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Zur Einfiihrung der Rethe ,,Sammelreferate zum
aktuellen Forschungsstand der Erziehungswissenschaften
und ihren Anwendungen®

Die Reihe, deren erstes Bindchen wir hier vorlegen, will in erster Linie
den werdenden! und den sich fortbildenden Lehrern aller Stufen und ih-
ren Dozenten dienen. Sie wendet sich aber auch an den weiteren Kreis
der Erzieher, nicht zuletzt an interessierte Eltern. Der ,,Dienst™, den die
Binde anbieten, ist ein spezifischer: sie wollen mehr orientieren als beleh-
ren, mehr Uberblick als abschliefende Verarbettung und Beurteilung ver-
mitteln. Diese Orientierung aber soll, wo immer mdglich, den letzten
Stand der Forschung, so wie er fiir den Lehrer und Erzieher von Bedeu-
tung ist, wiedergeben. Denn dies ist ja notwendig und schwierig zugleich
fiir den Praktiker ,,im Felde™: Kontakt zu halten mit den Entwicklungen
der Wissenschaften, mit denen er im Verlaufe seines Studiums in Beriih-
rung gekommen ist und von deren stlirmischen Entwicklung er zwar im-
mer wieder hort, die zu verfolgen ihn aber die mannigfaltigen Pflichten
des Alltags hindern. Ja, das Gesagte gilt sogar schon fiir den Dozenten in
der Lehrerbildung: auch bei ihm stehen die Probleme der Praxis hiufig so
sehr im Vordergrund, dafl ihm nicht immer die Zeit und Kraft bleibt, sich
in die groflen Zusammenhinge der aktuellen Forschung zu vertiefen.

Orientierungshilfe also. Die Form, die wir gewihlt haben, ist diejenige
des Sammelreferates ,,mit Einleitung und Uberblick®. Diese Referate sind
verschieden organisiert. Einmal- — nimlich gerade in diesem Band —
sind sie um praxisnahe Problemkomplexe gruppiert (Leistung, Kreativi-
tit, Hausaufgaben, Disziplin usw.), das andere Mal folgen sie der Syste-
matik des Faches und den Kategorien, in denen die Forschung selber denkt
(Motivationstheorie, Lernpsychologie, kognitive Entwidklung, Sprache,
Sozialpsychologie usw.): ,,angewandte und systematische Sammelrefe-
rate, k¥nnte man sagen. Auf das didaktische Problem, das hinter dieser
Unterscheidung steht, gehen wir im ersten Kapitel dieses Bandes ein.

1 Ausgeldst wurde die Erarbeitung der Sammelreferate durch die Schweizerische Erzie-
hungsdirektorenkonferenz, welche eine Gruppe von Experten beauftragte, das Problem
der Lehrerbildung nicht nur unter strukturell-institutionellen Gesichtspunlcten zu unter-
suchen — diesen ist der Band ,Grundlagen — Strukturen — Inhalte® gewidmet — son-
dern auch darzulegen, welches die Inhalte einer ,Lehrerbildung von morgen® sein kinn-
ten. Die vorliegende Reihe ist das Ergebnis dieser Arbeiten. Die Meinung der Verfasser
ist nicht, dafl alle Stoffe, iiber die hier referiert wird, im Curriculum des Lehrers auf-
genommen werden miifiten oder auch nur konnten. Sie stellen vielmehr den Hintergrund
dar, aus dem die Elemente eines Curriculums der Lehrerbildung ausgewihlt werden
miissen, wobei das Ausgewihlte selbstverstindlich ausfithrlicher behandelt, vertieft und
praktisch angewandt werden mufi.
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Der Leser wird entdecken, daff nicht alle Forschungsberichte, insbesondere
die systematischen, ganz leicht zu lesen sind. Das hingt zum Teil am We-
sen des Sammelreferates: Es will ja die Sache nicht von Grund auf erkli-
ren oder gar ,,erschdpfend behandeln*. Es sagt nur soviel, als notwendig
ist, um ein Problem zu umreiflen und den Stand der Forschung und der
Theoriebildung zu kennzeichnen; dann weist es auf die Originalliteratur
hin. In diesem Sinn stellt diese Reihe ein Handwerkszeug und eine Quelle
der Anregung eher als ein Lehrbuch dar, ein Nachschlagewerk eher als
ein Werk, das man einmal fliissig durchliest. Weil aber der Herausgeber
genug Didaktiker ist, um zu wissen, dafl eine solche Lektiire Wenige un-
mittelbar anspricht, und weil er im {ibrigen zu einigen dort behandelten
Problemen seine eigenen Amnsichten hat, die zu verschweigen ihm schwer-
gefallen wire, so hat er es bei den iibrigen Béindchen der Rethe unternom-
men, in einer relativ ausfiihrlichen und — hoffentlich — lesbaren Einlei-
tung jedes Sammelreferat zusammenzufassen und zu einigen thm wesent-
lich scheinenden Punkten Stellung zu beziehen. Natiirlich spiegeln diese
Finleitungen einen personlichen Standpunkt, ja stellenweise sogar ein
entschiedenes Engagement wider. Wir verstecken diesen Tatbestand nicht
(was allein gefihrlich und daher unannehmbar wire), sondern hoffen
vielmehr, dafl der Leser neben so viel objektivem Bericht auch ein Stiick
Stellungnahme zur Kenntnis nehmen wird.

Im vorliegenden Band trigt Gerbard Steiner, Oberassistent an der Abtei-
lung Pidagogische Psychologie der Universitit Bern, zu sechs exemplarisch
ausgewihlten Problemen der Schulpraxis die Deutungen und Lisungen
zusammen, welche die Erziehungswissenschaften, insbesondere die Pid-
agogische Psychologie, anzubieten haben. Es geht, wie gesagt, um das
Problem der Leistung, dasjenige der Kreativitit, der Hausaufgaben, der
Disziplin, des sozialen Lernens in der Schule und der Gastarbeiterkinder.
Umfragen haben immer wieder ergeben, wie hoch in der Reihe der Be-
rufsprobleme des Lehrers Fragen dieser Art rangieren. Wenn Erziehungs-
wissenschaften etwas niitze sind, miissen sie zu ihrer Losung etwas beizu-
tragen haben. Steiner zeigt, daf} dem so ist.

Im Band 2 hat sich der Herausgeber selbst der Aufgabe unterzogen, iiber
einige neuere Tendenzen in der Motivationspsychologie zu berichten. All-
zu lange und allzu hiufig hat man Hunger und Durst als die Prototypen
der Motivation angesehen. Lernen denn unsere Schiiler wie Ratten im
Labyrinth, um ihren Hunger und Durst zu stillen? Gliidklicherweise be-
schiftigen sich heute viele namhafte Psychologen mit dem Problem der
héheren, intrinsischen Motivation. Sie steht im Zentrum unseres Sam-
melreferates.

Leo Montada, Professor fiir Entwicklungspsychologie an der Universitdt
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Trier, behandelt die Pidagogische Psychologie des Lernens. Die Prozesse,
welche erzieherisch wirksam und bedeutungsvoll sind, insbesondere das
Beobachtungslernen, erfahren eine besonders eingehende Wiirdigung. Das
ist nicht selbstverstindlich. Allzu hiufig wird der Lehramtskandidat, der
wissen méchte, was im Unterricht geschieht und wie Erziehung sich voll-
zieht, mit Rattenpsychologie und mit dem Lernen von sinnlosen Silben
(,siber das man so viel Genaueres weil*) abgespiesen.

Gerbard Steiner steuert gleich zwei weitere wichtige Berichte bei. Der
erste befindet sich ebenfalls noch im 2., der zweite im 3. Band. Der erste
betrifit die kognitiven Prozesse des Erkennens, Lernens und der Ent-
wicklung, der zweite die Sprache: Verstehen, Sprechen, Lesen und Schrei-
ben. Die didaktische Bedeutung dieser Kapitel ist offensichtlich. Wichtig ist
indessen auch, dafl hier die Rede von einem Bereich der Psychologie ist,
der in einer auflerordentlich dynamischen Entwicklung begriffen ist: nicht
umsonst hat man von einer eigentlichen ,,kognitiven Wende* der moder-
nen Psychologie gesprochen. Die kognitive Psychologie tritt das Erbe der
Gestaltpsychologie an und kimpf erfolgreich gegen die Hydra des As-
soziationismus und des Reduktionismus, der die Képfe nach den Schligen
der Gestaltpsychologie rasch wieder nachgewachsen sind. In der Tat: der
Lehrer mochte nicht so sehr wissen, welches die einfachsten Bausteine des
Verhaltens sind, auch nicht, dafl komplexe Verhaltensweisen auf diese
einfachen Strukturen zuriickgefithrt, eben ,reduziert”, werden kdnnen.
Thn interessiert die Architektur der komplexen Verhaltensweisen, die er
im Unterricht auszuldsen und zu steuern hat. Darum sind die Namen
Piaget, Bruner und Chomsky in aller Mund. Aber was haben diese Auto-
ren wirklich gesagt? Steiner fafit ihre Thesen zusammen und fithrt zur
Originalliteratur hin.

Urs Hedinger von der Vorbereitungsstufe der Hochschule Aargau, unser
ehemaliger Mitarbeiter in Konstanz und Bern, behandelt im Band 3 die
Péidagogische Soziologie und Sozialpsychologie. Hier werden Bildungs-
prozesse, Schule, Familie und Schulklasse in ihrem gesellschaftlichen Kon-
text gesehen. Probleme der Einfliisse sozialer Schichtung, von Subkulturen
und Erziehungsstilen auf die Bildungschancen und den Verlauf der Bil-
dungslaufbahnen sind in aller Munde. Die Familie und die Schulkasse
sind Gegenstand soziologischer und sozialpsychologischer Analysen. Nicht
alles ist Gold, was hier glinzt. Hedinger liefert Kriterien zu begriindeten
Unter- und Entscheidungen.

Die Statistik und die Methodologie behandelt im gleichen Band August
Flammer, Professor fiir experimentelle und pidagogische Psychologie
an der Universitit Freiburg (Schweiz). Alle Bereiche der Erziehungs-
wissenschaften unterliegen heute einer methodologischen Reflexion und
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Prizisierung. Aber auch der Lehrer wird sich der Tatsache zunehmend
bewuflt, dafl seine Arbeit mannigfaltige methodologische Aspekte hat:
Man denke nur an die Notengebung und an die Schiilerbeurteilung. Eine
Einfithrung in diese Probleme ist daher sicher am Platz.

Nach diesen theoretischen Berichten folgt wieder eine Reihe schulniherer
Referate, die in Band 4 zusammengefafit sind. Rudolf Messner, Professor
an der Gesamthochschule Kassel, referiert iiber allgemeine Didaktik. In
einem ersten Teil gibt er eine Ubersicht {iber die verschiedenen Schulen, die
er in ein Gesamtkonzept moglicher Didaktik einordnet, in einem zweiten
Teil ist die Rede von den verschiedenen, im Unterricht ausgeldsten Lehr-
und Lernprozessen.

