vorgeht,
wenn sie Geschichtäiernen: Welches sind ihre Lernwege? Wo sind ihre Standorte?
Wie geschieht der Übergang von den geschichtlichen Alltagsvorstellungen zu einem

elabo"rierten GeschichtsÜewüssßein? Hauptergebnis des Kongresses dürfte wohl sein,

dass alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer sich noch st?irker mit Fragen der Ge-

schichtsmethodik auseinandersetzen wollen und deren Auswirkungen auf das Ge-

schichtsbewusstsein intensiver studieren möchten. So könnte die Konferenz der Start-

schuss sein für eine notwendige Entwicklung einer modernen Geschichtsmethodik.

Peter Gautschi
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Buchbesprechungen
sammelrezension schulentwicklung und schulleitung, Teil 2r
HORSTER, Leonhard (1996). Wie Schulen sich entwickeln können. Der Beitrag

"Heute ist das wort 'schulentwicklung'zum Modewort geworden" (schratz 1996, s.1l). Überblickt man die pädagogis"treiiteiuturproduktio"n aei f"äte" Jahre, kann die-
sem Befund nur zugestimmt weräen. Aber ist Sihulentwicklung mehr als eine Modeer-
schetnung? Ich meine ja, und zwar zumindest in zweierlei Hinsicht: Innovation und
Veränderuag. sind erstens selbst zu einem Reformprograrnm geworden und Innovation
gilt pel definitionem als.sinnvoll und gut. Über diöse Verandjrung"" *ira j"ootn ni"tri
mehr.(bildungs-)p_olitis.ch nachgedach! sondem psychologisch-thärapeutisöh: lie Leh-
rerschaft, ja die Schule wird pathologisiert. Leürerkoliegien sind in der Sicht der
Sctru.lentwicklungsliteratur "teilweise ärstarrt, teilweise reiigniert, zumindest wider-
l!3ldig", zeichnen sich aus durch "Totstellreflexe, verdränguilgsmechanismen", durch
"Wertestarrheit einer kollegialen Individualkultur, die mefri arä Erhalt von privilegien
und an der Unverbindlichkeit von Entscheidungen interessiert ist, denn am Entwicf,eh
ygn Sqopg{ationsformen im Team, neuen uiterrichts- und Dialogformen ..." usw.
(ein Beispiel unter vielen andern von wilfried Schley in Ender u.a.1,-996, s. 51).
Aber: Was ist eigentlich neu an dieser Klagesemantik - soll sie nicht einfach die alten
Sghylre.formgostulate fortsetzen? Die Frage ist aus den folgenden Besprechungen nicht
eindeutig zu beantworten.

I vgl. Beiträge zur Lehrerbildung, 15 l2l, 1997,5.263 ff.
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Leonhard Horster geht in seinem Band "Wie Schulen sich entvvickeln können" davon

u"., äu.r fn"ovierä als zentrale Aufgabe des Lehrberufs definiert werden sollte. Die-

ies'lnnouleren verläuft jedoch nichtlhaotisch und ungeordnet, darf auch nicht 'von

ätlJ r"t-Anet werden,"sondern hat bestimmten Regeln zu folgen, den Regeln wiesie
Dalin und Rolff in ihrem "institutionellen Schulentwicklungsprogramm" formuliert ha-

U"n (S 7). Innovieren ist in dieser Sicht grundsätzlich positivkonnotiert, das Metho-
denräpertoire ist vorgegeben und wird im Band vorgestellt; "Widerstand gegen

Wuna[f; (S. 95 ff.) isitötgtcn negativ - aber das Methodenrepertoire bietet auch da

Verfahreniweisen än. Zwai andern sich Schulen "unabhängig davon, ob dies von ihren
Mitgliedem bewusst angestrebt, scheinbar unbeteiligt zur Kenntnis_g:norrlmeq o{e1 ST
eeeän ihren Willen erliiten wird" (S. 12). Dem inneren ständigen Wandel stehe jedoch

äi""etorr" Stabilität des Systems entgegen. Die Organisationsentwicklung..sjelltnun.in
ä"t"Si.frt Horsters die notwendigen Verfahren zul Verfügung, um.das "Bürokratie-
VfoO"n" der Schule (S. 17) zu iibärwinden. Der Rest des Buches ist eine Einfiihrulq in
die Verfahren der Sihulentwicklung, ergänztmit Arbeitsmaterialen u1d an Bgilpie]g.n

erläutert. Konkret werden Verfahren beichrieben zum Sammeln von Daten (S. 32 ft.)'
zum Vereinbaren von Entwicklungszielen (S. 50 ff.)' zum Planen von Eltwicklungs-
prozessen (S. 57 ff.), zur Durcfiführung- der Entwigkly"g (1..66 ff.) und zum
bvaluieren der Ergebnisse (S. 78 ff.). Das äritte Kapitel gibt Aufschluss darüber, wie
denn ein Schuleniwicklungsprozess "überhaupt in Gang kommen kann und welche
besonderen Auswirkungenli auf das Beziehungsgeflecht in einem Kollegium haben

mag" (S. 101). Kapitä 4 enthält eine Sammlung von Inslrumenten, welche in
Sch"ulentwicHüngspiozessen verwendet werden können, und das letzte Kapitel schil-
dert ein Fallbeispiel.

Fallbeispiele enthält auch der Band von Buhren und Rolff "Fallstudien zur Schulent-
wicklung".Insgesamt 13 Beispiele von Schulentwicklung_sproz€s-sen in unterschiedli-
chen scfiulisch"en Kontexten, äus Deutschland, Österreich und der Schweiz, werden

von den jeweiligen Beratern geschildert. Der Band stellt grundsätzlich die Frage nach

dem Verhaltnis-von Beratung-und Schulentwicklung, geht jedoch schon von einem be-

raterorientierten Grundverständnis von Organisationsentwicklung aus.

Eine systematisierte Reflexion über die 13 Fälle fehlt allerdlrgs, .ats-"gemeinsame
Klamrner" wird moniert: "Es handelt sich um innerschulische Entwicklungsprozesse,
die durch externe Berater begleitet wurden. Zudem liegt allen Fällen ein Grundver-
ständnis von Organisationseniwicklung zugrunde, auch wenn es kein gemeinsames- ist"
(S. 5). Gerade ü6er dieses unterschiedliche Verständnis von Organisatioqlentwicklung
üatte ats Klammer aber nachgedacht werden können. So bleiben die Fallbeispiele sin-
guläre Fallgeschichten, aus dänen man zwar lernen kanl,,wi9 komplex un4 schwierig
Schulentwicklung ist. Soll aus diesen Schwierigkeiten jedochricht_geschlossen wer-
den, dass Schuleitwicklung zwar viele Aktivitäten auslöst, ohne aber nachweisbare
Verinderungen zu bewirken, hätten die Herausgeber mehr leisten müssen als eine ein-
seitige Einle--itung. Das Fragezeichen hinter dem doch eher_trotzigen "Und sie bewegt
sich?och?" (Helga Kleingäist und Maria Spindler, S. 89 ff.) oder der immer wieder
angebrachte Hinweis, dasi der Weg das ZieI sei, ist dann nur halbwegs _beruhigend.
Wönn mit dem Anspruch angetreten wird, die "Arbeitsbedingungen von Lehrergrup-
pen" zu verbessern (Hans-Günter Rolff in "Inteme Schulentwicklung mit extemer Un-
ierstützung", S. 35) und das Kollegium dafür viel Zeit investiert, dürfen auch nach-
weisbare Effekte erwartet werden. Der Hinweis, dass der "Institutionelle Schulent-
wicklungs-Prozess" letztlich ein Entwicklungskolzept sei, "das sich selber noch ent-
wickeln-muss" (Rolff S. 36) ist unter dieser Perspektive eher als zynisch zu beurteilen.

"Beratung macht Schule", herausgegeben von Bianca Ender, Michael Schratz, Ulricke
Steiner-Lbffler u.a., geht von einem Lehrgang aus, den das österreichische Bundes-
ministerium für Unterricht und kulturelle Angelegenheiten für Berater und Beraterinnen
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Yt^.^h::ls:Tatz geht in "Gemeinsam schure_Ie_bgndig gestarten" von der These aus,
dass schulentwicklung nur eine Chance auf Erfolg habq "wenn sie mit einer didakti-
:*?^!-":l!:!f!yn_s-eng.verbunden ist" (s. 7). AIr.4nr*g -uri" oä.r,Ju äiä Fi"g"
nach,der " tseziehung. :wischen_Organisationsentwicklung in Schulen und einer neuänLernkultur stehen" (S. 8). Der Makro- und der Mikrobeieich von Schule müssten zu-
sarnmen betrachtet werden: Auf der einen Seite stünden die gesellschaftlichen Ver:inäe
rungen, agf der andern die l-ernformen, natürlich nicht dieäigitalen, der ""unim*!r_
getreuen,Reprodul<tion von wissen", sondern das analoge Leäen, "bei dem die scfül_
lerlnnen Lernerfahrungen_machen, die nicht kalkulierb# sino;;1S.'riy. oie neul Lärn_kultur wird jedoch nicfit einfach värstanäen-ais methodisches programm, sondern um-
tasst zurrundest dte Aspekte "Schülerlnnenzentriertheit", "Alle sinä Lernende, alle sind
Lehrende", "Demokraiisigryng der schule", "Angemesie"" u.t".i"t trf,il;: &i:
nung__des unterrichts" und "Leistungsbeurteilung'r(s. zt). Durch eine Neubestirn*unn
von wissen, Lehren und Lernen söil sich die Schule von einer n.proartää"r: u.ä
Bildungsinstitution zu einer Transformationsinstitution weiterentwiötem. Schule sollzu einer "Lernenden Schuh" (!'. 2? werden - und lernend ist ein Schule 1*le ftinnie
es. and-ers sein), wenn sie den VerfahrensweiT'n der Organisationsentwici.lung iofgr
Diese Verfahrensweisen führen zur.'richtigen Schule", fiO"r.tunO glgen Verlin"aäruig
in diesem Sinne beruht auf "individueileä und kollei<tiven GlaubEnlsatzen, (5, 44i.
Auf diese Ideologie.folgt in Kapitel2 die Darstellung der "neuen Kultur des iehrens
und Lernens" an Be^ispielen (s.47 ff.). Im dritten rafitet wird noch einmal auf "Rah_
menbedingungen".für diese neue Lernkultur eingegängen. Insbesondere werden drei
B,ereiche thematisiert, die gleichzeitig ars,"die Eriotgitriterien für d". g";;ir;;;
Neugestalten von Schule" bezeichnet werden (S. I49j: die Teamarbeit uäd Teambil-
dungsprozesse, die öffnung des_unterrichts aurch eni;"ttorienü"ru"g sowie die Gi-
s_tungsbeurteilung. zwar.ist-ein unterkapitel mit "chaäge doesn't coöe easy" (s. 40)
überschrieben - aber vielleicht geht es mif den drei Rezepien ja doch einfach. '
"Kooperation und Konsens von Lehrern" ist eine auf qualitativen offenen Interviews
berutrende Studie, die im Rahmen eines von Kurt Aurin durchgeführten Projektes zum
"pädagogischen Konsens" entstanden ist. Gabriele Jerger ge-ht der Fragehach, "wo
Gemeinsamkeiten für die Orientierung und das Handeln-der-an Schule näteiügtä ne-
gen" (S. 17). Als Axiom stehr am Ausgangspunkt die überzeugung, dass "die-Herbei-
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führung eines 'pädagogischen Konsenses' im Sinne des Einvernehmens aller über

;i"htd" schuüöhe fhimenbereiche" (S. 1 3)-wesentlich zur Qualitätsverbesserung- der

S;h;ü beiträgt. Der Zusammenhang' zwischen P4+$ogischem.Konsens und Schul-
qualität wird jäoch nur schwach begründet (5.47/48), er wird als gegeben vorausge-

setzt.

Die Studie ist darauftrin angelegt, einige Forschungslücken "| füllen. So wird zurecht

A;;";f hingewiesen, dass 
-bisläng nui wenige Studien vorliegen, die sich mit den

;pioUtemei'Oer Schulleitung und äeren Wirkung auf Lehrerkollegium und Schüler" (S'

: tj auseinandersetzen oder-die sich mit Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer zu

Scirulleitungen befassen. Aufgrund von 125 ausgewerteten Interviews mit Lehrerinnen
und Lehreri aus fünf Gymnaiien (S. 72) wurden Fragen aus den-Objektbereichen Or-
ganisation, Schulleitung und Kooperation ausgewerte!. SntJali. Theqen der Befragung

fraren "Grundsätze deiidealen Söhute", "Erziehungsleitende Vorstellungen", "Orga!i-
sation von Schule", "schulleitung" und "Zusammenarbeit Lehrer und Eltern" (S. 73).

