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Der Bundesrat hat die Altersbeschréankungen fiir Schiler und Studenten im Verord-
nungsentwurf zum Bundesgesetz Uber Aufenthalt und Niederlassung von Auslan-
dern fallengelassen, das hat Frau Bundesrétin Elisabeth Kopp am offiziellen Tag des
Comptoir Suisse in Lausanne erklért. Die grossen welschen Tageszeitungen kommen-
tieren diesen Entscheid mit Titeln wie: Etudiants étrangers: marche arriére du Conseil
fédéral oder Madame Kopp fait marche arriére. Die Neufassung des umstrittenen Arti-
kels 31 der Verordnung ist allerdings noch nicht bekannt. Sie muss zu gegebener Zeit
genau geprift werden.

Der Verzicht des Bundesrates auf den umstrittenen Artikel gibt Gelegenhelt, uns wie-
der einmal nicht primar mit einem bildungspolitischen, sondern mit einem padagogi-
schen Problem zu befassen. Woran soll sich der Erzieher halten? lautet der Untertitel
des Artikels von Professor Aebli. Eine Frage, die sich viele Lehrer und Schulleiter oft
stellen. Nach Ansicht des Berner Padagogik-Professors kann er sich weder allein an
die Reifung, noch allein an das Lernen halten. Erziehung beruht auf einer Kombination

der beiden Faktoren.

Anlage und Umwelt, Reifung und Lernen
Woran soll sich der Erzieher halten?

von Prof. Dr. Hans Aebli, Universitéat Bern*

Wahrscheinlich war es im Mittelalter einfacher, ein Erzieher zu sein, wohl auch noch
zu Gotthelfs Zeiten. In Riesmans «Einsamer Masse», der modernen Gesellschaft, sind
heute vor allem die Erzieher einsam. Vor der Pluralitit der Wege und Ziele, die sich dem
modernen Menschen anbieten, miissen sich wohl auch der zuversichtlichste Vater,
die seelisch ausgeglichenste Mutter und der selbstsicherste Lehrer von Zeit zu Zeit
fragen, ob sie als Erzieher und Unterrichter das Richtige tun.

* Gekurzte Fassung einer Ringvorlesung an der Universitdt Bern. Der ganze Text erscheint im
Sammelband «Erbanlage und Umwelt - Kulturhistorische Vorlesungen der Universitat Bern

1985/86» bei Peter Lang, Bern.
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In dieser Lage hat man immer wieder auf die Psychologie und insbesondere auf die
Entwicklungspsychologie geblickt. Ware aus dem Gang der Natur in der Entwicklung
des Menschen abzulesen, was dem Kind und dem Jugendlichen in welcher Form an-
geboten und welche Freiheit ihm gewéahrt werden sollte?

Indessen: Was haben diese Fragen mit dem Problem von Anlage und Umwelt und von
Reifung und Lernen in der menschlichen Entwicklung zu tun? Damit kommen wir zum
eigentlichen Thema dieses Artikels. Die Antworten werde ich auf zwei Ebenen, einer
geschichtlichen und einer systematischen, geben. In einem ersten Teil werden wir die
Geschichte der Verknipfung von erzieherischen Zielvorstellungen und von Deutun-
gen der Entwicklung aufzeigen und uns fragen, welche Verwandlungen diese Verbin-
dung durchgemacht hat, im systematischen Teil werden wir einen Blick auf das Pro-
blem von Anlage und Umwelt und von Reifung und Lernen in der gegenwartigen Ent-
wicklungspsychologie tun und daraus eine Antwort auf die Frage, woran sich der Er-
zieher halten solle, geben.