Urs Isenegger von der Universitit Freiburg (Schweiz) schreibt iiber
Curriculumtbeorie. Was schon bei Rudolf Messner deutlich wird, ist hier
noch einmal ins rechte Licht geriickt: dafl sich Unterrichtslehre heute nicht
mehr auf eine Lektionendidaktik beschrinken darf, sondern ihre Prozesse
im Rahmen des gesamten schulischen, erziehetischen, ja gesellschaftlichen
Geschehens sehen mufl. Die Thesen gewisser Curriculumtheoretiker sind
umstritten, wie man weif. Urs Isenegger hilft, diese Probleme zu situieren
und ausgewogene Losungen zu finden.

Helmut Messners und Peter Fiiglisters Berichte {iber Schultheorie fithren
diese Gedankenginge weiter, wobei sich die Betrachtungsweise in zuneh-
mendem Mafle auf die Schule und die Schulsysteme als ganze richtet. Mit
dem Problem der Gesamtschule sind ja alle Fragen der Binnengliederung
und der Stellung der Schule in der Gesellschaft aufgeworfen. Die Schul-
theorie ist der junge Zweig der Erziehungswissenschaften, der hier Ant-
worten verspricht.

Hedi Peter-Lang, Psychotherapeutin und Leiterin eines gymnasialen
Schiilerberatungsdienstes, schreibt im Band 5 iiber Psychotherapie und de-
ren persOnlichkeitspsychologischen Hintergriinde. Es geht hier nicht dar-
um, aus den Lehrern Psychotherapeuten zu machen. Aber Psychotherapie
und Erziehung hingen theoretisch und praktisch so eng zusammen, dafl
man verlangen mufl, dafl der Lehrer hierliber eine Orientierung erhalte.
Zugleich spielt sich gerade heute wieder eine eigentliche Invasion psycho-
analytischer und psychotherapeutischer Begriffe und Verfahren in die
Welt der Schule und der Erzichung ab. Man denke an die Ideen Freuds
und Rogers und die entsprechenden Praktiken! Hier tut Orientierung
not.

Auch der Beitrag von Annemarie Aepli-Jomini, der ehemaligen Leiterin

2 Urspriinglich hatten wir gehofft, zur Behandlung dieses Kapitels einen Mediziner zu
gewinnen. Als dies mifilang, hat Frau Aepli, von uns gedringt und um der Sache willen,
die Aufgabe iibernommen.
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der st.gallischen Irziehungsberatung, iber Psychopathologie?, Psycho-
diagnose und Heilpidagogik ist in diesem Sinne zu sehen. (Er steht eben-
falls in Band 5.) Wir wollen aus dem Lehrer keinen Erziehungsberater,
Diagnostiker oder Heilpidagogen, wohl aber einen ,Interlocuteur va-
lable” und Partner fiir Instanzen machen. Dafl der Lehrer immer mehr
mit Problemen der hier behandelten Art in Berithrung kommt und daf}
er seine Rolle in der Zusammenarbeit mit Erziehungsberatung und Son-
derpiddagogik klar sehen und definieren soll, leuchtet ein.

Am Ende dieser kurzen Ubersicht ist eine Besinnung dariiber am Platz,
ob wesentliche Teile der Pddagogischen Psychologie in unseren Berichten
fehlen. Wie steht es beispielsweise mit dem ,,Affektiven*? Dazu ist fol-
gendes zu sagen. Was man in der Psychologie ,,Gefi#hl nennt, hat zwei
Aspekte, einen verhaltensmiflig-strukturellen und einen physiologischen.
Was zum ersteren zu sagen ist, das behandelt heute in der Regel die So-
zialpsychologie und die Motivationspsychologie. Thnen haben wir zwei
ausfihrliche Sammelreferate gewidmet. Der physiologische Aspekt der
Gefijhlsreaktionen ist zwar theoretisch interessant, berithrt jedoch den
Pidagogen weniger. Denn die physiologischen Reaktionen sind weitge-
hend unwillkiirlicher Natur und daher den erzieherischen Bemiihungen
wenig zuginglich.

Zur Theorie der Attitiiden, ihrer Bildung und Verinderung, sagen wir
auch nicht viel. Wir meinen, daf} die Theoriebildung hier noch so sehr in
den Kinderschuhen stecke, dafl es nicht leicht ist, pidagogische Anwendun-
gen zu treffen. Finiges ist wiederum im Zusammenhang mit der Sozial-
psychologie und der Motivationspsychologie gesagt.

Es wird auch auffallen, daf} wir den Stufentheorien in der Entwicklungs-
psychologie kein besonderes Kapitel widmen. Dies ist eine bewufte Ent-
scheidung., Wir meinen, dafl die Darstellung der Entwicklungsstufen in
der Psychologie der Lehrerbildung eine allzu zentrale Stellung eingenom-
men hat und vielerorts noch einnimmt. Wissenschaftlich gesehen, ist die
Stufentheorie in einer schweren Krise, Man kann mit Sicherheit voraus-
sagen, dafl sie nach deren Uberwindung in ihrer Bedeutung ganz ent-
scheidend reduziert sein wird. Seminaristen haben zwar allerorten mit
Hingabe Stufeneinteilungen der kindlichen Entwicklung auswendig ge-
lernt, und man hat sich vielerorts der Illusion hingegeben, auf diese Weise
eine Anpassung des Unterrichts an die Entwicklungsstufe des Schiilers
vorzubereiten. Wer jedoch die Praxis des Unterrichts kennt, weif, dafl
eine so vermittelte Anpassung an die Entwicklungsstufe des Schiilers in
der Regel ein leeres Wort geblieben ist. Wissenschaftlich gesehen, sind nicht
die Entwicklungsstufen, sondern die Entwicklungsmechanismen und die
Entwicklungsprozesse interessant. Diese kommen in unseren Referaten
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ausgiebig zur Sprached, Der Lehrer, dem die Augen fiir diese Prozesse
gedfinet sind, ist aufgrund seiner eigenen Beobachtungen und seines eige-
nen erzieherischen und entwicklungspsychologischen Taktes in der Lage,
seinen Unterricht der Stufe und der persdnlichen Eigenart des Schiilers
anzupassen.

Weiter fehlt ein Referat iiber die soziale Entwicklung des Kindes. Diese
Liicke bedauern wir. Sollte diese Reihe Erfolg haben, so wiirden wir uns
wahrscheinlich bemiihen, die Liicke spiter zu schlieflen.

Schlieflich hitten wir gerne Sammelreferate iiber eine Volkswirtschafls-
lebre, eine Politikwissenschaft und eine moderne Heimatkunde in unse-
ren Band aufgenommen. Wir hitten dazu einige Ideen gehabt. So mein-
ten und meinen wir, daf} es eine auflerordentlich reizvolle und verdienst-
liche Sache wire, dem werdenden Lehrer zu zeigen, wie die Schulorgani-
sation und die Skonomische und politische Ordnung, in der die Schule
steht, in der umfassenden administrativen, politischen und Skonomischen
Ordnung seines Kantons und seines Landes integriert ist. Schulgesetzes-
kunde wiirde hier zur Staatskunde und diese zur Politologie, ndmlich
einem Studium nicht nur der formellen sondern auch der informellen
Strukturen und Krifte einer Gesellschaft und eines Staates. Bildungstko-
nomie wiirde sich als ein Teil der Okonomie iiberhaupt erweisen. Und die
padagogischen Ideen, die gerade heute aus dem politischen Bereich in die
Welt der Erziechung einstromen — man denke an den Marxismus —
kénnten zu einer politischen und sozialen Ideengeschichte und zu einer
Ortsbestimmung der politischen und sozialen Krifte und Ideen der Gegen-
wart filhren. Wire es utopisch, zu hoffen, dafl auch die hergebrachte
Heimatkunde einen Beitrag zur LSsung dieser Probleme lieferte? Und
dafl sie sich im Zuge dieser Kooperation selber modernisierte, dafl sie sich,
so wie man dies heute in der Volkskunde beobachtet, Skonomischen, so-
zialen und politischen Betrachtungsweisen 6fnete, und damit etwas von
ihrem biederen, romantisierenden und zllzu harmlosen Anstrich verlSre?
Das brauchte nicht auszuschliefen, daff man auch die Formen des einfachen
Lebens und die geschichtliche Heimatkunde betrachtete. Deren Behand-
lung hat jederzeit ihren padagogischen Sinn.

Man braucht diese Problemstellungen nur zu entfalten, um zu erkennen,
wie neu und schwierig sie sind. In der Zeit und mit den Kriften, welche
uns fiir die ersten Binde dieser Reihe zur Verfiigung standen, haben wir
das Team nicht auf die Fiifle stellen konnen, welches diese Dinge ent-

3 Der Herausgeber selbst hat in Roth, H. (Hrsg.), Begabuﬁg und Lernen. Stuttgart: Klett
1969, zum Problem der Entwidslungsprozesse und zum Anlage-Umweltproblem zusam-
menfassend referiert.
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widkelt und aufgeschrieben hitte. Sie bleiben ein Desiderat und eine Auf-
gabe fiir die Zukunft. Vielleicht vermag die hier skizzierte Aufgaben-
stellung irgendwo zu ziinden und die Bearbeiter auf den Plan zu rufen.

Bern, im Januar 1975
Der Herausgeber

17




Hans Aebli

Die Erziehungswissenschaften im Studium des Lehrets:
Orientierung an praktischen Problemsituationen oder an
der wissenschaftlichen Systematik?




Zehn Jahre lang hat der Herausgeber dieser ReihevPrir»narlehrer ausge-
bildet. Zur Zeit, da er diese Zeilen schreibt, hat er seine Vorlesungen an
der Universitit auch fiinfzehn Jahre lang an die Sekundar- und Gym-
nasiallehrer gerichtet. Sowohl gegeniiber den Primarlehrern als auch ge-
geniiber den Selundar- und Gymnasiallehrern ist er bei der Darstellung
der Erziehungswissenschaften praktisch immer systematisch verfahren.
Wahrscheinlich verfahren auch die meisten seiner Kollegen so. Ist das
richtig? Die Diskussionen in der Arbeitsgruppe ,,Curriculum® in der Kom-
mission ,,Lehrerbildung von morgen® haben ihm einige Zweifel daran
beigebracht. Die vorliegende Reihe ist der Niederschlag dieser Besinnung.

1. Zwei Wege der Behandlung der Erzichungswissen-
schaften

In der Lehrerbildung und -fortbildung gibt es zwei Wege der Behandlung
der Erziehungswissenschaften: den systematischen und denjenigen nach
Anwendungsbereichen.