Allerdings bleiben die Resultateäer Studie eher bescheiden: Lehrerinnen und Lehrer
r"ii"" röh 

"h"t 
wenig mit Fragen der Schulorganisation auseinander, insbesondere

Überlegungen zu Mitüestimmuig und Te_ilhabe an schulischen Entscheiden sind eher

selten (3. 1"15). Der Konsens im Bereich Organisation wird als eher bescheiden darge-

stellt. öagegen ergibt sich hinsichtlich der Schulleitung sowohl innerhalb der unter-
suchten S"ctiulen i'ie zwischen den einzelnen Schulen ein relativ grosser Konsens.
Ahnliches zeigt sich auch - wenn auch mit schwächerer Ausprägung. - im Bereich der

Kooperation. 
"Allerdings wird Kooperation über das Notwendige hinaus eher wenig

prakiiziert (S. 126). InJgesamt belegt die Studie jed^och die Annahme, "dass in Lehrer-
tollegien unterschiedliöhe Verstänänisse und Auffassungen über zenltale schulische

Therienbereiche bestehen" (S. 165). Ein Set von Empfehlungen (S. 173 ff.) für
schulinterne Verbesserungen, für die Lehrerausbildung und die Fortbildung s^owie für
die Schulleiterausbildungirnd die Weiterbildung soll zur Veränderung dieser Situation
beitragen.

Atrnlicn wie Jerger interessiert Jochen Wissinger in "Perspektiuen Schulischen Füh-
rungshandelns"äas Selbstverständnis von Personen, die wesentlich an der Schule be-

teilrtt sind. Hier geht es jedoch nichtum Lehrkräfte, sondern primär um die Schullei-
tonf"n. Die Stud'ie unteischeidet sich wohltuend von vielen andern im Bereich der
Sch'ulentwicklung, sowohl argumentativ wie auch von der empirischen Anlage her.

Mittels standardiiierter Fragebogen wurden aus drei Regionen Bayerns, welche die
Sozialstruktur des Bundeslandes abbilden, 254 Schulleiterinnen und Schulleiter be-
fragt, wobei die Zufallsauswahl die Kriterien Schulart, Geschlecht und Region be-
rüä<sichtigte (S. 83). Allerdings wird vor der empirischen Best-?ndesaufnahme die
Funktion äer Schulleitung rec[tlich geklärt (S. 19 ff.), zudem die Fragestellung in
einen theoretischen Rahmön gestellt, d?r das Schulsystem im Kontext des gesellschaft-
lichen Wandels (S. 46 ff .), die Organisation Schule (S. 53 ff.) sowie die Sozialisation
von Schulleirerinnen und Schulleitern (S. 66 ff.) berücksichtigt. Auf diesem Hinter-
grund stellt die Studie einerseits klar, dass die Situation der Schulleitung durch eine
öoppelfunktion geprägt ist: Leiter-bzw. Leiterin und Lehrer bzw. Lehrerin an der
Sctirite zu sein tS. 10t]. Dies schafft vor allem Probleme, "wenn sie inhaltlich und
nicht verwaltungs- und dienstrechtlich auf das schulische Geschehen Einfluss nehmen
wollen" (S. 162). Nach Wissinger liegt dies u.a. daran, dass die angloamerikanischen
Schuleffektivitäts- und Schulqualitätsforschung relativ unkritisch übernommen und
übersehen wurde, "dass das Modell der 'Instructional-Leadership-Role' nur bedingt
Perspektiven zur Verfügung stellt, um Schulleitungshandeln_unte1 d9n spezifisch deur
schen Handlungsbedingungen zu konzeptualisieren" (S. 163). Andererseits wird_ge-
zeigt, dass der üechsel von der Unterrichts- in die Schulleitungsfunktion nicht einfach
mit-der Amtsübernahme vollzogen wird. Zwei weitere Resultate, welche die ganze
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Schulreformdiskussion um Schulautonomie und Schulleitung zumindest relativieren,
sollten vielleicht zur Kenntnis genommen werden: Erstens soflte beachtet werden, dasj
"die Qualität von Schule ... nicht über eine einzelne Person, den guten Schulleiter bzw.
die gute Schulleiterin erreicht werden" kann und zweitens, idass von der Schul-
leitungsfunktion und -rolle unter der Berücksichtigung bestehender Arbeitsbedingun-
gen,. eines spezifischen Rollenverständnisses, spezifischer Führungsvorstellurigen
sowie einer unzureichenden Qualifikation zum gegönwärtigen Zeitpunklkeine Entwi"ck-
lung der Schule als Organisation und als je speZifische, köntextgebundene Handlungs-
einheit erwartet werden" kann (S. 173). 

-

Anders als bei den übrigen bgsprgqlen9n Bänden wird die Frage der Schulentwicklung
im Band von Fischer, Jacobi und Koch-Priewe - "schulentwiZklung geht von FraueÄ
qus" - angegangen. Erstens fragen sie ganz klar nach der Rolle-von Frauen im
Schrrlentwicklungsprozess, zweitens steht nicht einfach die Organisationsentwicklung
im-Vordergrund,_ sondern-es werden vielftiltige Zugänge zur Söhulentwicklung dargel
stellt, u.a. historische und profes,.qionstheoretische. Dör Band sucht u.a. auf fötgeriae
Fragen Antworten zu geben: "Welche Rolle spielten und spielen Lehrerinnen bei Schul-
reformen? Lässt sich die Art und Qualität deiArbeit von Lehrerinnen bei der Entwick-
lung der einzelnen Schule genauer beschreiben? Welche Prozesse beruflicher Orientie-
Tl8, persö_nlicher Entwiclgng und Lebensbewiiltigung bestimmen die Berufsbiogra-
phien von Lehrerinnen? " (Fischer/Koch-Priewe/Jacbbi ln "schulentwicklungen dürch
Lehrerinnen - alte und neue Perspektiven", s. 11). DerBefund ist zunächJt einmal,
dass der Titel des Bandes Behauptung ist, weil die Literatur über Schulentwicklung fast
ausschliesslich von Männern prodlziert wird (ebd., S. 12). zwar liegt die Planun! von
Schulentwicklung meist in männlichen Händen, aber: "Frauen realisieren, konkretisie-
ren, fiihren aus und stellen das Gelingen sicher" (ebd.). Einmal abgesehen davon, dass
diese eindeutige Rollenzuweisung so einfach wahrscheinlich nicht zutrifft, sind natür-
lich auch im Schulbereich die alten Geschlechterhierarchien noch vorhanden und wir-
ken sic_r., dies zeigt derBand deutlich, in Schulentwicklungsprozessen aus. So zeigt
etwa Juliane Jacobi in "Die Reformpädagogik: Lehrerinnen in ihrer Praxis, Geschlech-
terdimensionen in ihrer Theorie" (S. 29 ff.), dass zwar die Dimension des Geschlechts
in der pädagogischen Diskussion des ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhun-
derts eine wichtige Rolle spielte, dass sie jedoch in der pädagogischen Geschichts-
schreibung vernachlässigt wurde. Dieses Muster findet sich auch deutlich in den Bei-
trägen von Karin Ehrich ("Evangelische Lehrerinnen und ihr Beitrag zur Professionali-
sierung des Berufsstandes", S. 45 ff.) und Christa Uhlig ("Professionalisierung in
eigener Regie", S. 65 ff.). Hier wird deutlich, dass Gründungen von Frauen ohne ent-
sprechende Anerkennung wie selbstverständlich in staatliche Institutionen überführt
werden. Christa Händle macht in ihrem Beitrag ("Formelle und informelle Bildung von
Lehrerinnen für berufliche Aufgaben", S. 97 ff.) darauf aufmerksam, dass der Staat
nicht nur auf die formelle Bildung, die er selber in der Lehrerbildung organisiert, zu-
rückgreift, sondern auch auf informelle Bildung, die sich insbesondere Frauen in ihren
weiblichen Biographien aneignen. Das Verdienst des Bandes ist jedenfalls, die beiden
aktuellen Themen "Schulentwicklung" und "Frauenforschung" zusammenzudenken,
auch wenn nicht erwartet werden kann, dass die bessere Beteiligung von Frauen an
Schulentwicklungsprozes sen alle in schon eine bessere Schule ausmacht.

"Es geht nicht an, dass wir uns von allen Seiten und Richtungen in die Schule hinein-
reden lassen" (Käthy Schlir in Buhren/Rolff 1996, S. 133). Diese Aussage vennag zu-
sammenfassend wohl die Ambivalenz dessen, was gemeinhin mit den Schlagworten
Schulentwicklung Schulautonomie gemeint und intendiert wird, vereinfacht aufzuzei-
gen: Auf der einen Seite steht der Professionalisierungsversuch der Lehrerschaft, der
auf dem Hintergrund eines mehrfaktoriell bedingten Akzeptanzverlustes der Schule zu
verstehen ist - und auch verständlich ist. Auf der andern Seite - und gleichzeitig die
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Professionalisierungsbemühungen begrenzend - steht die öffentlich-rechtlich verfasste

Institution Schule, äie geradezu ein 'Tlineinreden" verlangt, solange sie öffentlich fi-
nanziert ist. Mehr Deliokratie kann in diesem Sinne nicht einfach heissen, die Ent-
scheidungskompetenzen an die Schulen zu delegieren. Slndern Demokratie in diesem
Sinne heisst auöh, sich von demokratisch tegitimierten Institutionen (2.B. Schulkom-
missionen, Schulpflegen) "hineinreden", kontrollieren zu lassen. Dies kann man als
Bürokratiemodeliverunglimpfen. Man sollte aber nicht vergessen, dass das Auflösen
der Balance zwischen Piofessionalisierung des Lehrberufs und demokratischer Kon-
trolle der Schule (und der darin Lehrenden) die demokratische Verfasstheit der Institu-
tion aufs Spiel seizt. Es gibt - und das ist wohl die Schwierigkeit - in dieser Hinsicht
kein entweder oder, sondern nur ein sowohl als auch. 

Lucien Criblez

suTTER, Edi (1997). Faszination des Lehrens. auf dem weg zwischen
Theorie und Praxis. Z:drrich'. HornaVerlag. 326 Seiten

In seinen "Zwölf Grundformen des Lehrens" hat Hans Aebli 1983 ein dreidimensiona-
les System von Grundformen des Lehrens vorgeleg_t (Aebli, 1983, S. 24f.). Die.erste
Dimönsion besteht aus fünf Varianten der medialen Vermittlung (Erzählen-Referieren,
VorzeigenA.lachmachen, Bild- oder Objektbetrachtgng, Lesen, Schreiben), die zweite
Dimeniion aus drei Möglichkeiten der Strukturierung von Inhalten (Handlungs-
schemata, Operationen, Begriffe) und die dritte Dimension aus vier Stufen des Lern-
prozesses (Aufbauen, Dürcharbeiten, Üben-Wiederholen, Anwenden). "Die
Multiplikation der 5x3x4 Werte ergibt 60 Zellen im Körper der Grundformen.
Selbsiverständlich haben wir keinen Versuch gemacht, die 60 möglichen Kombina-
tionen von medialen, inhaltlichen und die Lernfunktionen betreffenden Werten zu
beschreiben" schreibt Aebli 1983 in den "Grundformen".

Anliegen
In gewisser Weise tut dies hingegen Edi Sutter im hier zu rezensierenden Werk. Sutter,
be[annt als Autor des Buches "schauen - fühlen - tun", unternimmt in seiner neuesten
Publikation nämlich den interessanten Versuch, verschiedene Lehrformen in Form von
Lehrkunstbeispielen für die Berufsbildung von Lehrkrciften vorzustellen und theore-
tisch zu klären. Dabei berührt er sehr viele - wenn auch nicht alle - der oben erwähnten
6OZellen. Sutters Buch ist - im Gegensatz zu Aeblis "Grundformen" - nicht als allge-
meindidaktisches Werk konzipiert, sondern aus der Perspektive der Vermittlung von
Allgemeiner Didaktik in der Lehrerbildung geschrieben. Es stellt vor, _wie man ange-
henäen Lehrerinnen und Lehrern die verschiedenen Grundformen des Lehrens exem-
plarisch beibringen kann. Deshalb kann Sutters Buch als Beitrag zu einer "Didaktik der
Didaktik" aufgefasst werden.