Zur Geschichte des Anlage-Umwelt- und Reifung-Lern-Problems
Die Geschichte des padagogischen Problems von Anlage und Umwelt, Reifung und
Lernen beginnt mit einem Paukenschlag. Er wurde von Rousseau im Jahre 1762 ge-
fahrt. Alle grundlegenden Aspekte des Problems sind mit einem Male da: eine An-
lagetheorie, eine Deutung der Entwicklung, die im wesentlichen Reifung ist, die Auf-
forderung an den Erzieher, sein Angebot der Entwicklungsstufe des Zoglings anzu-
passen und insbesondere: ihm Freiheit zu gewahren, mit einem Ausdruck des 20.
Jahrhunderts: ihn «wachsen zu lassen».
In der Tat: Rousseau hat nicht nur die Idee einer guten Natur des Menschen. Er sieht
diese auch schon in einer Folge von Entwicklungsstufen geméss einem /inneren Pro-
gramm heranreifen: bis drei Jahre sensomotorische Entwicklung, bis zwolf Jahre an-
schauliches Denken, von zwdlf bis flinfzehn Jahren Entwicklung des rationalen Den-
kens, ab fliinfzehn Jahren soziale und moralische Entwicklung. Die didaktischen An-
gebote sollen diesen Stufen gemass sein. Allerdings, schon bei Rousseau fragt man
sich, was der Erzieher eigentlich zu dieser Entwicklung beizutragen habe, denn die
Stufen entfalten sich ja von innen heraus, gemass einem inneren Entwicklungsplan.
Rousseaus Entwicklungspsychologie ist auf weite Strecken eine Reifungstheorie. Da-
her kann man dem Kind ein Maximum an Freiheit gewédhren: Das innere Gesetz der
Natur hélt es auf der rechten Bahn.
Das 79. Jahrhundert ist Rousseau nicht gefoigt. Die verbreitete Philosophie war die-
jenige des Empirismus. Entwicklungspsychologisch bedeutet dies: die Entwicklung
wird nicht durch die Anlage, sondern durch die Umwe/t und ihre pragenden Eindrlcke
bestimmt. Daher baut man Schulhduser und entwickelt man die Schulsysteme, und
man erzieht die Kinder mit dem ungebrochenen Selbstvertrauen und im Optimismus
des Aufklarers. (Die Ideen der Aufklarung waren inzwischen zum gesunkenen Kultur-
gut geworden.) Daher suchte man auch wenig Rat bei den Entwicklungspsychologen,
und diese hatten auch noch nicht viel anzubieten.
Um 1900 wendet sich das Blatt wieder. Rousseau wird wiederentdeckt. In Genf griin-
det Claparéde das «Institut Jean-Jacques Rousseau», in Schweden erscheint Ellen
Keys «Jahrhundert des Kindes». Es wird sofort zum internationalen Bestseller. Es ent-
steht auch eine empirische Entwicklungspsychologie und im engen Zusammenhang
damit eine pddagogische Reformbewegung. Man nennt sie im franzdsischen Sprach-
146 raum die «Ecole active». Die fleissigen und ernsthaften Deutschen sprechen von



Arbeitsschule. Was muss man dem sich entwickelnden Kinde geben? Das, was es
verlangt. Claparéde sieht in der Entwicklung des Kindes eine Abfolge von Bed(irfnis-
Sen sich kundtun. Die Erziehung hat die Aufgabe, sie zu befriedigen. Gaudig, der in
Leipzig die «Freie geistige Schularbeit» auf sein paddagogisches Banner geschrieben
hat, will, dass nicht der Lehrer den Schiilern Fragen stellen und die Schiiler diese be-
antworten - das ist in seinen Augen eine padagogische Perversion — sondern dass die
Schdiler fragen und der Lehrer antworte. Er vertraut darauf, dass jede Entwicklungs-
stufe ihre Fragen habe.

Zur gleichen Zeit entwickelte sich in den USA aber schon wieder eine Gegenbewe-
gung.