Die systematische Einteilung der Erziehungswissenschaften unterscheidet
Pidagogik, Pidagogische Psychologie, Schultheorie und die allgemeine
und die speziellen Didaktiken. Die Pidagogische Psychologie unterteilt
sich unter systematischen Gesichtspunkten in die Lehre von den psycholo-
gischen Grundfunktionen und in die Personlichkeits- und Sozialpsycholo-
gie. Beide Teile konnen auch genetisch betrieben werden: so entsteht die
Entwidklungspsychologie, die aus historischen und praktischen Griinden
in der Regel als weiterer Hauptteil der Psychologie behandelt wird.

Hinzu kommen Ausblicke auf die Psychopathologie, die Psychodiagnose
und -therapie und die Methodologie und Statistik. In Zhnlicher Weise
kann man die Pidagogik systematisch einteilen. Eine solche Behandlung
der Erziehungswissenschaften strebt danach, die einfachen Grundprozesse
zu isolieren, sie zu erkliren und zu zeigen, wie komplexe Prozesse und
praktische Probleme in ihrem Lichte durchsichtig werden. Diese Suche
nach einfachen Elementen und nach grundlegenden Prozessen und erkld-
renden Prinzipien ist charakteristisch fiir das wissenschafiliche Denken.
Forschung orientiert sich an diesen Leitgedanken. Theorien suchen sie zu
kliren.

Was aber, wenn uns der praktizierende Lehrer sagt, dafl er Disziplinpro-
bleme habe? Daf ihm Gastarbeiterkinder in der Klasse pddagogische,
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didaktische und soziale Probleme aufgeben? Dafl er nicht wisse, ob er
Hausaufgaben stellen solle oder nicht? Dafl ihm das iibermiflige Fern-
sehen seiner Schiiler Probleme stelle? Eine mdgliche Antwort des ,,Syste-
matikers ist die folgende: die Lsung all dieser Probleme ergibt sich aus
der Anwendung geeigneter Teile der systematisch behandelten Erzie-
hungswissenschaften. Das ist ohne Zweifel richtig. Was aber, wenn die
Lehramtskandidaten diese Anwendungen nicht sehen? Wenn es ihnen nicht
gelingt, die vielen verschiedenen Theoriecelemente auf den besonderen
Problemkomplex zu bezichen, der ihnen das Leben schwer macht? Genau
diese Situation fihrt zur Konzeption einer anderen Form der erzie-
hungswissenschaftlichen Lehre. Sie geht davon aus, dafl der Unterricht
eben nach jenen Problemkomplexen zu gliedern sei, denen der Lehrer im
Alltag seiner Tatigkeit begegnet: Probleme der Disziplin, der Behand-
lung von Gastarbeiterkindern usw.

Einen solchen Problemkomplex nennen wir auch einen ,,Anwendungs-
bereich®. Man erkennt nun, warum. Ein Problem der Praxis klirt sich
durch die Anwendung geeigneter Theoricelemente. Man kdnnte dies ver-
neinen und darauf hinweisen, daff praktische Probleme ,,aus dem gesun-
den Menschenverstand® geldst werden. Indessen hat schon Whewell vor
mehr als 100 Jahren darauf hingewiesen, daf} der gesunde Menschenver-
stand (,,common sense™) nichts anderes als die Theorien von gestern wie-
dergibt. Wer sich’ also dem gesunden Menschenverstand anvertrauen
wollte, der vertraute sich einfach einigen gestrigen Theorien an. Wir wol-
len sie nicht verachten: vielleicht haben sie sich bewshrt und sind daher
heute noch im Schwange. Vielleicht aber ist es auch nur menschliche Trig-
heit, die sie iiberleben lief. So sollte man wohl auch die heutigen Theorien
hinzunehmen. Sie aber sind Teile jener Wissenschaft, die — wie gesagt —
systematisch vorgeht. Die beste Losung praktischer Probleme ergibt sich
also wirklich aus der ,,Anwendung® geeigneter Theoricelemente.

Diese Elemente aber sind hiufig iiber die ganze Breite der Wissenschaft
verstreut. Sie zu identifizieren und auf ein geeignetes praktisches Pro-
blem hinzuordnen, stellt eine hohe geistige Leistung dar. Kein Wunder,
dafl sie vielen Lehramtskandidaten nicht gelingt. Sollte daher der ganze
Unterricht in der Lehrerbildung ,,nach Anwendungsbereichen® erfolgen?
Viele Griinde sprechen dagegen. Einmal gibt es zahllose praktische Pro-
bleme. Sie alle zu behandeln, ist aus dufleren Griinden unméglich. Gerade
darum ist ja Wissenschaft und Theorie entstanden: weil der forschende
Geist im Vielerlei der Erscheinungen einfache Grundstrukturen suchte —
und fand. Sodann: wenn die Bewiltigung praktischer Situationen durch
die Anwendung theoretischer Elemente erfolgt, so wird man diese wohl
oder iibel vermitteln miissen, sonst gibt es nichts anzuwenden. Soll diese
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Vermittlung einwandfrei und befriedigend geschehen, so mufl sie syste-
matisch geschehen. Weiter: wie wiirde man denn die Lehraufgaben in-
nerhalb der Lehrerbildung einteilen, wenn nur nach praktischen Proble-
men vorgegangen wiirde? Gibe es Dozenten fiir Gastarbeiter- und solche
fiir Hausaufgabenprobleme? Dieser Gedanke sollte nicht nur humoristisch
verstanden werden. Es gibt ein Problem der Identitit und des S elbstver-
stindnisses des Dozenten in der Lehrerbildung. Dieses wird er nach Kate-
gorien hergebrachter Einteilungen der Wissenschaften 16sen. Er wird sich
als Psychologe, als Pidagoge, als Didaktiker verstehen, nicht als Fach-
mann fiir diese und jene praktischen Probleme. Es bestehen auch Zu-
sammenhiinge mit seiner Ausbildung. Man kann Psychologie, Pidagogik,
Didaktik studieren, nicht aber Drogen- oder Fernsehprobleme. Forschung
und theoretischer Fortschritt vollzichen sich, wissenschaftliche Institute
und Forschungszentren gliedern und definieren sich, gemifl systematischen
Einteilungen und nicht gemifl Anwendungsbereichen. Die neue Mathe-
matik, die moderne Linguistik, die kognitive Psychologie sind in wissen-
schaftlichen Zentren und Instituten entstanden, die sich nach den Grund-
prozessen definieren, welche sie untersuchen, und nicht nach Anwendungs-
bereichen. Der Lehrerbildner wird seine Lehre also nicht blof an den Pro-
blemsituationen ausrichten, sondern vielmehr aus den Quellen schopfen,
in denen sich die grofien Bewegungen des geistigen und wissenschaftlichen
Lebens abspielen. Er wird zugleich Zeit seines Lebens suchen, mit diesen
Bewegungen Kontakt zu halten und dabei auch Kontakte mit seinen Fach-
kollegen pflegen. Dies wird ihm erlauben, seine Identitit als Wissen-
schaftler zu wahren und seine Rolle im Konzert der geistigen Strdmungen
zu spielen. Wenn zugleich die Aufgaben in der Lehrerbildung so definiert
sind, wird es gelingen, gute Leute fiir sie zu gewinnen und sie ihr zu er-
halten. Andernfalls werden sich ihr nur theoretisch und wissenschaftlich
weniger leistungsfahige Personlichkeiten zuwenden.

Wenn man die Dinge vom Lehramtskandidaten aus betrachtet, kommt
man zu den gleichen Schliissen. Auch er sucht nicht blofl eine Ausbildung,
die ihm Handgriffe zur Bewiltigung praktischer Probleme liefert. Gerade
die wertvollsten Studenten suchen eine Ausbildung, die sie mit den gro-
Ben Bewegungen des geistigen Lebens in Kontake bringt, die ihnen eine
Orientierung innerhalb derselben vermittelt, die ihnen zeigt, wie sich diese
auf dem Gebiete der Erziehungswissenschaften spiegeln, und die ihnen
schlieflich erlaubt, sich dazu einen autonomen Standpunkt zu erarbeiten.
Sie wollen nicht bloR lernen, den Dutzenden von praktischen Problemen,
die ihrer warten, zu begegnen.

Daher braucht es beides: ein systematisches Studium der Erziehungswis-
senschaften und ein solches nach Anwendungsbereichen. Ein jedes hat seine
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Funktion und seine besonderen Ziele: Wissenschaft, Theorie und Einsicht
rufen nach Systematik. Die konkreten Aufgaben, welche die Praxis
stellt, rufen nach einer Behandlung nach Anwendungsbereichen. Dabei
wird es hiufig keinen einzelnen Dozenten geben, der diese unter allen re-
levanten Gesichtspunkten zu beleuchten vermag. Team-teaching wird ih-
rer Behandlung adiquat sein. Zu ihrer Behandlung bietet sich zudem die
Projektmethode an, in deren Rahmen eine Studentengruppe beispiels-
weise mit einem oder zwei Gastarbeiterkindern arbeiten, es, seine Familie
und deren Probleme kennenlernen und thm Nachhilfestunden geben.

So ist die Antwort auf die Frage nach systematischem oder problemorien-
tiertem Vorgehen kein Entweder-Oder. Da beide Formen des Vorgehens
ihre charakteristischen Ergebnisse haben, miissen wir beide beschreiten. Die
vorliegende Reihe trigt dieser Tatsache Rechnung, indem sie systemati-
sche Sammelreferate und sechs wichtige Anwendungsbereiche der Erzie-
hungswissenschaften anbietet. »

2. Die Anwendungsbereiche

1

Die in diesem Band behandelten Anwendungsbereiche betreffen — wie ge-
sagt — Problemsituationen des schulischen Alltags. Eine Untergruppe der
Kommission ,,Lehrerbildung von morgen hat sie aus einer groflen Zahl
von Vorschligen ausgewihlt. Ein grofler Teil von ihnen wurde im Rah-
men des BIVO-Projektes! von Lehrern selbst in tiglichen Protokollen
festgehalten. Indessen sind wir davon ausgegangen, dafl es in unseren
Schulen Probleme gibt, welche der Mehrzahl der Lehrer nicht unbedingt
bewufit sind: Man kennt aus der Geschichte viele Fille, in denen es einer
eigentlichen Aufklirungsarbeit bedurfte, um in den Menschen ein Pro-
blembewufitsein zu wecken. Wir haben uns daher die Freiheit genom-
men, die Liste durch eine Reithe von Problemen zu erginzen, welche von
Experten als solche bezeichnet wurden, Dabei ist unsere Methodologie
pragmatisch gewesen. Wir meinen nicht, dafl Probleme durch die Me-
thode ihrer Findung relevant werden und sich damit gewissermaflen le-
gitimieren. Vielmehr hoffen wit, daf} die hier ausgefithrten Anwendungs-
bereiche durch den Reichtum der Gesichtspunkte, ihren Realismus und das

! Gehrig, H.' (Hrsg.),‘ Forschungberichte zur Schweizerischen Lebrerbildung. Berichte zum
BIVO-Projekt. Zirich: Pidagogisches Institut der Univeristit Ziirich, 1970—1974.
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dahinterstehende Anliegen iiberzeugen, und dafl die blof aufgezihlten
Problemkomplexe im Leser die Lust auslsen, ihnen nachzugehen und sie
individuell oder im Kollegen-Team zu behandeln. Insbesondere kénnten
wir uns vorstellen, daf sich Veranstaltungen der Fortbildung von Dozen-
ten der Lehrerbildung diesen Problemen widmen. Hier ist die Liste der
,7Anwendungsbereiche”:

Ubertritts- und Selektionsprobleme, Chancengleichheit, Differenzierung,
Laufbahnberatung in der Schule : '

Schulzeugnisse

Notengebung

Schiilerbeurteilung (Bogen entwidkeln, fithren)

Schulpriifungen

Schulversagen

Bedingungen der Schulleistung, der Arbeitshaltung

Hausaufgaben

Liigen und Stehlen

Rauchen

Rauschgift

Sexualprobleme, Aufklirung
‘Disziplin

Verstirkung, Strafen

Bedingungen von Interesse, Motivation

Unaufmerksamkeit, Storen

Interpretation von Symptomen wie Fliichtigkeit, Konzentrations-
schwiche,

Vergeflichkeit, Aggressivitit, Schiichternheit etc.