Zwei Merkmale prägen das Buch: Die Inhalte werden anschaulich dargeboten, und es

entwickelt sich in diö Breite, nicht in die Tiefe. Unter "Breite" verstehe ich hier, dass es

Sutter darum geht, die Vielfalt der didaktischen Möglichkeiten zu zeigen, also
möglichst viele der sechzig Zellen zu exemplifizieren. Das gelingt ihm sehr gut und
durch die Praxisbeispiele in überzeugender Weise.

Inhalt
Sutter beginnt mit Zugangsweisen zu Bildungsstoffen: Wie lässt sich mit realen Ge-
genstlinden und tatsäcliliclien Ereignissen umgehen, damit Wissen entsteht? Was leisten
Abbilder für den Aufbau von Kenntnissen? Wo lässt sich die bildhafte schematische,
wo die sprachliche, wo die zeichenhafte Darstellung zum Aufbau von Bildung verwen-
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den? und schliesslich: wie funktioniert das bewusste Anschauen? (s. 17-84). An diese
vier ersten Kapitel_schliesst ein Abschnitt zu den Lemprozessfolgen, herbartianisch ge-
sprochen: zu den Formalstufen, die glückender Untenicht zu dürchlaufen hat, an. öie
formalen Stufen werden - sehr wertvoll - anhand von drei Beispielen veranschaulicht:
ein B-eispiel stammt aus der Biologie und der Fokus liegt auf dem genauen Anschauen
(Beobachten) und anschliessenden Ordnen von Sachveihalten; im zweiten, physikali-
schen Beispiel steht das Erkennen und Klären eines Vorgangs (Lufterwäriting) im
Vordergrund; das dritte Beispiel starnrnt aus der Mathematik und behandelt die Dürch-
dringung einer Operation (von der Anschauung her aufbauend zur Formel fortschrei-
tend) (S. 85-130). Fünf weitere Kapitel sind didaktischen Einzelfragen gewidmet: dem
Problemstellen bzw. der Problemerarbeitung (s. 131-160), demzerle{en von Stoffen
in Teilsequenzen (Herbarts Pendeln zwischen Analyse und synthese; 1s. tot-tas;,
der Bewusstmachung von Werten und Normen (anhand eines Beispieles aus dem Lite-
raturunterricqq (S. 189 - 2I0), der Reaktivierung von Gefühlen und Stimmungen aus
literarischen Texten, insbesondere Gedichten (5. 2ll-252) und einer Reflexiön über
dle Bedeutung von Anweisungen im Unterricht und über Schülertätigkeiten (S. 269-
2lOl. Ein grundsätzlicheres Kapitel ist der Frage gewidmet, wie sich
Wissensvermittlung und Persönlichkeitsentfaltung zueinander verhallgn (S. 253-268).
Den Schluss des Buches bildet eine Darstellung der berufsbezogenen Übungsformen in
der Berufsausbildung von Lehrkräften der Sekundarstufe 1.

Als Theoriehintergrund dienen Edi Sutter die Theorien von Hans Aebli und Martin
Wagenschein. Belde beschreiten nach Sutter Wege in dieselbe Richtung, aber auf paral-
lelen Strängen (S. 266t.). Im Buch selber bleiben diese beiden Lehrmeister lndes
"stumm" (ebd.), will heissen, es wird kaum explizit auf sie Bezug genommen und sie
werden kaum zitiert.

Bewertung
Aus der eben vorgenommenen Inhaltsangabe des Buches wird vielleicht ersichtlich,
was klar sichtbar wird, wenn man das Buch konkret vor sich hat und liest: die Ent-
wicklung in die Breite und die Orientierung an didaktischen Fallbeispielen bzw. Lehr-
kunststücken hat ihren Preis: es ist der der mangelnden Systematik und der fehlenden
didaktisch-theoretischen Verortung; letzteres in explizitem Sinne verstanden. Indes
wiegt dieser Mangel nicht allzu schwer, wenn man davon ausgeht, dass sich das Buch
an Lehrerbildner/-innen richtet. Bei ihnen darf man voraussetzen, dass sie über das nö-
tige Hintergrundwissen und eine entsprechende Systematik verfügen. Überzeugend
und wertvoll sind, wie schon erwähnt, die konkreten Unterrichts- und Methodenbei-
spiele; sie passen sich für Leserinnen und Leser, die entweder mit Aebli oder mit
Wagenschein vertraut sind, gut in die entsprechenden Theorien ein bzw. lassen sich auf
diese beziehen.

Sutters Buch bahnt erfreulicherweise einer Literaturgattung den Weg, welche mit Si-
cherheit in Zukunft Bedeutung erlangen wird: der Darstellung, wie berufspraktische
Inhalte in der Berufsausbildung vermittelt werden können, so dass der "Weg von der
Theorie zur Praxis" - wie der Untertitel verspricht - beschritten whd. Zu fordern wdre
im Lichte eines Lehrer/innenverständnisses wie beispielsweise dem des 'praticien
chercheur' allerdings ein Weg von der Theorie zur Praxis und zurück. Diesem nJgege-
benermassen ambitionierten Ziel stellt sich Sutters Werk nicht; um es zu erreichen,
müsste die Theorie expliziter behandelt werden. Das Werk wird aber auch in der vor-
liegenden Form vielen Didaktiklehrkäften sehr dienlich sein.

Zwei Schönheitsfehler hat es in meinen Augen allerdings: Der erste Fehler: als Leser/in
fällt einem die Orientierung innerhalb des Buches schwer. Der Versuch, ein Inhaltsver-
zeichnis in Form von Kürzestzusammenfassungen zu schreiben (S. 79), dafür die Un-
terkapitel wegzulassen, ist zwar interessant, aber das Auffinden interessierender Inhalte



und Beispiele innerhalb des Buches wird zu einem Labyrinthspiel für jeden, *9r das

Werk nicht von vorne bis hinten durchlesen, sondern auszugsweise nutzen will (was

realistischerweise die häfi gste Nutzungsform sein dürfte)'

Der zweite Fehler ist der Preis. Das Buch präsentiert schön, der Cover besteht aus

äi;r;i.il;;,-fiOruct<t wurde auf Hochglänzpapier. WaJuq di:se das Buch ver-

;;;d; Maisäahmen nötig sind, leuchteimir iricht so recht ein. Für dielotografien
;;;;; ÄU6iiOtupit"l (S. 52ff.) hanen vier Seiten Hochglanzdruck, al.s Einlage pla-

;;;;;iüpi" iärtri.ü"n Inhalte rechtfertigen die grosse Aulslatgng in meinen Au-

""" 
.T"frt."pas ist deshalb schade, weil das Buch durchaus Verbreitung verdienen

i,iiidä. ääiÄ 
"oiii"Ä"toär 

Preis wird sich jedoch manch eine/r die Anschaffung zwei-

-J tiUof"g"n. Wer-weiss: vielleicht g:ibe es-ja zwischen dem herben Charme von Peter

ö;r*r aifiti) xerokopierten Werksiattbücliern und der Eochglanzversion des vorlie-

n*ä"n W"rf"r noch einen kostengünstigen Mittelweg... Die Bibliotheken und Didak-

iitt"trt r:ite wdren sicher dankbar'

Erwähnte Literarur:

Aebli, H. (1983). Zwölf Grundformen des Lehrens' Stuttgart: Klett-Cotta'

Curr"r, p.ifSSjl. Neie Lernkittur. Eine integrative DidaktiklJnd: Didaktische Beispiele' Eine
--EiiiinÄ",s 

in die didaktische Kasuistik. Beide Bücher: Gerlafingen (Selbstverlag).

Michael Fuchs
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GULDIMANN, Titus (1996). Eigenständiger lernen. Bern: Haupt. 251 Seiten,

Fr. 68.-

Es eibt Bücher. die geschrieben werden müssen - und es gut ist, dass sie geschrigben

;;J;;.-Tir* 
-öoioiä*nr 

Buch'Eigenständiger lernen' gehört zu -il4re1. 
Esfreift ein

"ft"r 
*A ,rgieicfr anueles reformpf,dagogisches Postulat aui nämlich dass Schülerin-

*n-unJS"fitiler Eigenaktivität beim Löm1n entfalten und über Arbeits- (bzw. Lern-)

ivf"tnoa" u"tfUgen [önnen müssen, und untersucht auf der Grun{lagg modemer-meta-^kü;iti"". 
iettitorsctrung, wie diese {rli.eg9n in heute bestehenden Schulgn geitildel

;;;a; können, nichtzuietztmit dem Ziel,äass die Lernenden auch nach der Schulzeit

eigenständig weiterzulernen vermögen.

Seinen Wert erhält das Buch insbesonders dadurch, dass es ein Koazept vorstellt, das

wätlena zweier Jahre mit Einbezug von Lehrkräften und den Schülern von sechs Ver-

ro"ftr- und drei Kontrollklassen erlrobt wurde, und dass es eine F4_l_studie enthält, an

der sich anschaulich verfolgen Hssf (a) über welches metakognitive Wissen der Schüler

üph ila;^ jeweiligen Lärnsituatiönen verfügt, (b).wann Ralph im Verlauf des Wis-
i"nä"i*".Us ä"tutolnitiues Wissen einsetzt, (c) welfhe kognitiven und metakogniti-
u"n il"t*ii"t"gien F.alph verwendet und (d) inwiefem metakognitives Wissen und

Le*at tivitaten"übereinitirnmen. Die Fallbeobachtungen geben Einblick in das meta-

k;dili"" *is"n von Ralph und dessen Erweiterung und Differenzierung, iqJgrlaq{e
ä"iint"ru"ntion, an der är teilnahm. Sie erg:inzen in sehr ansprechender Weise die
Untersuchung mit den Versuchs- und Kontrollklassen.

Titus Guldimanns Buch beginnt mit einem Zitat aus den I,ehrplänen für die Real- und

die Sekundarschule des Kaitons St. Gallen und einer bezeichnenden Feststellung. Das

Zitat heisst: "Die Realschule arbeitet auf folgende Zielehtn:
. Sie erzieht den Schüler zum Menschen, der sich bemüht, lebenslang zu lernen und

sich auf wechselnde Lebenssituationen immer wieder neu einzustellen. (...)
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' sig zeigt dem Schüle,r wege zum Erkennen und Lösen von problemen und zum
selbständigen Lernen" (Lehrpran für die Realschule des Kanrons sr. Gauä; ltät;Ut).

^Yt::^"."rl"Tllgl.11p 
und gedächtnismFjiggr Lernen haben ihre vorrangstellung ein-

geDusst- (.'.) wrchtrger als der augenblickliche Wissensbesitz ist dasEintibeä des
s-achgemässen und selbständigen U. Ägaqgs-mit den wissensvermittetnOen M"di"tl ;;;
lispen also, wie man Wissen erwirbl' @ehrplan für die Sekundarsihurc aes f-antons
St- Gallen L98I,4, Seite 9). Die erwähnte Feslstellung lautet: "Eriiehungsziele wie Te-
bens.langes Lernel' oder'selbständiges [,e_men' steheä in vielen Gr,rptä'nen. n "iÄ;i-nenderweise tauchen diese Postulaie häufig lediglich in den einführänden Teilen der
p.ädagogischen Leitr4een auf, _getrennt vonirnd-oTt_ohne B_ezug zu den nachfotgenOen
feicher- und stufenorientierten lernzielen. Dies dürfte ein Grunä daftir sein, dass"Erzie-
hungsziele wie 'selbständiges Lernen', 'Lernen lernen'oder'autonomes Lernen' von
den Ichrenden nicht weiterbeachtet und durch die p,rüfbaren und leichter op"*tionuii-
sierbaren stofflichen r.emziele in den Bereich der'lsonntagspädagogik; g;ärärt;;;-
den" (Seite 9).

Hier setzt Titus Guldimanns theoretisch wie praktisch relevantes Erkenntnisinteresse
an: Auf welche Weise lässt sich im Rahmen des regulären Unterrichtes in heute beste-
henden schulen erreichen, dass Lernende über ih-r Lernen nachdenken, ai" g"-;;;
nenen Einsichten mit anderen austauschen und durch die Anregungen, diä sie d"adurch

-g:yolT"n, die eigene-n ko-gnitiv_en und metakognitiven trmstratägiä weiterennvickeln?
Wie lässt sich also das alte reformpädagogisöhe Postular in der"Wirklicnrkeii hd;ig*
Schulen verwirklichen?