Watson (1924) verkiindete das Programm des Behaviorismus. Der grundlegende
Lernvorgang der Behavioristen war die Konditionierung, die Pawlow in Petersburg/
Leningrad schon seit 1900 untersucht hatte. Von Watson stammt jenes beriihmte
Zitat, das lange Zeit als das Credo der Empiristen behavioristischer Pragung galt:
«Gebt mit zehn Babies, und ich werde aus ihnen machen, was immer ihr verlangt.»
Gleichzeitig aber entwickelte sich in Frankreich (Binet), in Deutschland (Bobertag)
und in den USA (Terman) eine Forschungsrichtung der Psychologie, die ihrerseits
méchtig auf die Entwicklungstheorie einwirken sollte: die /ntelligenzmessung nach
Binet (1905). Dieser grosse franztsische Psychologe hatte die entscheidende metho-
dologische Idee gehabt: die Leistungen der Versuchspersonen im Intelligenztest als
ein Intelligenzalter auszudricken. (Im 1Q teilte man dieses Intelligenzalter einfach
noch durch das Lebensalter.)

Das schien vorerst nicht viel mit dem Anlage-Umwelt-Problem zu tun zu haben. Aber
schon in den zwanziger Jahren begann Terman an der Stanford-Universitat eine
Langsschnittuntersuchung, die heute noch weitergeflihrt wird. Sie bestand darin, mit
Hilfe seines Intelligenztests tausend hochbegabte kalifornische Kinder zu identifizie-
ren und sie in ihrer Entwicklung zu verfolgen. Der Titel der Buchreihe, die periodisch
Uber die Ergebnisse berichtete, zeigte eine /deologie: »Genetic studies of genius» (Ge-
netische Studien genialer Menschen). Terman hétte ohne weiteres auch sagen kén-
nen: «Studies of genetic genius» (Untersuchungen angeborener Genialitat). In der
Tat: Terman deutete die Fahigkeiten, die sein Intelligenztest mass, als die «rohe Intelli-
genz» (raw intelligence). Die rohe Intelligenz aber ist da, bevor irgendein kultureller
oder erzieherischer Einfluss auf den jungen Menschen wirkt. Sie spiegelt seine An-
lage wider. Darum wurde das zunehmende Intelligenzalter, so wie der Test es mass,
auch als Index fur die Reifung der intellektuellen Fahigkeiten (aptitudes) gedeutet, und
darum erschien es auch nattrlich, dass die so gemessene Entwicklung im Durch-
schnitt der Bevolkerung mit finfzehn Jahren ausklang, die Entwicklungskurve in die
Waagrechte tiberging. War das nicht das Alter, in dem die anatomisch-physiologische
Reifung des zentralen Nervensystems auslauft?

In den sechziger Jahren unseres Jahrhunderts hatte der Behaviorismus seine Uber-
zeugungskraft weitgehend eingebusst, die Reiz-Reaktions-Psychologie war vor dem
Ansturm kognitivistischer Ideen in die Defensive gedréngt. Aber die Ideologie des IQ
als Index der Gute der intellektuellen Anlage und des zunehmenden Intelligenzalters
als Index der psychischen Reifung war noch weit verbreitet. Mit ihm ging in Europa
wie in den USA ein padagogischer Fatalismus einher, der die wirtschaftliche, soziale
und kulturelle Unterprivilegierung verschiedener Bevolkerungsgruppen als unaban-
derlich hinnahm.

Gegen diese Auffassung traten die progressiven Kreise der sechziger Jahre an. Das
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waren bei weitem nicht nur die sogenannten Linken. In den USA entwickelte sich eine
breite Bewegung, die den farbigen Kindern mit Vorschulprogrammen einen besseren
Start in der Schule erméglichen wollte: durch «kompensatorische Erziehung». Die
Regierung in Washington gab Millionen flir diese Programme aus. Das beriihmteste
unterihnen war das «Head Start Program». Es sollte den schwarzen Kindern erlauben,
ihre schulische Ausbildung mit einem «Kopfsprung» (head start) in Angriff zu neh-
men, statt von Anfang an der Schule fremd, misstrauisch und gelahmt durch die
Angst vor dem Misserfolg zu begegnen. Die besten von diesen Programmen versuch-
ten, die E/tern der schwarzen Kinder einzubeziehen und mit ihnen die Aufmerksamkeit
zu schulen, Begriffsbildung zu treiben, den Umgang mit Symbolsystemen, die das
Kind in der Schrift und in den Bichern kennenlernte, vorzubereiten. In den konservati-
veren Teilen Europas wurden Gymnasien Ubers Land gestreut und das Stipendien-
wesen ausgebaut, so dass auch das letzte begabte Landkind der Segnungen der ho-
heren Bildung teilhaftig werden konnte. In den progressiveren Teilen Europas wurden
Gesamtschulversuche durchgeflhrt.