Lehrstile

Vorschulerziehung und kompensatorische Erziehung

Gastarbeiterkinder, Integrationsprobleme

Scheidungskinder

Elternkontakte, Hausbesuche des Lehrers

Behdrdenkontakte (Inspektor, Schulkommission etc.)

Mitwirkung an institutionellen Prozessen z. B. Vernehmlassungen

Rolle des Lehrers bei schulpsychol. Diagnose, Therapie

Gruppendynamik, Zusammenarbeit mit Kollegen

Television und Schule

Vulgirpresse und Schule

Schulhausbau

Rolle des Lehrers in der Gemeinde

Probleme der Gesamtschule

Teamteaching
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Schiilermitverwaltung

Innovationsprozesse im Bereiche der Unterrichtsstoffe, z. B. Neue Mathe-
matik, Transformationsgrammatik

Kreativitdt als didaktisches Problem

Soziales Lernen und soziale Entwicklung in der Schule

Im Wintersemester 1972/73 haben wir an der Universitit Bern eine Se-
minarveranstaltung durchgefithre, in der Studentengruppen eine Auswahl
aus diesen Problemen bearbeitet haben. Gerbard Steiner hat sich von die-
sen Arbeiten inspiriert, sie in der Folge jedoch weitgehend neu konzipiert
und ihnen die vorliegende Form und einen stark erweiterten Inhalt ge-
geben. Sie behandeln das Leistungsproblem in der Schule, die Kreativitit
im Unterricht, das Problem der Hausanfgaben, dasjenige der Disziplin,
das soziale Lernen und das Problem der Gastarbeiterkinder in den Schwei-
zer Schulen. Diese Fragestellungen empfehlen sich selber. Die Methodo-
logie, welche ihrer Behandlung zugrunde liegt, werden wir etwas wei-
ter unten diskutieren.

3. Das Verhiltnis von Philosophie, Pidagogik und
Pidagogischer Psychologie in der Lehrerbildung

Das Problem der Praxisnihe stellt sich in der Lehrerbildung nicht nur
beziiglich des systematisch-theoretischen Vorgehens oder eines Vorgehens
nach Anwendungsbereichen. Wir finden es auch wieder, wenn wir das
relative Gewicht der Philosophie, der Pidagogik und der Pidagogischen
Psychologie in der Ausbildung des Lehrers zu entscheiden haben. Man
kennt die divergierenden Standpunkte: die einen vertreten eine starke
Betonung der Philosophie gegeniiber der Pidagogik und wiederum der
Pidagogik gegeniiber der Pidagogischen Psychologie, jedesmal mit der
Begriindung, dafl die jeweils erstgenannte Disziplin jene systematischen
Begriffe und Gesichtspunkte vermittle, die den jungen Lehrer in die Lage
versetzte, seine Welt aus eigener Einsicht zu deuten und die Probleme der

" Erziehung und, allgemeiner, des menschlichen Daseins, zu l&sen. Demge-

geniiber hat man immer wieder darauf hingewiesen, dafl es nicht geniige,
eine systematische Philosophie oder Pidagogik zu vermitteln, wenn man
den Erzieher befihigen wolle, die Probleme seiner tiglichen Arbeit zu
l6sen. Anwendung sei eine Leistung sui generis, sie miisse daher zusam-
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menhingend betrieben werden: daher die Bevorzugung der Pidagogik
gegeniiber der Philosophie und der Piddagogischen Psychologie gegen-
iiber der Pidagogik. ;

Nun ist die Situation beziiglich dieses Problems insofern sehr komplex,
als auch innerhalb des Wissenschafisbetriebs dieser drei Disziplinen in den
letzten Jahren wichtige Verschiebungen stattgefunden haben. Insbeson-
dere die Pidagogische Psychologie hat Problembereiche an sich gezogen,
welche herkémmlicherweise von einer geisteswissenschaftlichen Piddago-
gik, unterstiitzt vom gesunden Menschenverstand und der praktischen
Erfahrung des Dozenten, behandelt worden sind. Es geschah dies dar-
um, weil auch die Pidagogische Psychologie praktischer und realitits-
niher wurde und Probleme wie diejenigen der Sozialisation, der Sozial-
psychologie der Schulklasse und der Erziehungsstile, der Sprachpsycho-
logie und der Soziolinguistik aufgriff. Natiirlich sind nicht alle diese
Fragen von der Pidagogischen Psychologie befriedigend geldst. Thre Ver-
treter miissen sie vielmehr ihrerseits aus einer Mischung von wissenschaft-
licher Erkenntnis, gesundem Menschenverstand und eigener piadagogischer
FErfabrung heraus zu behandeln suchen. Weil sie aber sowohl {iber die
empirischen Ergebnisse als auch {iber eine potente Methodologie zu ihrer
weiteren Untersuchung verfiigen, ist es wohl sinnvoll, daf} sie die Ver-
antwortung fiir ihre unterrichtliche Behandlung iibernehmen. Die vorlie-
genden ,,Anwendungsbereiche™ legen — so hoffen wir — dafiir Zeugnis ab.
So hat sich die Rolle des Pidagogen gewandelt. Seine Uberlegungen wer-
den als Folge der Subtraktion der empirischen’ Aspekte philosophischer.
Sein origineller Beitrag wird nun darin bestehen, die Erziehungsprozesse
nicht so sehr im Lichte des Seienden als des Seinsollenden und des dem
Menschen Méglichen oder Offenen zu reflektieren. Er wird im Zdgling
nicht vor allem das schen, was empirisch festgestellt werden kann, als das,
was gemifl seiner Idee, oder Bestimmung, in thm erweckt werden kann.
Die Geschichte der Pidagogik hat ihrerseits stark philosophische Aspekte.
Sie liefert ja nicht eine isolierte Darstellung pidagogischer Theorien und
Praktiken und vielleicht eine ebenso isolierte Schulgeschichte. Vielmehr
wird sie in dem Mafle interessant, als sie zeigt, wie pidagogische Ideen
und Praktiken und ihre Verwirklichung in schulischen Institutionen aus
einem Zeitgeist, einer kulturellen, sozialen und Skonomischen Situation
heraus, erwachsen, die ihrerseits in der Philosophie der betreffenden Zeit
Ausdruck findet. Man denke nur etwa an das Mittelalter, an die Zeit der
Aufklirung oder an die Zeit um 1900! So ist die Geschichte der Pid-
agogik immer auch Philosophiegeschichte, und es wird in ihrem Rahmen
auch immer wieder notwendig werden, zentrale philosophische Strémun-
gen ausfithrlich und im Zusammenhang darzustellen.
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So sehen wir, dafl das ,,Absinken™ der empirischen Elemente der Pid-
agogik in die Pidagogische Psychologie (und z. T. auch in andere empi-
risch ausgerichtete Erziehungswissenschaften, man denke an die Didaktik,
die Curriculumtheorie oder die Schultheorie!) die Pidagogik der Philo-
sophie angenihert hat. Sie wird nun sozusagen zur angewandten Philo-
sophie: angewandt auf die Probleme der Erziehung. Piddagogische Pro-
bleme werden damit zu ,,Anwendungsbereichen®, in denen die verschie-

+ densten philosophischen Elemente zum Zuge kommen: Fragen der Ethik,

der Sozialphilosophie vor allem, wenn man die Dinge zu Ende denks,
aber immer auch Fragen der Metaphysik und der Kosmologie und —
unter einem eher methodologischen Gesichtspunkt — Fragen der Erkennt-
nistheorie. Zudem liefern natiirlich auch andere Nachbarwissenschaften
theoretische Elemente, welche in der Pidagogik angewendet werden.

So kann man sich nun fragen, ob in dieser Situation die Philosophie als
gesonderte Disziplin in der Lebrerbildung tiberhaupt ihre Daseinsberech-
tigung habe. Die prinzipielle Antwort ist die gleiche, wie wir sie beziiglich
der Orientierung an der wissenschaftlichen Systematik und an den prak-
tischen Problemsituationen gegeben haben: es braucht beide. Die Philo-
sophie liefert die Ideen und Begriffe, welche in einem ersten Schritt in der
Pidagogik und in einem zweiten Schritt, verkniipft mit Uberlegungen ‘des
Faktischen, auf die Padagogische Psychologie angewandt werden. Sie er-
arbeitet diese Begriffe im systematischen Zusammenhang und weist ihr
historisches Werden auf. Die Pidagogik nimmt sie auf und bezieht sie auf
die Probleme der Erziehung, insbesondere dort, wo es sich um Fragen der
letzten Ziele und damit der Bestimmung des Menschen handelt. Die Pid-
agogische Psychologie ihrerseits stdfit auf Schritt und Tritt auf Fragen
der Normen, an denen sie selbst und an denen Menschen Probleme des
faktischen Verhaltens von Kindern messen. Sie wird ihrerseits von der
systematischen Klirung, die Philosophie und Pidagogik liefern, profi-
tieren. Allerdings werden hier lokale und kulturelle Traditionen eine Rolle
spielen, In der Schweiz kann man sagen, daf die katholischen und die
romanischen Landesteile eine stirkere Affinitit zur systematischen Philo-
sophie haben als die protestantischen und die deutschsprachigen. Vielleicht
ist es tolerierbar, dafl die Philosophie als systematisches Fach ganz weg-
fallt, wenn die Pidagogik ihrerseits auf hohem theoretischem und philo-
sophischem Niveau vermittelt wird (was bekanntlich nicht aussclilieft, dafl
sie hochst ,,praktisch® ist, denn gute Theorie ist praktisch!). In diesen Fil-
len muf jedoch eine bewuflte Anstrengung gemacht werden, auch im Zuge
der ,,angewandten® Behandlung pidagogischer Probleme den systemati-
schen und gegebenenfalls historischen Hintergrund der Begriffe und XKon-
zepte aufzuweisen.
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Umgekehrt ist nun auch deutlich, welche Forderungen an einen Philo-
sophieunterricht in der Lehrerbildung zu richten sind: er darf nicht ab-
geldst von den pidagogischen Fragestellungen durchgefiihrt werden. Viel-
mehr muf} er Instrumente der Deutung pidagogischer Phinomene liefern
und diese sodann in der Pidagogik bewufit anwenden. Dies bedeutet
nichts anderes, als daf§ die Philosophie und die Pidagogik in der Regel
durch den gleichen Dozenten vertreten werden sollten, zum mindesten
aber eine enge Koordination und Zusammenarbeit zwischen den Vertre-
tern dieser Ficher stattfinde. Denn es ist natiirlich auch leicht, eine Phi-
losophie zu lehren, die dem werdenden Lehrer bei der Losung seiner Auf-
gaben iiberhaupt nicht hilff, und dafiir ist in der Lehrerbildung kein
Platz.