Das Buch schliesst mit zwölf Prinzipien znr Förderung der Strategieentwicklung durch
die Gestaltung geeigneter interaktiver Lehr-Lernumgäbungen. B'is zu diesem Schtuss
spannt sich ein grosser gedanklicher Bogen, an dören Änfang die konketen For-
schungsfragen stehen, die sich Titus Guldimann gestellt hal

' "sind zehn-, zwölf- und vierzehnjährige-Schülerinnen und schüler in der Lage,
99im I€r-npf ozess nvischen der Sach- ind der Strategieebene arunterscheiden|

' Lässt sich durch Lernreflexion ein Bewusstsein fir äie Bedeutung der Strategie-
eb e-n e 

-( 
me takg g nit iv e B ew us s th ei t ) für den lrrnprozess entwickelln?. Führt Lernreflexion zu einer ErweiterunR des Stiatepiewissens?

' Kann durch Lernreflexion eine grösserJÜbereinstiämung zwischen dem Strate-
g_iewissen und der Strategieanwendung erreicht werden?. Sind die erwarteten Effekte awh kingeffisrlg wirksam?', (Seite 16).

{o aiq" Fragen_schliesst sich - als theoretische Grundlage für ihre Bearbeitung - die
Darstellung des Metakognitionsmodglls von Pressley et al., das Mitte der acitziger
Jahre entwickelt wurde, und.die einige Jahre zuvor entstandene Textverarbeitun"gs-
theorie von Kintsch & Van Dijk an, sowie - mit Blick auf die eigene Intervention - eine
Diskussion der aktuellen Strategieforschung und der daraus ab-geleiteten Ansätze zur
Förderung von Lemstrategien in einer interalitiven lrhr-Lernumfebung.
Den Hauptteil des Buches bildet eine eigene, im Lernbereich des Wissenserwerbs aus
Texten durchgeführte, zweijährige Intervention zur Förderung eigenst?indigen Lernens.
Hier zeigt Titus Guldimann auf, wie genau mit den Schtilerinnen und Schülern der
Versuchsklassen gearbeitet wurde, um "durch
. Selbstbeobachtung und Reflexion des eigenen Lemens,
' besseres Verstehen der eigenen Strategien und deren Anwendungsbedingungen und. die Entwicklung und autonome Anwendung der Strategien
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(1) ihre metakognitive Bewusstheit (zu) steigem,
iZl Oas individuelle Strategiewissen (zu) erweitern,
i3i ;i; Si"r"r"re des Einiatzes des Strategienwissens (zu) verbessern und

i4i äi" ichulischä L.eistungsf?ihigkeit (zu) fördern" (Seite 151)'

Dem Bewusstwerden über das eigene Lernen, dem Nachdenken,_der Anregung und

ä"*-Ä*tu"r.h von solchen proze-ssorientierten Lernerfahrungen dienten in der Inter-

vention fünf sog. Instrumente:

a

a

a

gültig sind.

Die Ereebnissen der Intervention, von denen hier nur gesagt sei, dass sij:- Positiv,. im

;;;";:;l;A;in u"O"* als vorausge,sagt ausfielen, pgen^zy vielfältigem Weiterdenken

-i;;;A; *, etwa darüber, was dei "Aiteil" der Lehrlaaft beim eigsnständigen l,e'rnen

iri. f* g""tr'leiten sie zur Fallstudie mit dem Schüler Ralph über. Darüber, wie Ralph

die Intervention erfuhr, äussert sich dieser wie folgt:

'Ich fand eS super, so zu arbeiten. Mir sagte es zu! Ich machte am liebsten etwas

N;il, was niäht'zu stressig war. Ich irbeitete so viel mehr und hörte nicht
äi"i""tr dem Irhrer, der vonie stand, zu, sondern konnte selber bestimmen, was

i"n N"o"t erfahren wollte. Es schien mir auch weniger streng, aber ich konnte

metr setUer erfahren! Ich durfte alles, aber vielfach musste ich neue Ideen suchen-

Der Lehrer hatte immer gute Ideen auf Lager, die einfach sind. Ich denke immer zu

weit. Ich musste nur die"Zeit einhalten, sönst musste ich nichts tun, was ich nicht
wollte. Dort, wo es mir Spass macht, bin ich gut - dort, wo ich gut bin, macht es

mir Spass" (Seite222).

Dem Buch und seinem vor allem auch für die Schulpraxis sehr anregenden.Inhalt.ist

eine breite Zurkenntnisnahme zu wünschen. Es gehört zum Besten, was die htesrge

lernpsychologische Forschung in den letzlen Jahren hervorgebracht hat.

der Strate gieentwicklung
M.B.) erfordert von den

durch die Gestaltung einer
dieser Prinzipien (zur Förderung
interaktiven lrhr-Lernum gebung,

Der Schlussatz des Buches lautel "Die Umsetzung

Lehrkräften eine -psychologische Erweiterung
des Berufsverständnisses " (Seite 231). Mit auf eigenständiges Lernen als eine

zentrale Forderung in einer sich schnell entwickelnden Welt ist zu hoffen (und dafür

einzustehen), dass diese Aussage bei der Fortentwicklung der Lehrerbildung nicht ver-
bereits 1979 eine Schlüssel-gessen geht. Der CIub of Rome hat im autonomen Lemen

qualifikation für die Lösung unserer Zukunftsprobleme gesehen!

Matthias Baer
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GUGGENBÜHL,,q.nan (1996).
prävention in der Schule. Zirich

Dem Dämon in die Augen schauen. Gewalt-
Schweizer Spiegel Verlag. 224 Seiten,Fr. 35.-

Gewalt wird als archetypische Erscheinung beschrieben. Im Generationenkonflikt - in
den Gegen-sätzen der Jugelq ?u dfn Erwachsenen - wird ein Ausgangspunkt für Ge-
waltentwicklung gesehen. weiter können auch Miterzieher, Medieä, Moden, Szenen -
hier wird eine übersichtliche Beschreibung heutiger Jugendszenen geliefert - zu Gewalt
führen. Gewalt wird als Kompensation für Mangel an-Spannungeä in unserer Gesell-
schaft_ (valkanover) ql4 *.ylqkausal (Gamper) beschriöben. In- der spezifischen Be-
lchreibung von "weiblicher" (Delegation von Gewalt) und "männlichei lknabenhafter"
Gewalt (action) erstaunt, dass diesö Gewaltformen den tatsächlichen Rollen und nicht
bloss den archetypischen Rollen (2.8. der schwächeren Position im Konfliktfeld für
weibliche Gewalt) zugeordnet werden.

Schatten und Gewalt sind anthropologische Phänomene. Sie erscheinen in der Schule
bei den Kindern oft als Subwelt. Im Umgang mit dieser Subwelt dürfen die Erwachse-
nen ihren eigenen Schatten nicht abspalten. Sie sollen Gewalterscheinungen in der
Schule weder idealisieren_und sich ihi anpassen noch dämonisieren und värdrängen
oder sich distanzieren. Gefordert wird ein Mittragen des Schattens der Kinder und äas
Aushalten der Auseinandersetzung ryt-"chen denGenerationen. Dies bedeutet Engage-
ment und Grenzen setzen. Die Schülerlnnen müssen Werte aufbauen können. Diäsär-
folgtjum leil in Grgppen (Banden), bei der Bildung von "Ersatzidentitziten", die hel-
fen, Fremdheit und Spannung abzubauen und einen Platz in der Gesellschaft zu ermit-
teln. Für die Lehrerschaft wird Teamarbeit, Leitbildentwicklung und mirunter Beizug
von Fachleuten und Beratungen empfohlen (2.B. bei der Bewältigung der Eltemkonl
takte). Die Lehrkräfte müssen den Kindern in die Seele blicken unä mlit Widerständen
angemessen umgehen können. Werden wichtige "Gewalt-"Themen unter den Teppich
gewischt, dann ist die Auflösung des "doppelten" Diskurses durch z.B. Mythodräma
angezeigL Dab-ei wird aufgrund eines ''archetypisch" bestimmten Geschichten-Inputs
von den Betroffenen eine Geschichte imaginiert, die dann assoziativ Material füf die
Lösung der zu bearbeitenden Konflikte bildet. Die Autoren wollen mit dem Buch
Impulse-zur Bildung von Schulhauskultur und zur Entwicklung von Streitkultur
liefern. Dieses Ziel wird eingelöst. Es wäre hingegen wohl möglich, dem Dämon
Gewalt "tiefer ins Auge zu schauen", wenn weitere Konstrukte zurErklärung des Phä-
nomens beigezogen würden.

AmoldWyrsch
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VON HENTIG, Hartmut (1996). Bildung. München, Wien: Carl Hanser. 209 Seiten,
Fr.32.20

Unter Bildung versteht Hentig "die Stärkung der Person durch Klörun7.vPn.W".U".
Diese auf Wiihelm von Humb6ldt zurückgehände Haltung unterscheidet sich deutlich
von der weitverbreiteten Ansicht, Bildung sei eine Anhäufung von Wissen oder die
Kenntnis bestimmter Bildungsinhalte. "Öb einer gebildet sei oder nicht, lösst sich
nicht mit Hilfu von Wissenslests ermitteln". Im Kapitel IV- (mögliche Massstäbe)

beschreibt Hentig Kriterien, mit denen sich überprüfen lasst,.ob ein Unterricht bildend
(im Sinne seinerbefinition) ist und in Kapitel_V-(geeignete Anlässe) gipt 9r Beispiele.

ich zitiere drei davon: 1. Geschichten: "äie WeIt der Geschichten enthölt alles, was

wir an geistiger Nahrung brauchen".2. Naturerfa{gng: Bgv.or der naturwissen-
schaftlicie Uäterricht beginnt, müssen die Kinder die Natur erfahren, Tiere beobach-
ten, den Himmel bei Tag und bei Nacht studieren. "Aus dem Staunen soll Neugier
hervorgehen und aus diöser das methodische Erforschen der Nqtu.r" 3. Gespräche:
"aber iicht iedes Miteinander-Reden ist Gesprtich". Es-braucht "die strenge O-ffen-

heit, die ourh zu* Scheitern führen kann un'd iedenfalls weder lrrgringe noch mä-

andrische Schleiftn noch küine Sprünge vermbidet, aus denen wir mehr lernen als
durch fahrplanmdssige Ankunft am Zie7". Natürlich denkt man hier sofort an Martin
Wageäschäins sokratisches Gespräch. Auch an anderen Stellen des Buches sieht man,
dasiHentig Wagenschein nahesteht, gelegentlich wird Wagenschein auch explizit zi-
tiert. An aä enJahnten Beispielen lässt sich deutlich erkennen, dass Bildung nicht an

bestimmte Inhalte, Fächer oder Schulstufen gebunden ist. Geschichten erzählen heisst
nicht nur Märchen auf der Unterstufe, sondern auch später: Erzählungen in der Litera-
tur, in der Religion, in der Geschichte (Christoph Lldgnberg: Geschichte lebt von Ge-
schichten) odei in den Naturwissenschaften (Zum Beispiel entscheidende Phasen im
Leben eines berühmten Forschers). Bildung ist also in vielen Situationen möglich, so-

fern man sich wirklich auf eine Sache einlässt und sich Zeit nimmt, sofem die Schüler
und Schülerinnen einen Bezug zu ihrem Leben herstellen können, sich als "Subjekt i-h-

rer Handlungen" erfahren.''Das mussfrüh, vor der Schule, beginnen und in der
Schule bestörkt werden".

Mit Hentigs Buch sollte sich jeder, der mit Schule zu tun hat (Lehrkräfte, Schulbehör-
den, Bildüngspolitiker und -politikerinnen) auseinandersetzen. Hentigzeigt, dass-es

nicht neue Sinikturen oder Lehrplane braucht, sondern ein Umdenken in Be-zug auf 9en
Auftrag der Schule: Nicht Selektion und direkte Vorbereitung auf den Beruf (das soll in
der Birufslehre oder im Studium erfolgen) steht im Vordergrund, sondern "die Stdr-
kung der Person durch Kldrung von WeIt". ">Verstehen< zum Beispiel ist eine
wic-htige Frihigkeit. Man kann sich in ihr üben; und manches versteht man an
Ende äes LernTorgangs auch- Noch wichtiger aber will mir scheinen, dass man er'
.fahren hat, was Vörstbhen ist: wie schwierig und doch möglich, wie notwendig und
immer neLt".

Ueli Aeschlimann
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Schwerpunktthemen im Oktober und November 1997:
SLZ Nr. 10/97
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Grenzen überwinden. Stuttgart: Klett-Cotta.
Eggert,_D. (1997). Von den Stiirken ausgehen. Individuelle Entwicklungsptcine (IEP) in

der Lernfö rde rdia gno stik. Dortmund: verlag modemes lernen.
Fuhrer, U., Wölfing, B. & Kast, S. (1997). Von den sozialen Grundlagen des Umweltbe-

wusstseins zum verantwortlichen Umwelthandeln. Bem: Hans Huber.
Glinka, H.-J. (1997). Das narrative Interview. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
Grob. A. (Hrsg.). (1997). Kinder und Jugendliche heute: belastet - überbelastet? Be-

schreibung des Alltags von SchüIerinnen und Schülern in der Schweiz und in Norwe-
gen. Zürich: Rüegger.