Das war wieder ein Pendelschlag in der Anlage-Umwelt-Problematik. Die Intelligenz-
tests wurden kritisiert. Man erkannte, dass ein Intelligenztest keineswegs direkt auf
die intellektuelle Begabung zugreift und dass ein I1Q bestenfalls unter ganz bestimm-
ten Bedingungen eine Aussage Uber intellektuelle Begabung erlaubt. Die Umwelt-
theorie beherrschte das Feld.

Ich will hier nun nicht berichten, wie der konservative amerikanische Psychologe
Jensen durch seine Arbeiten seit 1969 die Wirksamkeit der Vorschulprogramme in
Frage gestellt und behauptet hat, dass die farbigen Amerikaner wirklich weniger be-
gabt seien als die weissen und dass die bestehenden Verhaltnisse in der Schul-und in
der Arbeitswelt (geringerer Anteil der schwarzen Arbeitnehmer an den gehobenen
Berufen) das naturliche Spiegelbild ihrer inferioren Maoglichkeiten darstellten. Diese
Behauptungen lésten zwar einenteils einen Sturm der Entristung, andernteils aber
auch eine ausserst fruchtbare Diskussion uber das Wesen der Intelligenz und tber die
Maglichkeiten ihrer Verbesserungen aus. Die Diskussion hat in den siebziger Jahren
gewaltet, und sie hat dazu beigetragen, dass gegenwartig viele Psychologen eine re-
lativ ausgewogene Stellung vor dem Anlage-Umwelt-Problem einnehmen. Fir einen
Augenblick scheint das Pendel in dieser Frage in einer Mittelstellung zwischen den
beiden Extremen zu verharren.

Der 1Q und die Fortschritte des Intelligenzalters
Wir beginnen damit, noch einmal einen Blick auf die Intelligenzmessung zu werfen.
Wir werden sehen, dass uns die Einsichten, die wir dabei gewinnen, auch zu verste-
hen helfen, was in der sogenannten naturlichen Entwicklung geschieht.
Man braucht nur die Fragen, welche die klassischen Intelligenztests stellen, ein wenig
genauer zu betrachten, um rasch zu erkennen, dass sie keinesfalls die «rohe Intelli-
genz» messen kénnen. Wir finden hier beispielsweise die Aufgabe, Begriffe zu erkla-
ren (Was heisst das: «erobern», «gehorsam», «Rache»?, Fragen fur Elfjahrige) oder
Vorstellungen zu vergleichen (Was ist ahnlich bei einer Schlange, einer Kuh, einem
Sperling?). All das muss man offensichtlich gelernt haben. Unter welchen Bedingun-
gen messen solche Testfragen also die Intelligenz? Sie messen sie Uberall dort, wo alle
Priflinge die gleiche Chance gehabt haben, die entsprechende Erfahrung zu machen,
die Begriffe und Vorstellungen zu erwerben, auch Abbildungen von ihnen kennenzu-
148 lernen. Das aber ist gerade der Kritikpunkt, der in den sechziger Jahren mit steigender



Insistenz gegeniiber den Intelligenztests gedussert worden ist. Man hat erkannt, dass
die sogenannte Kulturabhéngigkeit der Intelligenztests nicht nur bewirkt, dass man
mit einem in Amerika geeichten Test in Europa oder gar in Afrika nicht arbeiten kann,
sondern dass auch innerhalb einer scheinbar homogenen Kultur Subkulturen beste-
hen, die Kinder bevorzugen oder benachteiligen.

Trotzdem bleibt es dabei: wenn man ein Messinstrument sucht, das mindestens bei
einer grossen Zahl der Angehérigen eines Kulturkreises die intellektuelle Leistungs-
fahigkeit erfasst, besteht keine andere Mdoglichkeit, als die Ergebnisse des Alltagsler-
nens anzuvisieren. Das tun Intelligenztests. Warum aber soll eine derartige Messung
auch den Stand der «naturlichen Entwicklung» erfassen? Grundlegender: Was konnte
das sein, diese «nattrliche Entwicklung» des Kindes?