So sehen wir die Lehrerbildung in einem intensiven Spannungsfeld von
Theorie und Praxis, von Systematik und Anwendung stehen. Wenn es ihr
gelingt, die beiden immer wieder zu verbinden, so werden beide Teile
davon befruchtet. Die Theorie und Systematik werden nie Gefahr laufen,
verbalistisch und diirr zu werden, sondern werden sich immer wieder
auf dem Nihrgrund der praktischen Lebensprobleme bereichern, die An-
wendungen und die praktischen Belehrungen werden durch ihre stidndige
Beziehung zur Theorie, zur Forschung und zur Systematik daran gehin-
dert, im Praktischen und Vordergriindigen zu versanden. Lehrerbildung
kann in dieser Weise Nihrboden fiir einen Wissenschaftsbetrieb werden,
der ebenso fruchtbar, wenn nicht fruchtbarer, als die Glasperlenspiele in
vielen Elfenbeintiirmen ist.
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Einleitung

Der Wert einer systematischen Ausbildung in den erziehungswissenschaft-
lichen Fichern ist wohl um so hoher zu veranschlagen, je besser es der
werdende Lehrer versteht, sie im Zusammenhang mit seiner eigenen Lehr-
tatigkeit zu sehen und sie auf die Probleme der alltiglichen Praxis anzu-
wenden. Nun ergibt sich aber die Anwendung theoretischer Finsichten
auf die praktische Tétigkeit nicht allein schon aufgrund des Vorhanden-
seins von Problemen. Anwendung muff vielmehr spezifisch vorbereitet
werden. Die folgenden sechs ,,Anwendungsbereiche™ (Leistung, Kreativi-
tit, Hausaufgaben, Disziplin, Soziales Lernen in der Schule, Gastarbeiter-
kinder), sind in diesem Sinne als Lernfelder zu verstehen, welche zur
systematischen Darstellung der Erziehungswissenschaften hinzukommen.
Der erste Teil jedes Anwendungsbereiches umfaflt eine thematische Skizze,
in der ein Thema unter mehreren Gesichtspunkten dargestellt wird: unter
dem pidagogischen, dem psychologischen, dem soziologischen, dem all-
gemein-didaktischen und dem schultheoretischen. Dabei tritt einerseits die
Vielschichtigkeit der Problemkomplexe zutage, andererseits wird das Aus-
maf} des stofflichen Angebots sichtbar. Sodann stellt sich die Frage nach
der didaktischen Anfbereitung. Wir versuchen daher im zweiten Teil je-
des Anwendungsbereiches, mit Hilfe von ausgewihiten didaktischen Hin-
weisen Méglichkeiten der Anwendung theoretischer Erkenntnisse aufzu-
zeigen. An erster Stelle steht fiir jedes Teilgebiet ein umfangreiches, wenn
auch nicht vollstindiges Verzeichnis informativer Literatur. Leicht les-
bare Texte und einfiihrende Werke fiir den Studenten, schwierige Texte,
weiterfilhrende Literatur und spezifische Quellen fiir den Dozenten wer-
den jeweils getrennt aufgefithrt. Im Anschluff an die Literaturempfehlun-
gen finden sich Angaben, die das Auffinden von Tabellen oder Graphiken
(als Vorlagen fiir Hellraumprojektorfolien) erleichtern. Einigen Themen
sind auch Film- oder Tonbandempfehlungen beigefiigt.
Fine weitere didaktische Hilfe sowohl fiir die Ausbildungsplanung als
auch fiir die Erfolgskontrolle sind die strukturellen Zielbeschreibungen
"fiir jeden Anwendungsbereich. Die charakteristischen Inhalte eines The-
menbereichs und deren Beziehungen zueinander sind in einem Diagramm
abgebildet. Teile dieser strukturellen Beschreibung konnen in der Folge
zu Planungs- oder Priifungszwecken herausgegriffen und — in verschie-
denster Weise — operationalisiert werden. Mehrere Beispiele von Opera-
tionalisierungen zu Pritfungszwecken sind jeweils im Anschlufl an die
strukturellen Zielbeschreibungen zu finden.
Bestimmte Teile von Problemkomplexen kann sich der Seminarist am
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besten im Rahmen von ,,Miniprojekten (einfache Beobachtungsreihen,
Befragungen, kleine Untersuchungen usw.) erarbeiten. Dabei tritt der
Praxisbezug in besonderem Mafle hervor. Zwischen einzelnen Anwen-
dungsbereichen gibt es Berithrungspunkte oder Uberschneidungen. Um
Wiederholungen zu vermeiden, haben wir in solchen Fillen versucht, die
Schnittbereiche in jeweils besonderer Weise zu akzentuieren, was sich vor
allem in der Auswahl empfohlener Literatur widerspiegelt.

Ein Arbeiten mit den ,,Anwendungsbereichen” in der Lebrerbildung je-
der Stufe macht zwar einerseits ein laufendes Anpassen der Problemkom-
plexe wie auch des didaktischen Vorgehens an die jeweils neuesten erzie-
hungswissenschaftlichen Erkenntnisse notwendig, wenn sich nicht eines
Tages eine common-sense-Betrachtung breit machen soll. Andererseits aber
bieten die hier vorgeschlagenen Problemkomplexe die Mbglichkeit zu
vielfdltiger Ausweitung und Modifikation. Es ist zu wiinschen, dafl die
folgenden sechs Abschnitte fiir den Leser zu einer Quelle der Inspiration
fiir seine eigene Arbeit werden.

1. Leistung

1.1. Einleitung: Aspekte des Leistungsbegriffs

— Den Lehrer beschiftigen Fragen und Probleme wie zum Beispiel die
Beurteilung von miindlichen Leistungen in den Fichern Deutsch oder
Franz@sisch, die Beurteilung von Leistungen eines Kindes aus extrem
ungiinstigen hiuslichen Verhiltnissen (Scheidungswaise), die Gewich-
tung einer Reihe von Leistungen im Hinblick auf den Ubertritt in eine
weiterfiihrende Schule oder das unvermittelte Abfallen der Leistungs-
fahigkeit eines pubertierenden Midchens.

— Die jeweils vorliegende Leistung ist stets das Ergebnis eines Verhal-
tens eines Schiilers, eines Individuums oder einer Person, die nur aus
ihrem Verhiltnis zu ihrer Umwelt, d. h. im gesamten sozialen und
kulturellen Zusammenhbang richtig verstanden werden kann.

— Leistung steht im Zusammenhang mit der Leistungsgesellschaft und
der Schule als einer Leistungsschule. Wie hat sich der Lehrer zu dieser
so gearteten Institution zu verhalten?

— Der Lehrer wird angesichts der Tatsache, daf seine Schiiler mit sehr
unterschiedlichen Voranssetzungen (in der Jahrgangsklasse) ein und
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derselben Leistungsanforderung ausgesetzt sind, nach Mdglichkeiten
einer Differenzierung dieser Anforderung suchen.

Mit diesen skizzenhaften Angaben haben wir den Begriff der Leistung
als typischen Anwendungsbereich charakterisiert: Wir wollen Leistung
nach dem soziologischen, dem sozial- und entwicklungspsychologi-
schen, dem didaktischen, dem methodologisch-statistischen (Notenge-
bung) und dem schultheoretisch-bildungspolitischen Gesichtspunkt be-
trachten.

1.2. Wir sind eine Leistungsgesellschafl. Der soziologische Aspekt
der Leistung

Leistung wird heute iiberall erwartet, ja als etwas Selbstverstindliches
vorausgesetzt; und dies nicht nur im schulischen Bereich. Begriffe wie Lei-
stungsfahigkeit, Leistungsschwiche, Leistungsprinzip, Leistungsmessung,
Leistungstest, Testleistung, Hochstleistung, Spitzen- oder Glanzleistung,
Intelligenzleistung, Sozialleistungen oder kulturelle Leistungen sind uns
aus dem offentlichen Informationsdienst, dem Sportbulletin, dem psy-
chiatrischen Gutachten, dem juristischen Plidoyer wie dem Wirtschafts-
bericht bestens vertraut.

Ist die hier jeweils angesprochene Leistung gleich der Arbeit pro Zeit-
einheit, wie es die physikalische Definition ausdriickt, oder ist sie etwas
anderes? Sie ist in der Tat etwas anderes, denn der Akzent liegt nicht so
sehr auf dem zeitlich quantitativen als vielmehr auf dem qualitativen
Aspekt: Von Leistung wird dort gesprochen, wo eine Forderung erfiillt
wird, die positiv oder negativ als ein Geniigen oder Ungeniigen beurteilt
wird, dort also, wo eine Norm, ein Leistungssoll — beide sind der Aus-
druck fiir mehr oder weniger ausgesprochene gesellschaftliche Erwartungen
— erreicht werden mufl. Arbeiten und Einsitze, die niemand beurteilt,
entbehren der gesellschaftlichen Relevanz und werden daher kaum als Lei-
stungen anerkannt. Leistung ist demnach offensichtlich ein gesellschafli-
ches Phinomen, ein Kennzeichen unserer Industriegesellschaft, und man
wird sich fragen, in welcher Weise vor allem Europa und Nordamerika
von diesem Drang nach Leistung, dieser Leistungsdynamik, erfafit wor-
den sind.