Gruber, H. & Renkl, A. (Hrsg.). (1997).Wege zum Können. Bern: Hans Huber.
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Didaktik / Fachdidaktik

Heuer, G.U. (1997). Beurteilen - Beraten - Fördern. Materialien zur Diagnose von km----iiäarnri in Grund- und Sonderschule. Formular-Kopiervorlagen-Mappe. Dort-
mund: verlag modernes lernen.

ffoifmann, E. f1997). Alfred Adler. Ein Leben für die Individualpsychologie. Bern: Hans
Huber.

Hohenadl, Ch. (1997). Kommunikationstraining: richtig hören,-uerste^hen, reden. 20 Ar-
beitsblätter Äit dtäaktisch-methodischen Kommentaren. Zttg: Klett & Balmer.

Krämer, W. (1997). So lügt man mit Statistik. Bem: Hans Huber.
U""*änn, f. a VanAereycken, W. (Hrsg.). (1997). VerhaltenstheraPeutische Psychoso-

mat ik. Sttttgart: Schattauer.
tvtevir, W.U.,"Schützwohl, A. & Reisenzein, R. (1997). Einführung in die Emotionspsy-

ähologie, Band 2. Bern: Hans Huber.
Vftiftiine", p. & Neraal, T. (Hrsg.). (1997). Psychoanalytisch orientierte Farnilien- und

S o ziilt he r ap ie. Giessen : edition psychosozial
Mo"tau, R. (f997). Gewalt im biofräphischen Kontext Giessen: edition psychosozial. 

.
Pallasch, w. & Pallasch c. (Hrsg-.). itssz). Schweigen, dann schweigen - sonst nichts.

Eine b,infiihrung in die meditativle Entspannung für Pödagogen. WeinheimlBergstrasse:
Juventa.

Schmelzer, D. (1997) Verhaltenstherapeutische Supervision. Bern: Hans Huber.
Staabs, G. v. (1997). Scenotest-Handbuch. Bern: Hans Huber.
Vist<oulcs, l-. Gtrsg.). (1997). Familienleitbilder und Familienrealitäten. Leverktsen-

Opladen: Leske & Budrich.
weliä.t, F., & Mandl, H. (Hrsg.). (1997). Psychologie der Erwachsenenbild.ung. Düssel-

dorf: Hogrefe -Verlag für Psychologie.

Baake, D. (Hrsg.). (1997). Handbuch Jugend und Musik. Leverkusen-opladen: Leske &
Budrich.

Biermann, R u.a. (1997). Leben mit Medien - Lernen mit Medien. Fallstudien zum me-

dienpääagogischen Handeln in der Schule- Frankfurt/M.: Peter Lang'
Courts, p.L: ö997). Multicuhural Literacies. Dialect, Discourse, and Diversity. Frank-

furt/M.: Peter Lang.
Deitering G. G. (1995). Selbstgesteuertgl Lern91t',-99ttgg"nt, Hogrefe & VAP'
Dolle-Yieinkauff, B. & gwersl H.-H. (Hrsg.). (1997). Theorien der Jugendlektüre-Weirr-

heim: Juventa.
ftit{i"U"rg"r, H. (1997). Bewegtes Lernen. Lesen, schreiben, rechnen, lernen mit dem

ganzen Rörper. Dortmund: vsllng modernes lernen.
Kölhnen, M. (i997). Freiarbeit macht Spass. Dortmund: verlag-modemes lemen.
ftipp".t, Cd. (1997). Entfalten und_Entdecken. Zur-Verb,indung von Imagination und

Eiolikat io n im Literaturunte rricht. München: Ernst Vögel.
Lübk;, S.-I. (1997). Schule ohne Noten. Lernberichte in der Praxis der Laborschule.Le-

verkusen-Opladen: Leske & Budrich.
Müller, A. (1991). Wissen und Schreiben. Ergebnisse und Folgerungen aus der Aufsatz-

stulie Ost. Frankfurt/M.: Peter Lang.
Ottavaere-van Praag, G. (1997). Le roman pur la jeunesse. Approches -Döfinitions.

T e c hni que s nar r at iv e s . Frankfu rtllvl. : Peter Lang-
Richter, k. & Hurrelmann, B. (Hrsg.). (1997). Kinderliteratur im Unterricht. Wein-

heim/Bergstrasse: Juventa.
Richter, K.'& Hurrelmann, B. (Hrsg.). (1997). Das Fremde in der Kinder- und Jugendli'

te ratur. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
Schüpbach, I. (1997) Nächdenken über das Lehren. Vorder- und Hintergründiges zur

Didaktik im Schulalltag. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt.
Terhart, E. (1997). Lehr-Lern-Methoden. Eine Einführung in Probleme der methodischen

Organisation von Lehren und Lernen. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
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Allgemeine Pädagogik / Erziehungstheorie / Phitosophie

Pti!t.,W. (1997). Entwürfe zu einer Pridagogik der Person. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Bohnsack, \.oru. (1997). Biographieforschuig und Kulturanalyse. Leverkusen-opladen:

Leske & Budrich.
Brückner,_M. (1996). Frauen- und Madchenprojekte. Von feministischen Gewissheiten zu
_ neuen Suchbewegungen. Leverkttsen-Opladen: Leske & Budrich.
Bürmann, J. & Heinel,. !. !r927).,yg-ge iu u_e_rrindertem (Jnterricht - Gestaltptidagogik

und Lehrerpersönlichkeit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Bürmann, J., Dauber, H. &--Holzapfel, G. (Hrsg.). (1997). Humanistische pridagogik in

Schule, H ochschule und Weiterbildung. Bad lleilbrunn: Klinkhardt.
ItgUg-t, H. (1997). Lernfelder der Zukunft. Perspektiven humanistischer Pridagogik. Bad,

Heilbrunn: Klinkhardt.
Ferchhoff, w. & Neubauer, G. (1997). Patchwork-Jugend. Leverkusen-opladen: Leske

& Budrich.
Flach, !. va. (1997). LehrerausbildrylC iln Urteil ihrer Studenten. Zur Reformbedüffiig-

keit der deutschen Lehrerbildung. Frankfurt/Ll.: Peter Lang.
F.9", L u.a. (1997). Mentoring the Mentor. A critical Dialogue with Paulo Freire.

Frankfurt/Ir4. : Peter Lang.
Friedrichs, G. & Eichholz R. (1997). Der schrei nach wcirme. Jugend und Gewalt.

Frankfurt/Ir4. : Peter Lang.
Grossenbacher, S., Herzog, W., Hochstrasser, F. & Rüegsegger, R. (Hrsg.). (1997). Schule

und Soziale Arbeit in gefcihrdeter Gesellschart. Bern, Stutfiart, Wien: -Haupt.

Jäger, W. (1997). ,Das da draussen sind wir'. Bausteine elner Ptidagogik'der Wahrneh-
mung. Dortmund: verlag modernes lernen.

Höpflinger, F. (1997). BevöIkerungssoziologie. WeinheimlBergstrasse: Juventa.
Holzbrecher, A. (1997). Wahrnehmung des Anderen. Zur O-tdatctit des interkulturellen

Le rnens. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.
Ho_pf,-p. (1997). F,rauenbewegung und Pridagogik - Gertrud Briumer zum Beispiel. Bad

Heilbrunn: Klinkhardt.
Hurrelmann, B. u.a. (1997). Familienmitglied Fernsehen. Leverkusen-opladen: Leske &

Budrich.
Kline, P. & Martel, L.D. (1997). schule spielend meistern. Ein Lern- und Arbeitsbuch.

Paderborn: Junfermann.
Kö_cher, R. & Schild, J. (Hrsg.). (1997). Traditionsbindung und Wertewandel in

Deutschland und Frankreicä. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.
Krüger, H.-H. (1997). Eiffihrung in Theorien und Methoden der Erziehungswissen-

schaft. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.
Lauer, U., Rechsteiner, M. & Ryter, A. (1996). Dem heimlichen Lehrplan auf der Spur.
_ . 

G e s c h I e c ht e r g I e ic hs t e llun g im K las s e nzimm e r. Züt'rch: Rüegger.
Liebau, E. (1997). Das Generationenverhältnis. Über das Zuiämmenleben in Familie und

Ge se llsc haft. Weinheim/Bergstrasse: Juventa.
Loarer, E. u.a. (1997). Peut-on öduquer l'intelligence. L'övaluation d'une methode

d' 4ducation co gnitive. Frankfurt/M. : Peter Lang.
Petzelt, A. (1997). Subjekt und Subjektivität. WeinheirntBergstrasse: Juvenra.
Schimpf, E. (1997). Das Selbst kommt zum Bildnis. Kultuielle Aktivitciten als Aspekt der

Lebensbewöltigung von Mddchen und Frauen in lcindlichen Regionen. Frankfurt/Il:
Peter Lang.

Schräder-Naefl R. (1997). Warum Erwachsene nicht lernen. Zum Lern- und Weiterbil-
dungsverhalten Erwachsener in der Schweiz. Zürich & Chur: Rüegger.

Stadelmann, M. & Spirgi, B. (1991) Wie die Lehrerbildung bilden soll. Bem: Haupt.
Tschamler, H. ( I 996). W is s enschaftstheorie. Eine Eiffihrung für P cidago gen. Bad Heil-

brunn: Klinkhardt.
Rhyn, H. (1997). Allgemeine Bildung und liberale Gesellschaft. Zur Transformation der

Liberal Education in der angelscichsischen Aufklärung. Frankfurt/M.: Peter Lang.
Zeitschrift Bildung Nr. 1/1997: Hochbegabteffiirderung - Förderung von Begabungen.

Aider les surdouös - soutenir les talents. Luzern: Arbeitsstelle für Bildungsfragen der
Schweizer Katholiken



447Neuerscheinungen

Erziehungs- und Schultheorie / Schulentwicklung / Verschiedenes

Arnold, R. (1997). Qualitdtssicherung. Leverkusen-Opladen: I-::.kg & Budrich'
itöi;h;., w- u.ä.lHrsg.). (1997) Wege zu einer neuen Bildungsökonomie. Wein-

heim/Bergstrasse: Juventa.
Grd" F. & Sfreddo, C. (1997). D4penses publiques pour I'enseignement des langues se'

condes en Suisse. Berne: Programme national de recherche 33.
XfeinÄa"n, M. (1997). Assessrient-Center. Stand der Forschung. Konsequenzen für die

Praxis. Göttingen: Hogrefe & VAP.
Koring, B. (1997"). Lemän und Wissenschaft im Internet. Anleitungen und.Reflexionen zu

n"li"n L"rn-, Forschungs- und Beratungsstrukturen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Liebig, B. (19i6). Geschl-ossene Geseltschafi. Aspe-kte_der G.eschlechtergleichheit in wirt-

,rüäyttiri"n und politischen Führungsgremien der Schweiz. Zürich: Rüegger.
Moser, U., Ramseier, E., Keller, C. & Hüber, M. (1997). Schule .auf dem Prüfstand._ Eine- 

Euäuoiion der Sekundarstufe I auf der Grundlage der "Third International Mathema-

tics and Science Study". ZnÄch'. Rüegger'
Oertel, L. (1997). Schulreform - ein Zürcher Politikversuch- Zidir.ich: Orell-Füssli.
Ryser, Maigrit 

"t. "t. 
(tigl). 100 lahre -Haushaltungslehrerinnenausbildung 

im_Kanton
'Bein 1897-1997. Eine Jubiläumsschrift zum 100. Geburtstag des Staatlichen Seminars
jnr Haushaltungslehrerinnen und -Iehrer Bern. Hrsg-_vglgelErziehungsdirektion des

kantons Bem. Berner Lehrmittel- und Medienverlag BLMV' Bem.
Sarges, W. (Hrsg.). (1991). Weiterentwicklung der Assessment Center-Methode. Göttin-

gen: Hogrefe & VAP.