Die «natiirliche Entwicklung» des Kindes

Wir haben im historischen Teil gesehen, dass Rousseau die natiirliche Entwicklung
des Kindes als einen Reifungsprozess verstanden hat. Allerdings: einen modernen
Reifungsbegriff hatte Rousseau noch nicht. Dazu war es notwendig, dass im Bereiche
der Physiologie und der Anatomie des Nervensystems die modernen Méglichkeiten
der Beobachtung und der Analyse geschaffen wurden. Es war aber auch nétig, dass
man im Bereiche der Verhaltensbeobachtung und ihrer Deutung die notwendigen be-
grifflichen Klarungen vollzog.

So sprechen wir heute von der Reifung eines Verhaltens, wenn sich dieses ohne &us-
sere Anregung und ohne die Gelegenheit zum Vollzug verbessert. Wir stellen uns die-
se Verdanderung des Verhaltens als Funktion der Reifung des zentralen Nervensystems
vor, Es stellt sich also die Frage, ob es in der menschlichen Entwicklung derartige Rei-
fungsprozesse gebe. Wir sind hier sehr vorsichtig geworden. Man kann wohl sagen: je
jinger das Kind und je elementarer die Tatigkeit, desto eher gibt es Reifung oder, noch
vorsichtiger: desto grésser ist der Anteil der Reifung an den Lernfortschritten.

So hat J. L. Hillgard (1932) in einem klassischen Versuch mit zwei Gruppen von zwei-
jahrigen Kindern, die bezlglich Intelligenzalter, Geschlecht und Ausgangsleistung
gleich waren, zeigen konnen, dass ihre Fahigkeit, eine kleine Leiter zu ersteigen, inner-
halb von flinf Monaten stark zunimmt. Der Versuch war so aufgezogen: Wahrend die
eine Gruppe innerhalb dieser fiinf Monate ihre Leistung durch regelméssiges Uben all-
mahlich verbesserte, wurde diese Lerngelegenheit der anderen Gruppe in der gleichen
Zeit vorenthalten. Als sie sich jedoch ihrerseits am Ende der fliinfmonatigen Versuchs-
periode im Leitersteigen Gben konnten, holten sie ihre gelibten Kameraden innerhalb
einer Woche ein. |hre raschen Lernfortschritte waren offenbar durch ihre gréssere Rei-
fe moéglich geworden. Allerdings: bei der Deutung dieses Versuchs ist noch einmal
Vorsicht am Platz. Die nicht iibende Gruppe bewegte sich natlrlich ihrerseits in diesen
finf Monaten, und die Ubertragung — der Lerntransfer — von ihrem allgemeinen Be-
wegungslernen auf das Leitersteigen kann in diesem Versuch und in jedem ahnlichen
Versuch nie ganz ausgeschlossen werden.

Immerhin: Hier haben wir das Beispiel eines Lernprozesses vor uns, der stark vom Rei-
festand des Lernens abhéngig ist. Das entwickeltere zentrale Nervensystem begun-
stigt den rascheren Lernprozess. Wenn wir von hier jedoch auf die klassischen Ver-
anderungen des Verhaltens blicken, mit denen sich die Entwicklungspsychologie be-
schaftigt, so erkennen wir sofort, dass hier ganz andere Verhéltnisse vorherrschen.
So werden beispielsweise die moralischen Begriffe und Urteile vom Kind sicher im
Kontakt mit seiner menschlichen Umwelt gelernt, genauso wie die (ibrigen Begriffe
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und die Sprache, in der sie gefasst sind. Das gleiche gilt von allen entwickelteren prak-
tischen Leistungen, etwa dem Umgang mit Werkzeugen und der sogenannten Hand-
fertigkeit. Es mag Menschen mit verschieden entwickelter Feinmotorik geben: «ge-
borene» Uhrmacher oder Geigenspieler gibt es sicher nicht. Auch die Wunderkinder
Menuhin und Mozart haben als Kinder téaglich viele Stunden ben mulssen.