Mit der Franzosischen Revolution erlebte Europa in stirkerem Ausmafl
als je zuvor eine gesellschaftliche Umstrukturierung. Die Folgen waren
vorwiegend politischer Natur. Eine zweite Revolution war hinsichtlich
der Entwicklung der Gesellschaft zu einer Leistungsgesellschaft von gro-
ferer Bedeutung: die Industrielle Revolution des 19. Jahrhunderts.
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Weber (1920) charakterisiert jene Zeit in seinen ,,Gesammelten Aufsitzen
zur Religionssoziologie® durch den ,,kapitalistischen Geist®, einen Begriff,
den er in einem wertneutralen oder sogar positiven Sinne gebrauchte. Ka-~
pitalistischen Geist fand er bei denjenigen Unternehmern, die iiber Kapital
verfiigten, dieses aber unter Verzicht auf persdnlichen materiellen Ge-
winn stets von neuem investierten. Weber erblickte in diesem Verhalten
eine asketische Grundbaltung, die er dem calvinistischen Ethos entsprin-
gen sah, d. h. einer moralisch artikulierten Gesinnung. Unter dem Drudk
der von Calvin verkiindeten Heilsungewifiheit (Pridestinationslehre)
suchte der Mensch nach einer mdglichst gottgefilligen Lebensfithrung. Er
fand sie im Verzicht und in der Askese. Die englisch-amerikanischen Puri-
taner, die diese Grundhaltung besonders rein (pur) leben wollten, gingen
sogar soweit, Rasten und Ruhen fiir siindhaft zu halten, zumal das Aus-
ruhen auf dem einmal erworbenen Besitz. Neuinvestition galt als selbst-
verstindlich. Sie fithrte in der damaligen Zeit beginnender Industriali-
sierung meist zu wirtschaftlichem Erfolg. Dieser wiederum galt dem gliu-
bigen Calvinisten als Indiz fir die Gottwoblgefilligkeit: Exr war der
Begnadete. Leistung war demnach zu einem zentralen Moment gewor-
den. Die religitse Grundhaltung, aus der das Leistungsprinzip hervorge-
gangen war, wurde allerdings bald sikularisiert. Der ,kapitalistische
Geist™ 1ste sich vom calvinistischen Ethos ab und verselbstindigte sich.
Der wirtschaftlich Erfolgreiche verstand sich nicht mehr als der Begnadete.
Marx (1867) verstand den Kapitalisten als Ausbeuter der Proletarier.

Man kann sich im Hinblick auf die Webersche Theorie fragen, warum das cal-
vinistische Ethos erst im 19. Jahrhundert und nicht schon zu Lebzeiten des Re-
formators zu dieser Entwidklung gefiihrt habe. Offensichtlich erklirt das Modell
nur einen Faktor der Genese des heute herrschenden Leistungsprinzips. Weshalb
1a88¢ sich aber auch bei den Zwinglianern derselbe Trend zur Leistung feststellen?
Auch sehr frithe Leistungsmanifestationen wie etwa die Bewegung des goti-
schen Kathedralenbaus in den franzéischen Stidten des 13. Jahrhunderts, die
breiteste Volksmassen zu Leistungen in Form von Frondiensten zu mobilisieren
vermochte, oder — in jiingerer Zeit — die leistungsgesittigte Erscheinung eines
Stachanow, des Vorbildes des sowjetrussischen Arbeiters, lassen sich nicht mit
den Weberschen Kategorien erkldren.

Der Hang zur Leistung mag mit einer allgemeinen Individnalisierung, einer be-
wufllten Steigerung der Bedeutung des Individuums (selbst im Rahmen eines
kommunistischen Kollektivs) in Zusammenhang stehen: Der Mensch der Gotik
emanzipierte sich von frithmittelalterlich starren Formen und wandte sich der
Individualitit und dem Individuellen in der Natur zu. Diese Wende mani-
festierte sich in der gotischen Plastik., Der Humanist nahm die im klassischen Al-
tertum geprigte Idee des Menschen als eines Individuums wieder auf. Der Cal-
vinist schliefilich wurde sich angesichts der HeilsungewifSheit seiner — nicht nur
beneidenswerten — Vereinzelung bewuflt . . .
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Die Religionssoziologie Webers erkldrt vor allem den Beginn der Entwick-
lung der westlichen Leistungsgesellschaft. Neue, von ihm nicht aufgezeigte
Talctoren bestimmen sie heute mit. Das in den sechziger Jahren vieldis-
kutierte Thema des ,katholischen Bildungsdefizits in Deutschland® (Ex-
linghagen 1965) gibt Webers These auch heute noch eine gewisse Aktuali-
tit. ‘

1.3. Wovon hingt die Leistungsbereitschaft unserer Schiiler ab?
Oder: Das Problem der Motivation im Unterricht

Ein hochintelligenter Schiiler 48}t bei einem Lehrerwechsel in seinen Ma-
thematikleistungen in erschreckendem Mafle nach; ein schwicherer Schii-
ler blitht bei einer Hilfslehrkraft in ungeahnter Weise auf. Ein anderer.
Schiiler erklirt, er habe nichts fiir Heimatkunde iibrig, und ein weiterer
schlieflich gilt bei seinen Lehrern als ,faul. Wahrscheinlich sind diese
Schiiler alle in unterschiedlicher Art fiir den Unterricht motiviert. Dem
Lehrer gelingt es nicht, sie fiir die Unterrichtsgegenstinde zu interessie-
ren — zu motivieren. Leistung hat auch, wie die Beispiele zeigen, einen
individuellen Aspekt. Wie sehr sich die Leistungsfahigkeit als umwelt-
(sozial) oder als entwicklungsbedingt erweist, wird aus den folgenden
Erbrterungen hervorgehen. "
Heckhausen (1969) hat versucht, die Bedingungsfaktoren fiir schulische
Leistungsbereitschaft (genau: fiir die Lernmotivation eines Schiilers) in
ihrem Wirkungsgefiige zu bestimmen. Grundsitzlich sind zwei Faktoren-
gruppen zu unterscheiden, die in Wechselwirkung zueinander stehen:
(1) die iiberdanernden Persénlichkeitsmerkmale und (2) die Merkmale der
aktuellen Unterrichtssituation. Zu den ersten zihlt Hedchausen die Lei-
stungsmotivation. Sie ist das Bestreben des Schiilers, die persénliche Tiich-
tigkeit in all denjenigen Titigkeiten zu steigern oder hochzuhalten, in de-
nen man einen Giitemafstab fiir verbindlich hilt und deren Ausfithrung
daher gelingen oder mifllingen kann. Daneben sind es aber auch Werthal-
tungen und Einstellungen einem Unterrichtsgegenstand oder einem Fach
gegeniiber, und schiiefilich spielen relativ elementare Bediirfnisse des Schii-
lers eine Rolle: so etwa das Bediirfnis, beim Lehrer wie auch bei den Mit-
schiilern Anerkennung fiir eine Leistung zu finden, oder sich vor Tadel
und Strafe zu hiiten.

Als Variablen der Unterrichtssituation nennt Heckhausen (1969) vor al-
lem die Angemessenbeit einer Aufgabe (den Erreichbarkeitsgrad der Auf-
gabe), eines Problems oder einer Prisentation eines Unterrichtsgegenstan-
des an den sachstrukturellen Entwicklungsstand des Schiilers. Als zwei-
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ten wichtigen Punkt nennt er den Anreiz, der von der Aufgabe, ihrer
Aktualitit oder ihrer besonderen Gestalt ausgeht. Lob, Tadel und andere

. Mittel der Klassenfiihrung in der aktuellen Unterrichtssituation sind die

Entsprechungen der oben genannten Bediirfnisse der Schiiler. Sie motivie-
ren diese nicht unmittelbar von der Sache her, sondern von auflen. Man
spricht in einem solchen Fall von extrinsischer Motivation.

Daf die Art, wie ein Unterrichtsgegenstand prisentiert witd, eine grofe Bedeu-
tung hinsichtlich der Lernbereitschaft der Schiiler hat, wufite schon Herbart
(1835): Es geht darum, beim Schiiler bestehende Vorstellungen, Uberzeugungen
und Erwartungen in Frage zu stellen, Liicken in seinem begrifflichen System
aufzuzeigen oder Widerspriiche zum bestehenden Wissen oder Konflikte inner-
halb desselben zu provozieren. Copei (1950) hat in derartigen, aus dem Unter-
richtsstoff selber hervorgehenden Mafinahmen die wirklich »iruchtbaren Mo-
mente” des Unterrichts erkannt.

Ein eindriickliches Beispiel eines erkenntnismifiigen Konflikes ist das folgende:
Ein Schiiler bringt auf die Schulreise eine Biichse Kondensmilch mit. Er bohrt mit
der Able seines Messers ein Loch in den Deckel. Aber nach wenigen Tropfen
versiegt der MilchfluB. Vermutungen werden geiufert und zurlickgewiesen (z. B.
das Eindicken der Milch). SchlieBlich versucht man es mit einem wejteren Loch
an der gegentiberliegenden Stelle. Nun flief}t die Milch,

Diese Situation ist die Ausgangslage, die intrinsische M otivation, fiir einen
Prozef des Problemldsens, d. h. fiir einen Lernprozefl (vgl. auch Dewey
1910 bzw. 1933). Neben dem Konflikt als Ausgangssituation bietet sich
das Moment der Uberraschung an: Dafl beispielsweise die Milch nicht aus
einem Kessel auslduft, den man tiber seinen Kopf schwingt.

OP_c l'@ﬁt sich e‘her mit Z’fveifel oder Ungewifiheit operieren, etwa im bekannten
BelSPle]‘., wo die Schiiler im Geographieunterricht die Lage einer Stadt auf einer
Karte, in der nur Flulliufe eingetragen sind, ervieren miissen.

1.3.1. Motivation aus entwicklungspsychologischer Sicht

Indem wir die Motivation als ein Wedbselwirkungsprodukt von relativ
iberdanernden Persénlichkeitsmerkmalen und den Variablen der aktuel-
len Situation gekennzeichnet haben, ist sie ins Problemfeld von Anlage
und Umwelt geriickt. Sowohl der Anlage als auch der Umwelt kommen
zweifellos mafigebliche Finfliisse zu. Es macht den Anschein, dafl die moti-
vationalen Anlagen beim Menschen relativ unspezifisch sind, wihrend die
Umweltbedingungen hoch spezifisch sind. Wesentlich in dieser Situation
ist die Art der Interaktion, die wir in ihrer Entwicklung einigermafien
verfolgen kdnnen.
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Von einem bestimmten Stand der Entwicklung der motorischen und kogni-
tiven Funktionen des Kindes an kann vom Aufbau einer Leistungsmoti-
vation gesprochen werden; dann nidmlich, wenn das Kleinkind von etwa
dreieinhalb Jahren das jeweilige Ergebnis seines Titigseins anf sich selbst
als Urheber zuriickfithrt. Mit dem Gelingen und dem Mifllingen einer
Aktion beginnen sich beim Kinde Erfolgswiinsche und die Absicht, Miff-
erfolge zu vermeiden, auszuprigen, d. h. Erfolgszuversicht und Mifier-
folgsangst werden hier erstmals in der individuellen Entwidklung fafibar.
Damit hingt zusammen, daf} das Kind fiir das Gelingen von Handlun-
gen ein bestimmtes Anspruchsnivean zu setzen lernt.