Ve ranstaltu n gs kalende r
23.-24.1.1998 in Neuenburg
Sprachliche_und kulturelle Vielfalt in der Lehrer(innen)bildung
Ta-gung im Rahmen des NFP 33 "Wirksamkeit unserer Bildungsjysteme',
Informationen und Anmeldung: Dr. c_ristiry Allemann-Ghio-ndä, Insutut für pädagogik
der universität Bern, Muesmattsüasse 2'1, 3012 Bern, Tel. 031-631 g6 64/93 69, Fafö5i-
631 85 81.
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7.-11.1.1998 in Surrey/UK
European Conference on Personality
Information und Professor
logy, University of Surrey

1998/1999 in Frankf,rrt
Vernetzte Wi rklichkeiten

31.5.1998- 4.6.1998 in Berlin
6th European Congress on Research in Rehabilitation 1998
Improving Practice by Research.
Information: Congress Secretary ECRR-98, Mr. H. Kirste, c/o
11 D-60594, Frankturt/M. Tel. 049 6960 50 18

ISSBD@ unibe.ch. WWW:
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BAR, Walter-Kolb-Str. 9-
Fax049 69 60 50 l8 31.

SBD-98.html.

of Psycho-

l.-4.1.1998 in Bern
XYth Biennial ISSBD Meetings
Information: Pasqualina lenig-clriello, Department of psychology, university of Berne,
Muesmattstrasse 45, 3000 Bern 9, Switzerland, Tel. u. Fax 041-61 331 is ig. B-malt:

1.-5.8.1998 in Melbourne, Australia
56th Annual Convention ofthe International Council ofPsychologists
Information: MS. Lisa Bonaldi, Po Box 548, Malvem. Yic. 3144 Aüstralia or John Davis,
Secretary General ]QP, Dept, of Psychology, South West Texas State University. San Mar-
cos, Texas, 18666-4616, Tel. 01 512 245 7605, Fax 0t 512 245 3l*. E-mait:
JDD04 @ academia.swt.edu.

28. 9.1998 - 1.10.1998 in Siegen
12. Sym-posion Deutschdidaktik . "Germanistik studieren - Deutsch lehren? Konzepte
der Ausbildung"
"Deutsch" ist ein gefragtes Fach. Zehntausende Studierende in germanistischen Semina-
ren und Vorlesungen sind eingeschrieben in verschiedenen Lehramtsstudiengängen. Ihr
Studium soll sie auf die Aufgabe vorbereiten, Deutsch zu unterrichten. Dafür-müisen sie
die F2ihigkeit entwickeln, mögliche Gegenstände des Faches Deutsch zu konstituieren und
zu begründen sowie sprachlich-literarische Aneignungs- und Vermittlungsprozesse in
einem umfassenden Sinne zu verstehen und zu fördern. Die Aufgabe der Deütschlehrer-
ausbildung macht die Germanistik zu einer starken akademischen Disziplin in den Gei-
stes- und Kulturwissenschaften. Aber nimmt das Fach diese Aufgabe an? Viele Fragen
sind hier zu stellen:
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. Wie steht es um die Ausbildung der Deutschlehrer und -lehrerinnen an den Hochschu-

ren u"a in den weiterführendän Phasen der Ausbildung? was kann getan werden,

damit auch die Studierenden und zukünftigen Lehrer "lebenslanges Lernen" als

4.-9. 10.1998 in Neuenburg
VSG-Studienwoche 98
Informationen: Weiterbildungszentrale (WBZ), Postfach, 6000 Luzern '7, "tel.: 041-249
99 11 Fax 041-240 00 79
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Kurznachrichten
D Gleichwertigkeit von allgemei-

ner und beruflicher Bildung

Die Kultusministerkonferenz hat bei ihrer
219. Plenarsitzung am 12./13.6.199j auf
Norderney den Bericht "Gleichwertigkeit
von allgemeiner und beruflicher Bildung
verabschiedet. Als Eckpunkte eines Kon-
zepts der Gleichwertigkeit werden die
Möglichkeiten des Erwerbs des Mittleren
Schulabsctrlusses, der Fachhochschulreife
und der Fachgebundenen Hochschul-
reife/Allgemeinen Hochschulreife in Ver-
bindung mit Qualifikationen aus berufli-
chen Bildungsgängen beschrieben. Insbe-
sondere die Frage des Massstabs, an dem
die Gleichwertigkeit von allgemeiner und
beruflicher Bildung gemessen werden
kann, spielt bei der Diskussion von Einzel-
vereinbarungen eine zentale Rolle. Hierzu
heisst es wörtlich: "Die Kultusministerkon-
ferenz hat festgestellt, dass im Hinblick auf
Studierflihigkeit der Absolventen der all-
gemeinbildenden Bildungsgänge und der
Fachgymnasien/berufsbezogenen Bil-
dungsgänge drei Kompetenzbereiche von
herausragender Bedeutung sind: sprachli-
che Ausdrucksflihigkeit, insbesondere die
schriftliche Darlegung eines konzisen Ge-
dankenganges, verständiges Lesen kom-
plexer fremdsprachlicher Sachtexte und si-
cherer Umgang mit mathematischen Sym-
bolen und Modellen. Zur Sicherung des
Erwerbs dieser grundlegenden Kompeten-
zen komme den Fächern Deutsch, Fremd-
sprache und Mathematik eine besondere
Bedeutung zu. Die Kultusministerkonfe-
renz habe in diesem Zusammenhang DJ-
sätzlich festgestellt, dass diese Kompeten-
zen bei entsprechender curricularer Absi-
cherung und systematischer Ausweisung in
einem gewissen Umfang auch in anderen
Fächern als in Deutsch, Fremdsprache und
Mathematik vermittelt werden können.
Gleichwertigkeit von beruflicher und all-
gemeiner Bildung bedeute, dass formale
Berechtigungen, die der erfolgreiche Be-
such einer allgemeinbildenden Schule
verleiht, grundsätzlich auch durch Be-
rufsbildung erworben werden können.
Bayern geht ebenfalls von dem eigenstän-
digen und der allgemeinen Bildung durch-
aus ebenbürtigen Wert der beruflichen Bil-
dung aus, kann sich jedoch nicht der Auf-
fassung anschliessen, dass der Wert von

Schlüsselqualifikationen/ Kompetenzen in
Verbindung mit berufsbezogenem Fach-
wissen für den Hochschulzugang ausrei-
chend sei. Der für ein Hochschulstudium
notwendige inhaltliche Wissenserwerb in
Deutsch, Fremdsprache und Mathematik
kann nach bayerischer Auffassung nur
über ergänzende Bildungsmassnahm-en si-
chergestellt werden.

CH Expo 2001- ein Jahrhundert-
ereignis für alle?

Die Schweizerische Landesausstellung
Expo 2001 soll auf allen Ebenen behinl
dertengerecht konzipiert werden. Mit die-
sem Ziel wurde am 14.6.199i in Neuchätel
der Verein "Expo 2001 & Handicap" ge-
gründet. Namhafte Organisationen im Be-
hindertenbereich haben sich zusammenge-
schlossen, um der Expo ihr Fachwissen
und spezielle Dienstleistungen zur Verfti-
gung zu stellen. Der Verein wird schon
heute aktiv, damit die Bedürfnisse behin-
derter Menschen bereits in die Planung der
Ausstellung eingehen. Mitglieder von
"Expo 2001 & Handicap" sind u.a. der
Schweiz. Invalidenverband (SIV), die Be-
hindertenselbsthilfe Schweiz ASKIO, die
Schweizerische Vereinigung Pro Infirmis,
insieme Schweiz und die Paraplegiker-
vereinigung.
Interessenten wenden sich an: J. Cattin,
Postfach 542,2001 Neuchätel, Tel. 032-
724 43 24, Fax 032-124 4610.
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CH Ausbildung am SIBP - teilzeitlich -
modular- berufsbegleitend

Das SIBP flexibilisiert die Ausbildungen
für Lehrkräfie an Berufsschulen

Das Schweizerische Institut für Berufspäd-
agogik (SIBP) flexibilisiert auf Wunsch der
Kantone die Ausbildung der Berufsschul-
lehrerinnen und Berufsschullehrer in der
deutschen Schweiz. Die neue Regelung tritt
erstmals für Studierende der fachkundli-
chen Richtung im Studienjahr 1998/99 in
Kraft.
Studierende haben neu die Möglichkeit,
die Studienform und den Studienort weit-
gehend selber zu wählen. Möglich ist dies
durch die Schaftung von Studien-Paketen,
die aus einer Zahl von Modulen bestehen.
Bei einer genügenden Anzahl Studierender
werden die Modulpakete sowohl am
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Hauotsitz des SIBP in Zollikofen bei Bem
als äuch in Zürich angeboten. Zudem wird
es möslich sein. das Studium - neben der
vollzeitlichen Variante von zwei Jahren -
neu teilzeitlich in drei oder mehr Jahren zu
absolvieren. Pro Jahr sind mindestens ein
Modulpaket (maximal vier Modulpakete)
zu belesen.
Die neüen Studienvarianten steigern die
Attraktivität der Ausbildung zu Berufs-
schullehrkräften für Studierende, die weit
entfernt vom Institut in Zollikofen wohnen,
und für Studierende, die neben dem Stu-
dium mehr als einen Tag dem Unterricht
oder anderen Aufgaben widmen wollen.
Die unterrichtspraktische Ausbildung in
einer Berufsschüle am späteren Arbeitsort
und das individuell belegbare Ergän-
zungsstudium bleiben unverändert'
Auskünfte über das Studium für Lehr-
kräfte an Berufsschulen: Schweizerisches
Institut für Berufspädagogik (SIBP),
Kirchlindachstrasse 79, 3052 Zollikofen,
Tel. 031 323 76 11.
Auskünfte über offene Stellen in den Be-
rufsschulen: Kantonale Amter für Berufs-
bildung.

CH Lehrerlöhne im Vergleich

Schweizer Lehrer haben im internationalen
Vergleich die höchsten Löhne. Sie müssen
daftir aber auch wesentlich mehr arbeiten
als ihre Kolleginnen und Kollegen im
Ausland, wie das Bundesamt für Statistik
mitteilte. Gemessen am Unterrichtspensum,
liegt der Lohn hinter jenem der deutschen
oder österreichischen Lehrer zurück. Eine
Schweizer Lehrkraft unterrichtet im Jah-
resmittel in der Primarschule 1085 Stun-
den und auf der Sekundarstufe 1056
Stunden. Sie liegt damit vor den Lehrern
in den Niederlanden und den USA, die auf
diesen Stufen auf 818 beziehungsweise
760 Stunden kommen. Schwedische Leh-
rer unterrichten im Vergleich mit den
Schweizern nur gut halb so viele Stunden.
Zwar sind die Löhne für Schweizer Lehrer
absolut am höchsten. Kaufkraft- und ar-
beitszeitbereinigt liegen jedoch die Deut-
schen mit einem Anfangslohn von 28800
US-Dollar vor den Dänen mit 24000 US-
Dollar Anfangslohn und den Schweizern,
die auf 23000 Us-Dollar kommen. Bei
den Maximallöhnen liegt die Schweiz hin-
ter Portugal, Österreich und Deutschland.
Auch auf der Sekundarstufe verdienen
deutsche Lehrer mit 31000 US-Dollar An-

CH Zunahme der Straffälligkeit bei
Jugendlichen

Im vergangenen Jahr haben die Schweizer
Gerichte insgesamt 8900 Urteile gegen
Kinder und Jugendliche ausgesprochen.
Seit 1989, als noch rund 7000 Verurtei-
lunsen sezählt wurden ist deren Anzahl
sonät diutlich gestiegen, wie das Bundes-
amt für Statistik mitteilte. Die jungen Tä-
terinnen und Täter hatten insgesamt 13300
Straftaten auf dem Kerbholz. Rund ein
Drittel der Urteile stammen aus den Kan-
tonen Zürich und Bern.