Nun erkennen wir auch, was man herkdmmlicherweise als «natirliche Entwicklung»
bezeichnet. Es ist genau die Entwicklung jenes elementaren Repertoires des Sehens,
Denkens und Handelns, das von den Intelligenztests stichprobenweise erfasst wird.
So bleibt es dabei: die sogenannte nattirliche Entwicklung ist kein Reifungsprodukt.
Sie ist ein Produkt des Alltagslernens, und sie ist daher in hohem Masse vom Lern-
angebot abhédngig, das das Kind in der es umgebenden Kultur, in ihrem «kulturellen
Grundbestand» vorfindet. Das heisst nicht, dass man einem Kind in jedem Alter alles
beibringen konnte und dass sein Reifestand im Verlauf dieser Entwicklung keine Rolle
spiele. Es heisst aber, dass sich jede Entwicklung von héheren geistigen Leistungen
durch Lernen realisieren musse und dass das Kind dazu die notwendigen Gelegenhei-
ten in seiner kulturellen und menschlichen Umwelt vorfinden mdsse.

Wie missen wir unter diesen Umstanden das Verhaltnis von Anlage und Umwelt in
der geistigen Entwicklung des Kindes definieren? Die praziseste Formulierung ist
wohl diese: Die Anlagen eroffnen Méglichkeiten, Umwelt und Erziehung mdissen sie
ausschoépfen. Es ist die Beziehung zwischen Maglichkeit und ihrer Realisierung. So
weit, so gut. Man kénnte sagen: hier haben die Psychologen eine Wahrheit wiederent-
deckt, die jeder vernunftige Mensch kennt. Aber Achtung: Kennt sie wirklich jeder
verntnftige Mensch? Hat man nicht Uber Jahrzehnte sogenannte schulunreife Kinder,
ohne ihr Heim anzusehen, einfach zurlickgestellt? Das konnte man doch nur tun,
wenn man erwartete, dass es nicht auf den Anregungsgehalt ihres Heims und ihrer
Familie ankam, weil die Reifung das Kind ein Jahr spater schulfahig machen wdrde.

Woran soll sich der Erzieher halten?
Wir kénnen diese Fragen hier nicht weiter verfolgen, sondern wenden uns zum
Schluss noch einmal unserer Titelfrage zu: Woran soll sich der Erzieher halten? Wel-
che Erfahrungen soll er dem Kind verschaffen? Wo erfahrt der Lehrer, ob ein bestimm-
ter Stoff der Entwicklungsstufe des Schilers angemessen ist? Und: wieviel Freiheit
ist gut fur ein Kind und einen Jugendlichen, damit sie sich richtig entwickeln?
Wir haben die Hoffnung aufgegeben, dass dies aus dem Reifestand des Kindes abge-
lesen werden konne. Wir glauben auch nicht mehr, dass ein bestimmter Reifestand im
Kind die BedUrfnisse und Interessen wecke und es die Fragen stellen lasse, die wir
dann einfach befriedigen und beantworten kénnen. Bed(rfnisse und Interessen wer-
den genauso wie Vorstellungen und Begriffe gelernt. So kdnnen wir nun grundsétzlich
sagen: Es gibt keine einfache Methode, einen «naturlichen Entwicklungsstand vor
jeder Erziehung» zu bestimmen, um dann die erzieherische Massnahme daran anzu-
passen. Ebensowenig ist es mdglich, ihren Inhalt aus irgendeiner Struktur des «nattir-
lichen Bedirfnisses» oder der «spontanen Frage» abzulesen.
Der Erzieher muss sich in seinem Handeln einmal von seinem eigenen Wissen und
Konnen leiten lassen. Er muss das Kind und den Jugendlichen zu dem hinflihren, was
ihm selber am Herzen ist: dazu gibt es keine Alternative. Aber dann braucht es ein
Zweites: Indem er mit einem jungen Menschen interagiert, der in Entwicklung begrif-
fen ist, das heisst, der lernend den Weg zu einem entwickelteren Verhalten sucht,
150 muss er diesen genau beobachten und vorsichtig abzuschétzen suchen, wo er auf die-