Da die Leistungsmotivation das Produkt der Wechselwirkung der ge-
nannten Faktoren ist, kann sie iiber die eine Variable, die Umwelt nim-
lich, beeinfluflt werden. Fiir die Entwidklung und Erhaltung einer hohen
Leistungsmotivation lassen sich vier Bereiche angeben, die von Bedeutung
sein kdnnen: (1) die Selbstindigkeitserziebung, (2) die leistungsbezogenen
Werthaltungen der Eltern, (3) der Erziebungsstil und (4) die Eigenarten
des biuslichen Anregungsmilieus.

In diesem Zusammenhang konkretisiert sich Webers Beitrag zur Proble-
matik: Das Zusammenfallen der protestantisch-calvinistischen Ethik und
des wirtschaftlichen Erfolgs wird von McClelland (1967) mit Hilfe eines
sozialpsychologischen Mechanismus® verkniipft: mit der elterlichen Erzie-
hung. Protestantische und jiidische Eltern erziehen ihre Kinder mit Nach-
druck auf Selbstindigkeit, Selbstkontrolle und Leistung hin. Dadurch
werden diese leistungsmotiviert und tradieren auf diese Weise sowohl
Erfolgsorientierung als auch 8konomisches Wachstum. :

Rosen & d’Andrade (1959) haben insbesondere untersucht, wie sich Leistungs-
erziehung, Selbstindigkeitserziehung und Sanktionen (Lob, Belohnung, Strafe,
Tadel) auf die Leistungsmotivation auswirken. Insbesondere haben sie die Ver-
baltensstile beider Elternteile bei typisch hoch und bei ebenso typisch niedrig
leistungsmotivierten Kindern untersucht. Viter und Miitter, so wurde festge-
stellt, sind beide fiir die Leistungs- und Selbstindigkeitserziehung verantwortlich.
Miitter von hoch leistungsmotivierten Kindern fiilhren mit starker innerer An-
teilnahme recht unmittelbar durch Lob (Wirme) und Tadel und wirken damit
stark in Richtung einer Leistungserziehung, wihrend Viter (von hoch motivier-
ten Sohnen) eher dazu neigen, auf Selbstindigkeit zu pochen und mit Hinweisen
aus Distanz zu lenken, d. h. sie machen eher ein Ziel sichtbar, als dafl sie einen
Weg dorthin vorzeigten. Man kann geradezu von elterlicher Arbeitsteilung in
der Erziehung zu einer hohen Leistungsmotivation sprechen.

Winterbottom (1958) unterschied Miitter von hoch leistungsmotivierten Knaben
von Miittern niedrig motivierter Séhne dadurch voneinander, dafl die ersten
ihre Sohne wesentlich frither sich in der Stadt orientieren, neue Dinge auspro-
bieren, sich in Konkurrenzsituationen bewihren und beim Gewinnen von Freun-

den zurechtfinden lieflen.
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1.3.2. Leistungsmotivation, soziale Schicht und der Auftrag an die Schule

Nach all den vorangegangenen Uberlegungen ist es plausibel, daf} sich die
soziale Herkunfl eines Schiilers auf die Leistungsmotivation auswirkt.
Im allgemeinen wachsen die Grundschichtkinder unter Bedingungen auf,
die fiir eine Genese der Leistungsmotivation wenig forderlich sind. Ar-
beitereltern unterscheiden sich von Eltern der Mittel- und Oberschicht vor
allem durch die in der Erziehung geltenden Werte: Die ersten sind eher
auf Konformitit des Verbaltens ausgerichtet, wihrend die zweiten eher
auf Beweglichkeit und Selbststenerung des Kindes hintendieren. Grund-
schichteltern neigen dazu, eher die Folgen eines Verbaltens oder dieses
Verhalten selber zu bestrafen, wihrend Mittelschichteltern eher die Mo-
tive und Absichten verurteilen. Mittelschichteltern férdern die Unab-
bingigkeit des Verhaltens und riumen den Werten der Bildung eine
bedeutende Stellung ein (Hess 1970).

(Die wesentlichen Ausfihrungen zu den Themen Motive und Wertorien-
tierungen und Schulerfolg, Bildungslaufbabn und soziale Mobilitit, die
mit der eben erSrterten Problematik in einem engen Zusammenhang ste-
hen, finden sich im Sammelreferat von Hedinger in Band 3 dieser Reihe.)
Hinsichtlich der allgemeinen Bedeutung der Anregung des hiuslichen Mi-
lieus sagt Heckhausen (1971): ,,Der Familien-Innenraum der frithen
Kindheitsjahre mit seinem durch die Eltern vermittelten Wertgehalt ist
der Nihrboden der Motivationsbildung ... Wenn das Kind in die Schule
eintritt, hat sich seine Motivation bereits individuell ausgepragt® (29).

Der Beitrag der Schule zur Erhaltung der Leistungsmotivation mufl darin
bestehen, die durch das hiusliche Milieu aufgebaute Motivation zu stiit-
zen und sie auf bestimmte inhaltliche Ziele hin zu lenken. Sie kann dies,
wie beispielsweise Messner (1970) zeigt,

(1) durch das Wecken von Interessen (d. h. durch die Stirkung von
schwach ausgeprégten Leistungseinstellungen) mittels Angabe der zu
erreichenden Ziele tun, indem sie Lernhilfen auf diese Ziele hin stellt
und den Leistungsstand des Schiilers sowie seine Erfolgsaussichten
mbglichst prizis herausstellt,

(2) durch die ,,optimale Passung® der schulischen Anforderungen, d. h.
indem sie den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben dem Entwicklungs-
stand so anpaflt, dafl er den Schiiler eben ganz leicht tiberfordert
(Schaffung ,,dosierter Diskrepanzerlebnisse™, Hedkhausen), und

(3) durch regelméfiges Verstirken der Schiilerleistung (d. h. durch Be-

stitigen des Erfolgs oder Anzeigen des Miferfolgs, wobei im zwei-
ten Falle gleichzeitig die Ursachen zu suchen und eine neue Ausgangs-
basis zu schaffen sind).
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1.4. Muf unsere Schule eine Leistungsschule sein® — Pidagogische
Aspekte der Leistung

Es steht mit einiger Sicherheit fest, daf} es in weiten Kreisen der heutigen
Jugendlichen Verhaltensweisen gibt, die von Erwachsenen nicht nur mit
zunehmender Besorgnis verfolgt werden, sondern die diesen Erwachsenen
geradezu eine existentielle Angst einjagen: Es sind die Formen des Pro-
tests, des politischen Extremismus und der Radikalisierung, die Emigra-
tion in Subkulturen, die sterilen Anpassungen an ohnehin fiir sinnlos ge-
haltene Verhaltensnormen, ja an geradezu licherliche Rituale, die ein
erhohtes Ansehen, einen Prestigegewinn verbiirgen, und schliefllich eine
schier grenzenlose Apathie. In diesen Rahmen passen die sich mehrenden
Anzeichen einer duflerst kritischen Haltung vor allem von Schiilern oberer
Klassen gegeniiber den typischen Leistungsanforderungen unserer Schule,
den Anforderungen, die einem vor einiger Zeit ,,genormten® Lehrplan
entspringen. :

Da profiliest sich ein hichst intelligenter und fachlich auferordentlich begabter
Gymnasiast unverschens als unheilbarer Minimalist; ein Sekundarschiiler macht
sich die Devise zu eigen: ,,Ich arbeite um zu leben, ich lebe nicht um zu arbei-
ten! und schlieflich weigern sich ein paar Oberschiilerinnen vehement, fiir No-
ten vorzuturnen, obwohl sie die Fahigkeit dazu lingst erworben haben.

Fiir den Lehrer mag sich angesichts solcher Situationen die Frage erheben:
,Ist es wirklich unzeitgemif oder gar unangemessen, Leistungen zu er-
warten oder zu fordern?* oder, um mit dem Soziologen Schoeck (1971)
zu fragen: ,,Ist Leistung unanstindig? Leistung ist also auch ein pidago-
gisches Problem. Die wachsenden Anspriiche der gesellschaftspolitischen
und der kulturellen Situation riicken die Schule vermehrt unter den Lei-
stungsgedanken. Entspricht dies aber nicht dem Alltag, wo jedermann
tatsichlich ununterbrochen auf optimale Leistungen und die Leistungs-
willigkeit seiner Mitmenschen angewiesen ist? Da ist das Bild, das Schoeck
zeichnet, doch auflerordentlich treffend: ,,Hofft nicht ein jeder von uns
instindig, es sei ein leistungsbesessener Perfektionist am Werk, wenn je-
mand die Diise des Jets wartet, in dem wir sitzen, die Naht niht, unter
der unser Blinddarm lag. Oder auch nur den Wasserrohrbruch in unserer
Wohnung behebt, unseren Wagen repariert, unsere Tapeten ldlebt?

Der Lehrer bekommt die Leistungsanforderungen aber noch in ganz an-
derer Art zu spiiren, als wir soeben skizziert haben: Die Anschlufischulen
vermehren ihre Forderungen; die Berufsverbinde tun es indirekt, wenn
sie sich iiber das niedrige Niveau der Leistungen bei Abschlufikliflern
beklagen; Eltern erwarten von den Lehrern eine ,harte Vorbereitung
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auf die Ubertrittspriifungen in die Sekundarschule (und sind sich wohl
kaum bewuflt, um welchen Preis die von den Schiilern in solchen Fillen zu
erbringende Leistung hiufig erkauft wird).

Wenn die Schule ganz im Banne des Leistungsprinzips steht, so kann dies
zur Folge haben, dafl das Kind, wie Lichtenstein-Rother (1968, 77) sagt,
,»nur noch oder vorwiegend unter der Spannung Leistungsforderung und
Leistungserfiillung gesehen und unter das Diktat der Zensur gestellt
(wird)® Im Vordergrund steht dann das Leistungssoll oder die Leistungs-
norm, die im Lehrplan verankert ist, und das Kind selber riickt damit in
den Hintergrund.

Wenn die Schule in ihrem piddagogisch-anthropologischen Selbstverstind-
nis der Ort sein soll, ,,wo wichtige Impulse, Mittel und Ziele fiir die
Menschwerdung geboten werden” (Langeveld 1960), so mufl sie versu-
chen, den Leistungsgedanken fiir die gesamte individuelle Entwicklung
fruchtbar zu machen und die Frage nach dem pidagogischen Sinn der An-
forderungen stellen. Bei der Klirung dieser Frage geht es zunichst um
das rechte Verhiltnis zwischen Anforderung und Bildsamkeit des Schiilers,
aber auch zwischen dem, was ein Besteben in der spiteren Lebenssituation
méglich und nétig macht und der persénlichen und entwicklungsbedingten
Eigenart des Schiilers, zwischen dem ferner, was eine Erhaltung des Ge-
sellschaflsgefiiges ermdglicht und dem individuellen Wollen und Kénnen,
zwischen Hinwendung zur Wirklichkeit und Selbstbestimmung.