In mehr als der Hälfte mussten sich die
minderjährigen Straftäter wegen Vergehen
gegen das Strafgesetzbuch (StGB) verant-
worten (56 Prozent). 27 Vo det Falle betra-
fen das Strassenverkehrsgesetz (SVG),
13 Vo das Betäubungsmittelgesetz (BtmG).
Bei 4 7o aller Fälle wurden Verstösse gegen
andere Bundesgesetze sanktioniert. Zum
Versleich: ln der Strafurteilsstatistik 1995
für Erwachsene wurden 55 Vo aller Urteile
wegen Vergehen gegen das Strassenver-
kehlseesetz ausgesprochen, 28 7o betrafen
das S[raf- und li % das Betäubungsmittel-
gesetz .Bei den StGB-Straftaten standen
Vermögensdelikte im Vordergrund (73Vo),
gefolgi von Delikten gegen die Freiheit
(SV" 1. Wegen Delikten gegen Leib und
Leben wurden 7 Vo der Urteile ausgespro-
chen. Rund ein Drittel der Verurteilten
sind Kinder zwischen 7 und 15 Jahren.
84 Vo aller Straftaten gehen auf das Konto
von Knaben, nur 16 Vo wurden von Mäd-
chen verübt. (NZZ)
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fansslohn deutlich mehr als Schweizer mit
26010 Oottar. Bei den Maximallöhnen
finden sich die Schweizer Lehrerinnen und
Lehrer diesbezüglich sogar erst auf Platz
sechs. (ap)

CH ProJuventute-Informationsmittel

Das soeben erschienene Verzeichnis "Pu-
blikationen - Informationsmittel 97 198" der
Schweizerischen Stiftung pro juventute
gibt Fachleuten aus dem Schul- und Sozi-
älbereich sowie Erziehungsverantwortli-
chen Hinweise auf differenziertes Infor-
mationsmaterial zu rund l4 verschiedenen
sozialpolitischen und pädagogischen Tfe-
menbereichen. Mehr als 70 Fachpublika-
tionen für verschiedene Zielgruppen
(Eltern, Kinder, Jugendliche, Fachleute
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Fax 01 252 28 24.

etc.) sind erfasst. Ferner geben rund 45
Info-Blätter, Prospekte, aber auch Video-
produktionen Auskunft über die Dienst-
leistungen, Ziele und Tätigkeitsbereiche
der Stiftung pro juventute. Exemplare sind
kostenlos erhältlich bei der Beatell- und
Versandstelle des pro juventute Zentralse-
kretariates in zrij;rich, Tel. 01 251 lg 50,

A G Erleichterter übertritt in aie
Bezirksschule

"Tür auf' - so heisst ein im Kanton Aargau
entwickeltes Pilotprojekt, mit dem Schüte-
rinnen und Schülern-der übertritt von der
Primar- in die Bezirksschule erleichtert
werden soll. Mit Unterstützung des Bundes
soll das Projekt im kommenden Schuljahr
im ganzen Kanton Aargau angeboten wer-
den. Vor allem flir beziehungsorientierte
Kinder stelle der Übergang 'ion der pri-
mar- in die Bezirksschule, vom Allround-
lehrer- zum Fachlehrersystem, eine hohe
Belastung dar, erklärte Walter Minder von
der Jugendberatungsstelle Baden an einer
Orientierungsversammlung in Aarau. Die
gute und Sicherheit vermittelnde Bezie-
hung fehle plöt?lich, weil die Fachlehrper-
sonen ftir die Schüler weniger verftgbar
seien. Walter Minder hat züsammen-mit
Martin Heusser im Schuljahr 1916/97 ein
Pilotprojekt durchgeführt, mit dem solche
Schwierigkeiten nach erfolgtem üOertritt
in die Bezirkssschule überbrückt werden
sollen. Im Projekt wurde die Beziehungs-
pflege zwischen Scllülern und Lehqrerso-
nen in den Unterricht eingebaut. Auch die
Lehrer unter sich widmeten sich im Rah-
men von sogenannten Coachingtreffen den
Fragen der Beziehungspfl ege. Schliesslich
wurden auch die Eltern in diesen Prozess
eingebunden. Die Reaktionen bei Schü-
lern, Eltern und Lehrem waren so positiv,
dass "Tür auf im Schuljahr 1997/98 im
Rahmen eines grösseren Projektes des
Bundesamtes flir Gesundheitswesen (BAG)
im ganzen Kanton Aargau angeboten wird.
Laut Walter Minder wollen sich im Schul-jat. 1998/99 auch andere Kantone dem
ProjeK ansctrliessen. (sda)
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BE 100 Jahre Haushaltungs-
lehrerinnenausbildung im Kanton
Bern 1897 - 1997

Das Staatliche Seminar für Haushaltungs-
lehrerinnen und -lehrer Bern feierte am
11. August 1997 sein l00-jiihriges Beste-
hen. In einer Jubiläumsschrift 1891-1997
beschreibt die Direktorin des Seminars
1964-1992, Margret Ryser, das gesell-
schaftliche Umfeld dieser Ausbildung in
den kennzeichnenden Phasen ihrer Ent-
wicklung, dargestellt anhand der Verände-
rungen der Stellung der Frau im sozialen
Kontext der Familie und der Arbeitswelt,
ihr Berufsverständnis als Fachlehrperson

CH Weiterbildung für Körper, Seele
und Geist

Die neue vollständige Programmübersicht
September bis Dezember 1997 der katholi-
schen Bildungshäuser und Institutionen
der Deutschschweiz und Liechtensteins ist
erschienen. Rund 480 Weiterbildungs-
möglichkeiten in vielen aktuellen Ber-ei-
chen stehen allen Interessierten zur Verfti-
gung. Eine kleine Auswahl der Kurstitel:
Orientalischer Tanz - Gospelsingen - Al-
pha Training - Mind Mapping - Liebe und
Enneagramm - Marriage Encounter -
Grundkurs für Journalismus - Wirkung
und Heilkraft der Farben - Gesprächsfüh-
rung - Gewaltfreie Kommunikation - Kör-
persprache. Das dreimal jährlich erschei-
nende Kursbuch Bildung - Besinnuns
kann einzeln oder im A6onnement (Fi
16.-) bestellt werden bei der Arbeitsstelle
fär Bildungsfragen, Posrfach 2069, 6002
Luzern, Tel. 047-210 50 55. Fax 041-21.0
50 56 (Bürozeiten).

CH-EDK Ja zum Internet

Die Erziehungsdirektoren-Konferenz
(EDK) unterstützt alle Bestrebungen, die
Schweizer Schulen ans Internet anzu-
schliessen. Mit diesem Ziel beteiügt sich
die EDK aktiv an den Netdays l99i vom
20. bis zum 25. Oktober. Die Plenarver-
sammlung unterstützt die Massnahmen der
EDK-Fachstelle und die laufenden oder
vorgesehenen Projekte in den Kantonen,
die den Schulen einen breiten Zugang zum
Intemet verschaffen sollen. Parallel zu den
technischen Möglichkeiten müssten jedoch
pädagogische Unterlagen und Fortbil-
dungsangebote fiir den Einbau neuer Me-
dien in den Unterricht geschaffen werden.



fiir Hauswirtschaft, ihren beruflichen Ein-
satz und die den wachsenden Anforderun-
sen entsDrechend sich zunehmend an-
Spruchsvoller gestaltende und sich erwei-
tärnde Ausbildung. In seiner Festansprache
würdigte der bernische Erziehungsdireklor
Peter Schmid die Leistung und die
Verdienste dieser Institution, deren Ge-
schichte in enger Verbindung zur Frauen-
bewegung steht und sich darum anhand
der Flauenkongresse 1896, 1921, 1945,
1975 und 1996 nachzeichnen lässt. Seine
Aufmerksamkeit galt freilich weniger den
Pioniertaten der Vergangenheit als der
Zukunft. Auf Beginn des Schuljahres
1.997198 sind die lelzten Klassen in eine
seminaristische Ausbildung aufgenommen
worden. In fünf Jahren wird das traditions-
reiche Seminar ftir Haushaltungslehrerin-
nen und -lehrer aufgehoben. Monofach-
lehrkrlifte soll es künftig nicht mehr ge-
ben, nicht mehr ihre spezialisierte Ausbil-
dung, nicht mehr die isolierten Lehrauf-
tragö der Fachlehrpersonen für Hauswirt-
sctiaft. In der Lehrerausbildung werden
neue Wege beschritten. Er führt im Kan-
ton Bern in Zukunft über die Matura oder
eine Berufslehre. Die in einem steten Pro-
zess der inneren Reformen entwickelte
seminaristische Lehr- und Lernkultur solle
freilich in die tertiarisierten Strukturen
eingehen. Es gelte, was sich bewlihrt habe,
"in-den Teig des Neuen einzukneten". So
der Erziehungsdirektor.

Kurznachrichten

BE Kanton will für stellenlose
Schülersorgen

Erziehungsdirektor Peter Schmid hat an
einer Podiumsdiskussion zugesichert, auch
nach der Reduktion des Angebots im 10.
Schuljahr müsse niemand auf der Strasse
stehen. Der Kanton halte aber auch daran
fest, dass ab 1999 nur noch jeder fünfte
statt wie bisher jeder dritte Schulabgänger
ein 10. Schuljahr besuchen dürfe.
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Teilzeitarbeit ist auf allen Schulstufen stark
vertreten. Der Anteil an Vollbeschä"ftigten
nimmt jedoch mit steigender Schulstufe
ab. Auf der Primarstufe arbeitet fast jede
fünfte Lebrkraft maximal 50 Prozent. In
Schulen mit besonderem Lehrplan und auf
der Sekundarstufe I ist es jede sechste
Lehrperson. Besonders stark vertreten ist
Teilieitarbeit bei Lehrerinnen und Leh-
rern, die stufenübergreifend unterrichten.
Ein Drittel arbeitet bis zu 50 Prozent, ein
weiteres Drittel zwischen 50 und 90 Pro-
zent. Stufenübergreifend sind meist Lehr-
kräfte für Werken, Zeichnen, Handar-
beit/Hauswirtschaft, Musik etc. tätig' Grosse
Unterschiede zeigen sich auch zwischen
den Kantonen. Im Kanton Bern arbeitet
auf der Primarstufe nur noch jede dritte
Lehrkraft 90Vo oder melu.

BS Inititiative für kleinere
Schulklassen

Die von der Gewerkschaft Erziehung lan-
cierte Initiative für kleinere Schulklassen
ist mit 4789 Unterschriften bei der Basler
Staatskanzlei eingereicht worden. Statt
maximal 25 sollen in den Schulklassen von
Basel-Stadt neu höchstens 20 Schülerinnen
und Schüler unterrichtet werden. Die Ge-
werkschaft Erziehung (GE) erachtet klei-
nere Klassen aus pädagogischen Gründen
für nötig. Ansätze zur Verbesserung des
Bildungsangebots wie erweiterte Lern- und
Beurteilungsformen kämen erst in kleinen
Klassen zum Tragen, hiess es. Gemäss In-
itiative sollen in Kleinklassen in der Regel
statt wie bisher maximal 14 neu nur noch
höchstens zwölf Schülerinnen und Schüler
unterrichtet werden. An Kindergärten und
in Weiterbildungsschulen soll die maxi-
male Schülerzahl von heute 20 auf neu 18

Schülerinnen und Schüler reduziert wer-
den. Für Primar-, Orientierungs- und Di-
plomschulen sowie Gymnasien wird eine
maximale Klassengrösse von 20 Schüle-
rinnen und Schülern verlangt statt wie bis-
};ier 25. Die GE wehrt sich im weiteren ge-
gen die Pläne der Regierung, im Rahmen
ihrer Massnahmen zur Sanierung der
Staatsfinanzen die Schulklassen zu ver-
grössern. Die heute günstigen Bedingun-
gen mit vernünftigen Klassengrössen soll-
ien erhalten werden und dürften nicht
durch eine verfehlte Politik verschlechtert
werden, meint die Gewerkschaft Erzie-
hung. (sda)

BE Auf dem Weg zum Teilzeitjob

Fast die HäIfte aller Lehrerinnen und Leh-
rer der obligatorischen Schule arbeitet
weniger als 90Vo eines Vollpensums. Im
Kanton Bern arbeitet an der Primarschule
nur gerade jede dritte Lehrkraft vollzeit,
wie aus der jüngsten Lehkräftestatistik des
Bundesamtes für Statistik hervorgeht. Die
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LU Schule hilft Staatsfinanzen sanieren

Im Kanton Luzern haben Lehrpersonen
auf der Sekundarstufe II (Obergymnasium,
Seminare etc.) ab nächstem Schüljahr zwei
Stunden mehr als bisher zu erteilen. Damit
zieht Luzern mit Basel-Stadt gleich, das
hinter Spitzenreiter Appenzell Innerrhoden
(27,2 Lekxonen) den Zweiten Platz belegt.
Ebenfalls erhöht wird die Lektionenzahl
am Untergymnasium von 25 auf neu 27
Lektionen. Die Reaktionen darauf fielen
ungewöhnlich scharf aus: Der Verband der
Luzerner Mittelschullehrer und Mittel-
schullehrerinnen(VlM) schreibt von einer
"Aftacke auf die Qualität des Luzerner Bil-
dungswesens". Die Lehrerschaft des Päd-
agogischen Ausbildungszentrums Musegg
findet eine "derart drastische Gehaltskür-
zung einzigartig". Die Erhöhung entspricht
einer Arbeitszeitverlängerung von 8,7% .