sem Wege des Lernens steht. Uberall dort, wo der Zégling fahig geworden ist, sein
Verhalten aus eigener Kraft und Einsicht zu ordnen und zu steuern, wird man ihm Frej-
heit gewahren. Dabei werden Lehrer und Erzieher allerdings auch nicht vergessen,
dass gewisse Lernprozesse und Erfahrungen es erfordern, dass der Lerner die Freiheit
Zum eigenen Versuch, im sachlichen wie im sozialen Bereich, erhélt. Die wesentliche
Regel aber ist die erste: die Freiheit des Kindes und des Jugendlichen sol/ mit seiner
Féhigkeit zur Eigenlenkung und zur Ubernahme von Verantwortung wachsen. Das er-
fordert genaues Hinsehen und eine wohlwollende, aber realistische Beurteilung seiner
Méglichkeiten auf jeder Stufe und in jedem Verhaltensbereich. Drittens braucht der
Erzieher so etwas wie die Fahigkeit einer didaktischen Anamnesis, also der Erinne-
rung an die eigenen Lernprozesse. Daraus ergibt sich die Fahigkeit, zu erkennen, was
fiir den jungen Menschen jeweils der nachste mégliche und notwendige Lernschritt
sei. Damit wird er diesen in der «Zone der proximalen Entwicklung» (Wygotski) einlei-
ten. Die Grosse des Schrittes wird auch von den Mdglichkeiten abhangen, die in der
Anlage des Lernenden gegeben sind, und zwar in jener Auspragung, die der Stand der
Entfaltung seiner Anlage, also sein Reifestand, erméglicht. Zugleich aber werden die-
se Schritte immer bedingt sein durch das bisherige Lernen des Kindes oder Jugend-
lichen. Reifung oder Lernen des Zéglings: Woran soll sich der Erzieher halten? Die Ant-
wort ist eindeutig: Er muss sich an ihr kombiniertes Produkt halten.
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Apprendre en s'amusant

Une nouvelle méthode pour apprendre les langues en s'amusant. En un rien de temps,
les introvertis deviennent des bavards, les complexes s'effacent et le vocabulaire «ren-

tren sans se faire prier.

Pas de pupitres, pas de chaises, pas de manuels, pas de dictées, pas de notes, pas de
corrections, pas d'examens, pas d'efforts! A la limite pas de profs! Tous ces ingré-
dients sont inutiles & I'apprentissage d'une langue étrangére. Sont par contre indis-
pensables des fauteils relax a siége inclinable, des perruques et frusques de déguise-
ment, une installation stéréo, des cassettes de musique classique et baroque, des bal-
lons. Et un joyeux animateur alliant savoir linguistique et charisme.

Cette méthode, qui nous vient de Bulgarie sous le nom de suggestopédie, est
aujourd’hui enseignée avec succeés dans des instituts privés genevois et fribourgeois.
Son fondateur, Giorgi Lozanov, un psychiatre et physiologiste sexagénaire de Sofia, I'a
mise au point aprés des années de recherches, avec les crédits et la bénédiction de
I'Etat bulgare qui en a fait un produit de consommation intérieure et d'exportation
monnayable fort prisé des pédagogues occidentaux avant-gardistes.

Jennifer Vanderplank, professeur d’anglais a Paris et a Geneéve, vingt-cinq ans de prati-
que: «J'al essayé toutes les techniques, la «méthode directe» ol le professeur ne parle
que la langue cible, le «silent way» ou il ne dit pas un mot, le «drill» et ses exercices
répétitifs, les méthodes audiovisuelles; elles sont toutes ennuyeuses. La suggestopé-
die est la seule qui permette d'apprendre une langue sans fatique ni lassitude, en
s‘amusant. »

Surprenant, en vérité! Les éléves — douze au maximum — sont accueillis dans un salon
fleuri meublé de fauteils confortables.
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