SG Retour ä la nature

Eine Elterngruppe propagierte in St. Gal-
len, mit Untersti.itzung von Fachleuten, die
Schaffung einer alternativen Form des
Kindergartens. Sie möchte als "Interessen-
gemeinschaft Lehr-Raum für Kinder"
einen Waldkindergarten realisieren. Dieser
findet das ganze Jahr über, bei natrezu je-
der Witterung, in der freien Natur statt. 15
bis 20 Waldkindergärtler würden sich
morgens an einem festen Treffpunkt ein-
finden. Von dort gingen sie in Begleitung
zw eier naturerfahrener KindergZirtnerinnen
in ein Waldstück, das ihnen von den Forst-
behörden zugewiesen würde. In "ihrem
Wald" hörten die Kinder während dreier
Stunden Geschichten, sie würden spielen,
gingen auf Entdeckungsreise und könnten
ihrer Fantasie freien Lauf lassen. Auf den
Mittag hin würde die Gruppe an den Aus-
gangspunkt zurückkehren. Beftirchtungen,
dass "Waldkinder" in der Schule hernach
Probleme hätten, zerstreute Edith Adam
Steiner von der "IG mehr Raum für Kin-
der" an einer öffenflichen Vorstellung des
Projekts: "Waldkinder" hätten zwar meist
viel Bewegungsdrang, ifue soziale Kompe-
tenz wie auch ihre Feinmotorik oder Kon-
zentrationsfeihigkeit sei aber nicht schlech-
ter als jene von Gleichaltrigen aus dem
"normalen" Kindergarten.

Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (3), 1997

ZH Fritz-Peter Hager, 1939-1997

In der Nacht zum 16. Oktober l99i ist
Professor Fritz-Peter Hager, Ordinarius für
Historisch-Systematsiche Pädagogik an der
Universität Zwich, im Alter von 58 Jahren
gestorben.

I'11-t?-Petgr Hager wurde am 1. August
1939 in Thun geboren. Nach dem BeJrch
der üblichen Schulen und dem Studium
der antiken Philosophie, Altphilologie und
der Pädagogik an der Universität Bern,
promovierte Hager im Alter von 22 Jahren
über ein Thema, das sein Leben lang das
wichtigste Forschungsinteresse blieb: pla-
ton von Athen, dessen Denken und Wirken
Hager in zahlreichen Untersuchungen, be-
londers in den Disziplinen Metaphysik,
Ethik und Pädgogik noch weittr er-
forschen sollte. Im Anschluss an seine
Promotion nutzte Hager verschiedene For-
schungsaufenthalte im In- und Ausland,
um seine Kenntnisse in antiker Philosophie
weiter zu vertiefen und insbesondere deren
Wirkungsgeschichte und Aktualität ns, er-
forschen. Diese Arbeiten mündeten 1969
in seine Habilitationsschrift "Der Geist und
das Eine", in deren Zentrum die philoso-
phische Theologie der Antike (platon,
Aristoteles und Plotin) steht.
Nach seiner Zeit als wissenschaftlicher As-
sistent und Oberassistent am Pädagogi-
schen Seminar der Universität Bern (ab
1968 bzw. 1972), wo er die beiden
Schwerpunkte "ältere Geschichte der Päd-
agogik bis zur Neuzeit" und "Philosophie
und Pädagogik" etreute, wurde Hager 1978
zum Extraordinarius für Historisch-
Systematische Pädagogik an die Universität
Zürich berufen und sorgte nach längerer
Yakanz für eine Neubelebung seines
Fachbereichs. 1986 wurde er zum Ordina-
rius befördert und leitete von 1988 bis
1992 das Pädagogische Institut als Vorste-
her.
In Zijrich konzentrierte sich Hager
zunächst auf Forschungen zur antiken
Philosophie, die er als die Ausgangslage
seiner Lehrtätigkeit sowohl der Geschichte
als auch der philosophischen Grundlagen
der Pädagogik betrachtete. Dieses Interesse
spiegelte sich in der Grundvorlesung Ha-
gers wider: er behandelte die Geschichte
der Pädagogik als Geschichte pädagogi-
scher Theorien von der Antike bis ins 20.
Jahrhundert, die er nach deren weltan-
schaulichem Hintergrund und den pädago-
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sischen Konsequenzen befragte. Daneben
üielt er Seminäre zu den pädagogischen
Klassikern - von Platon über Comenius,
Rousseau, Herbart, Dilthey zu Nohl und
zusätzlich eine philosophische Vorlesung'
mit welcher er den Studierenden der Päd-
asogik anhand von ausgewählten wichti-
gän?nitosophen der Neuzeit die philoso-
pniscnen Grundlagen menschlichen Den-
kens - so auch des pädagogischen - zu
erläutern suchte.
Hagers Zeit als Professor fiel mit zwei
Strbmungen innerhalb der pädagogischen
Disziplin zusammen, die seinem Wissen-
schaftsverstlindnis diametral entgegenstan-
den. Gemeint ist einerseits die proklamierte
Wende "von der Pädagogik zur Erzie-
hungswissenschaft", deren Wissenschafts-
ideal den modernen empirischen Sozial-
wissenschaften entnommen war und so-
wohl zu einer Enthistorisierung des Den-
kens als auch zur Ablehnung jeglicher
Normativität innerhalb der pädagogischen
Theorie führte: eine wissenschaftstheoreti-
sche Haltung, die Hager nicht teilen konnte
und die er als in sich problematisch er-
kannte. Die zweite Strömung, die kritisch-
emanzipatorische Pädagogik, war zwat we-
der ahistorisch noch überging sie das Pro-
blem der Normen und Werte, aber sie war
in ihrem antimetaphysischen, soziologisch-
materialistischen Ansatz für Hager weltan-
schaulich untagbar. Unbeachtet der neuen
Ansätze und Modesfiömungen, hielt Hager
an seinem Verstlindnis von Pädagogik als
von der Philosophie abhängende Wissen-
schaft fest, so insbesondere von der An-
thropologie und der Ethik, und konnte in
seiner l9jährigenZeit als Professor in Zü-
rich viele Studentinnen und Studenten von
der Notwendigkeit der philosophischen
Reflexion pädagogischer Theorien und der
Geschichtlichkeit des Denkens und Han-
delns überzeugen, wie die zahlreichen Li-
zentiatg und Doktorate belegen.
Hager verkörperte einen Typus von Pro-
fessor, den es nur noch selten gibt: er war
ein Gelehrter im klassischen Sinne des
Wortes, ein Mensch, der sein ganzes Leben
ausschliesslich der Philosophie und der
pädagogischen Wissenschaft gewidmet hat.
Er verfügte über ein schier unerschöpfli-
ches Wissen zur Antike und zum christli-
chen Mittelalter und war neben seiner in-
ternationalen Anerkennung als Platonfor-
scher ein hochangesehener Altphilologe,
ein wichtiger Comeniologe und bestaus-
gewiesener Rousseau-Kenner. Er wird, als
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Repräsentant einer traditionellen Auffas-
sung von Pädagogik, in diesem Sirure eine
Lücke hinterlassen' 

Dr. Daniel rröNer
Pädagogisches Institut der

Universität Zürich.

ZH Schulungsmöglichkeitenfür
Hochbegabte

Im Verlaufe dieses Herbstes hätte im Kan-
ton Zürich eine erste Schulklasse mit
hochbegabten Kindern den Unterricht
aufnehmen sollen. Schon im Frühjahr

ZH Lohnwirksames Qualifikationssy-
stemkommt

Die Erziehungsdirektion hat den ersten
Entwurf für ein lohnwirksames Qualifika-
tionssystem für Lehrpersonen an der
Volksschule vorgestellt. Demnach sollen
Dreierteams von Schulpflegemitgliedern
im Abstand von vier Jahren die folgenden
vier Arbeitsbereiche beurteilen: Klassen-
ftihrung (u.a. Vorbildwirkung, Beziehung
zum einzelnen Schüler), Unterrichtsgestal-
tung (u.a. Ziel-Orientierung des Unter-
rictrts, Abwechslung von Lehr- und Lern-
formen), Engagement für Lehrerteam und
Schule (u.a. Mitwirkung in der Schulge-
meinde, Zusammenarbeit mit Spezialisten)
und Öffnung der Schule (u.a. Einbezug
der Eltern, Umsetzung ausserschulischer
Erfatnungen). Die Beurteilung soll so vor
sich gehen, dass dieses Dreierteam den
Unterricht beobachtet und Erkundungen
bei Dritten einholt. Parallel dazu führt die
Lehrperson nach demselben Muster eine
Selbstbeurteilung durch. An einer gemein-
samen Sitzung werden das Selbstbild und
das Fremdbild einander gegenübergestellt,
wobei die Lehrperson ihre Selbstbeurtei-
lung nicht unbedingt offenlegen muss.
Eine Stellungnahme der Lehrperson zum
Fremdbild wird jedoch zwingend Teil der
Gesamtbeurteilung. Schliesslich liegen der
Schulpflege die Gesamtbeurteilung, die
Stellungnahme der Lehrperson und die
vereinbarten Förderungsmassnahmen vor.
Als anstellende Behörde entscheidet sie
dann ohne Rekursmöglichkeit darüber, ob
Gehaltsstufen ausgelöst, übersprungen
oder sistiert werden sollen. Offen ist, wel-
cher Prozents atz der Lohnsumme ab 1999
für leistungsabhängige Lohnerhöhungen
zur Verfügung steht.



zeichnete sich für die Initianten aus dem
"Verein zur Förderung überdurchschnitt-
lich begabter Kinder" jedoch ab, dass eine
eigene Schule aus finanziellen Gründen
ausser Reichweite liegt. Im Sommer zer-
schlug sich ausserdem vorerst die Absicht,
das Vorhaben mit einer Privatschule, die
Interesse gezeigt hatte, gemeinsam zu re-
alisieren. Zielgruppe sind jene Kinder, die
aufgrund ihrer weit überdurchschnittlichen
intellektuellen und kognitiven Fähigkeiten
in und an der öffentlichen Schule leiden.
Möglichkeiten der Förderung von speziell
begabten Kindern im Rahmen der Volks-
schule abzuklären, steht dazu nicht im Wi-
derspruch. Die Zürcher Erziehungsdirek-
tion ist von sich aus aber wenig aktiv. Zur
Diskussion steht, die Bedingungen für das
Uberspringen einer Klasse zu erleichtern:
Besonders..aufgeweckte Kinder profitieren
von der Anderung des Zürcher Volks-
schulgesetzes, über die Ende September
abgestimmt wird, welche die Einschulung
bereits mit sechs Jahren ermöglicht. (BaZ)-

ZH Kulturtechnik-Defizitausgleichen

Im Kantonsrat verlangt ein Postulat die
Einführung von Englisch und Informatik
vom zweiten Schuljahr an. Begründung:
Die Schweiz müsse den Rückstand in die-
sen beiden <Kulturtechniken> aufholen,
damit die künftigen Schulabgänger im
globalen Wettbewerb bestehen könnten.
Der Vorstoss hat gute Chancen. Erzie-
hungsdirektor Ernst Buschor werde sich
dafür einsetzen, dass die Regierung das
Postulat entgegennimmt, sagte eine Vertre-
terin der Erziehungsdirektion. Zudem ent-
spreche der Vorschlag einem breiten Be-
dürfnis. Das zeigte sich bei der Vernehm-
lassung zur Einführung von Englisch als
Pflichtfach an der Oberstufe. Mehrere
Schulpflegen äusserten den Wunsch, die
Weltsprache auch in die Stundentafel der
Primarschule aufzunehmen-
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ZH Vom Fach- zum Klassenlehrkräfte-
system

Der Entwurf für ein Lehrerbildungsgesetz
sieht vor, für die Oberstufe der Volks-
schule Lehrkräfte auszubilden. die jeweils
eine Gruppe von Fächern in allen Klassen
und auf allen Niveaus bzw. in allen Abtei-
lungen der Oberstufe unterrichten würden.
Wegfallen soll die herkömmliche Speziali-
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sierung als Real-, Ober- und Sekundar-
schullehrkraft wie auch die klassische Ein-
teilung in Phil. I. und Phil. il-Sekundar-
lehrkräfte.
Das fachlich stärker fokussierte Berufsbild
ermöglicht den einzelnen Lehrpersonen,
mit einem fundierteren und gläichzeitig
systematischer aktualisierten Fachwissen an
die Klasse heranzutreten. Das Durchbre-
chen der Einteilung in eine mathematisch-
naturwissenschaftliche und eine sprachlich-
geisteswissenschaftliche Fächergruppe soll
das Ausbildungsprofil individuellen-Bega-
bungen und Neigungen angehender Lehr-
personen besser anpassen. Durch die ver-
mehrte Aufteilung des Unterrichts unter
verschiedene Lehrpersonen erhofft man
sich ferner einen "sanften Zwang" zur
Teamarbeit in den Schulhäusern.
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