Damit ist angedeutet, dafl Leistung auch anders akzentuiert werden kann
denn als Sollerfiillung oder Erreichen einer Leistungsnorm. Es geht dann
um eine Erziehung zur Leistungsbereitschaff. Nicht Leistungsforderungen
sollen gesteigert werden, sondern es sollen neue Formen der Leistung aus
individueller Bereitschaft und Verantwortung hervorgehen, Der Schiiler
muf} ein inneres Verbdltnis zu seiner eigenen Leistung aufbauen kénnen.
Leistung wird damit zur ,,Selbstbeanspruchung™ (Lichtenstein-Rother):
Der Schiiler tibernimmt freiwillig Anstrengungen und Verantwortung,
und daraus erwichst der Wille zur spdteren Leistungssteigerung und damit
implizit zur Selbststeigerung (vgl. auch Kerschensteiner 1968, 1969).
Lichtenstein-Rother beschreibt eine Erziehung zu solcher Leistungsbereit-
schaft unter verschiedenen Gesichtspunkten:

(1) Leistungsbereitschaft setzt Konnenserfahrung voraus. Nur innerhalb
des Verstindnis- und Fertigkeitshorizontes des Kindes kann im aktuellen
Fall die Leistungsbereitschaft gefdrdert werden. Der ungleichen Voraus-
setzungen wegen sind nicht gleiche Anforderungen, sondern gleiche An-
strengungen fiir verschiedene Schiiler anzustreben. Diese Forderung
schliefit eine Differenzierung der Anforderungen ein. (Auf dieses didak-
tische Problem kommen wir unter 1.5. zuriick.) Ziel einer derartigen Er-
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ziehung zur Leistungsbereitschaft ist es, Uberforderung als Leistungs-
zwang durch individuelle Kénnenserlebnisse zu ersetzen, die Leistungs-
norm des Normkindes auf Normwegen aufzugeben und das Glick des
individuellen Kénnens durch Leistungsbereitschaft und Anstrengungsbe-
reitschaft erleben zu lassen.

(2) Leistungsbereitschaft verstanden als ,,Aufgabenbaliung®. Mit dem
Begriff der ,,Aufgabenhaltung® ist ein komplexes Verhalten gemeint: eine
geistige Lebendigkeit aufgrund von selbst vollzogenen Erkenntnisakten,
die ihrerseits durch eine Offenheit dem Unterrichtsgegenstand gegeniiber
in Gang gesetzt worden sind; eine Selbsttitigkeit, die der — urspriing-
lich noch gelenkten — Eigentitigkeit entspringt. Das Kind mufl dem-
nach in einer Erziehung zur Leistungsbereitschaft als einer Aufgabenhal-
tung zunichst ganz in ,,den Sog der Sache® geraten; im Suchen, Versuchen
und Fragen findet ein eigentitiges und produktives Sinnerfassen statt.
Dabei ist es aber nicht ausschliefSlich in seiner Erkenntnisfunktion’ titig,
sondern auch mit seinem Willensanfwand, seiner Einbildungskraft und
seinem Wertgefihl. (Diese Aussagen nihern sich in ihrer Begrifflichkeit
der modernen Motivationspsychologie; man erkennt aber, daf§ ihnen die
Schirfe der sozialpsychologischen Aussage fehlt, da sie nicht mit Hilfe
eines empirisch-sozialwissenschaftlichen Instrumentariums gewonnen wor-
den sind.) :

(3) Leitungsbereitschaft als Selbstbeanspruchung. Hier liegt die zentrale
Aussage Lichtenstein-Rothers. In der Selbsttitigkeit kommt bereits zum
Ausdruck, in welcher Richtung Leistungsbereitschaft verstanden werden
soll: Aus einer gegebenen Aufgabe soll die eigene (die meinige!) Aufgabe
gemacht werden. Die Erziehung dazu fithrt im Zuriicktreten des Lehrers
zu einem Miindig-Machen des Schiilers. Dabei mufl das Kind den fiir seine
Produktivitit notwendigen Spiel- und Verantwortungsraum erhalten. In
der Selbstbeanspruchung lernt das Kind ,,leisten”, mehr leisten als irgend
jemand verlangt, die Lust, auf sich selbst gestellt zu sein.
Leistungsbereitschaft setzt glinstige Sozialsituationen voraus: Situationen
ohne drohenden Druck, ohne Konkurrenz, vielmehr der Partnerschaft und
gegenseitigen Hilfe. (An dieser Stelle kdnnte die heute vieldiskutierte
Frage des Fithrungs- und Erziehungsstils diskutiert werden. Vgl. 4.3.) Ex-
fafit der Schiiler die reale Welt als sittliche und geistige Aufgabe, so kann
seine Leistungsbereitschaft schliefflich als hohere geistige und sittliche
Selbstbeanspruchung verstanden werden; Leistung wird dann zum ,,Wert-
verbalten®. " .
Wir haben in den vorangegangenen Erdrterungen weitgehend die Sprache
und Argumentationsweise der Reformpidagogik kennengelernt. Der so-
eben dargestellte pidagogische Leistungsbegriff ist ein eigenartiger Kom-
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promifl zwischen wirklicher Selbstbestimmung und den Anspriichen un-
serer Gesellschaft an die Schule.

Die gesellschaftlichen Leistungsforderungen, die den Einzelnen zum Héri-
gen der kapitalistisch-materialistischen Gesellschaft mit ihrem Profitden-
ken zu machen drohen, werden mit Hilfe einer asketischen Erziehung —
gleichsam theoretisch — in eine Bereitschaft umgedeutet, sich frei fiir diese
geforderten Leistungen zu entscheiden. Aber Leistung, auch aus freier
Entscheidung, um der Leistung schlechthin willen, fiihre erst dann-weiter,
wenn entschieden ist, welches ihr Inbalt und damit auch ihr Sinz und
Zweck sein soll. ,,Fiir die pidagogische Losung des Leistungsproblems ist
zwar die Frage nach dem angemessenen Verhiltnis von objektivem Lei-
stungsanspruch und individueller Leistungsfihigkeit wichtig; wenn Er-
ziehung jedoch ihren Zwedk in der Emanzipation des Menschen hat, so ist
die Erziehung zum rationalen und kritischen Hinterfragen der gegebenen
Anspriiche auf ihre individuelle und gesellschaftliche Relevanz die condi-
tio sine qua non. Erziehung zur Leistungsbereitschaft kann demzufolge
immer nur heiflen Erziehung zur kritischen Leistungsbereitschafl, d. h. zu
einer Haltung, die nicht nur sich selbst etwas abverlangt, sondern weif},
warum und zu welchem Zweck eine Leistung angestrebt wird® (Neuhaus
1971, 10-11). )

Dieser ,.kritische Leistungsbegriff ist ein relativer Leistungsbegriff. Er
setzt voraus, dafl ein absolutes Mafl gegeben ist, an dem gemessen wer-
den kann, welches der Sinn einer konkreten Leistung ist. Ein solches Mafl
kann nur in einer weltanschaulichen Entscheidung begriindet sein. Eine
solche Entscheidung war es, die der calvinistisch gliubige Unternehmer
getroffen hatte; durch sie erhielt Leistung den klaren Sinn. Die Entschei-
dung kann durchaus auch anders lauten: Gregor der Grofle formulierte sie
in seinen Dialogi I, 2 im Jahre 594 so: Omnia ad maiorem Dei gloriam
(Alles zur grofieren Ehre Gottes).

Der Mensch, der diesen weltanschaulichen Entscheid f#r die Leistung und
die damit verbundene Verantwortung fille, ist der ,innen-geleitete
Mensch Riesmans. Riesman (1958) hebt das entscheidende Merkmal in-
nen-geleiteter Menschen folgendermafien hervor: ,,Die Kraft, die das Ver-
halten des Individuums steuert, wird verinnerlicht, d. h. sie wird friihzei-
tig durch die Eltern in das Kind eingepflanzt und auf prinzipiellere, aber
dennoch unausweichliche Ziele gerichtet” (31). Die Individuen einer in-
nen-geleiteten Gesellschaft zeichnen sich durch prinzipielle Werthaltungen
aus, die sich aufgrund ihres hoben Abstraktionsgrades allen méglichen
gesellschaftlichen Verinderungen zu widersetzen vermdgen. Die meisten
Menschen unserer Zeit sind auflengeleitete Menschen, deren Merkmal die
Abbhingigkeit von auflen liegenden Stewernngsquellen (beispielsweise Zeit-
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genossen) ist. Die auflen-geleitete Gesellschafl richtet sich nach diesen sich
stets wandelnden Quellen. Der Mensch dieser Gesellschaft ist von ihr sel-
ber sozial determiniert; sein Gewissen ist ein ,s0ziales Gewissen®. Wie
kann er sich innerhalb einer solchen Gesellschaft aber noch frei halten, mit
anderen Worten, wo ist seine Awtonomie? Sie liegt — nach Riesman —
darin, dafd er einerseits zwar auf simtliche Anspriiche der Gesellschaft ein-
geht, sich jederzeit aber dem sozialen Konformititsdruck zu entziehen
weifl. Riesman driickt diese Fihigkeit des autonomen Menschen im Be-
griffspaar Engagement und Askese aus: Der Autonome ist der innen-
geleitete (asketische) Mensch, der sich in der heutigen auflen-geleiteten
Gesellschaft engagiert. Leistung realisiert sich fiir ihn im Engagement.
Das Leistungsbediirfnis des autonomen Menschen liegt im Spannungsfeld
zwischen den beiden Polen des Engagements und der Askese.

Das pidagogische Problem der Leistung erweist sich als ein menschliches
Problem im umfassendsten Sinne. Wird es dazu mit dem Problem der Bil-
dung gepaart, so ergibt sich eine Erweiterung der Thematik in den Be-
;eilch der pidagogischen Anthropologie, der wir an dieser Stelle nicht
olgen.

1.5. Leistungsmessung — methodologische, didaktische und sozial-

psychologische Aspekte eines zentralen Erfabrungsbereiches je-
des Lebrenden

Wohl am deutlichsten wird der Lehrer dort mit dem Leistungsproblem
konfrontiert, wo er Schiilerleistungen beurteilen oder messen mufl, mit an-
dern Worten, wo er verbindlich Schiilerleistungen aufgrund einer Skala in
eine Aussage (Noten, verbale Charakterisierung usw.) umsetzen muf.

Es fragt sich, ob alle Leistungen objektiv zu fassen seien. Erschwert ist die
Beurteilung besonders dann, wenn die Leistung durch besonderes (bei-
spielsweise freches, zerfahrenes oder fliichtiges) Verhalten iiberschattet
wird. Der Lehrer, der Verstindnis fiir personliche Schwierigkeiten eines
Schiilers hat, sieht sich der Forderung nach Gleichheit und Gerechtigkeit
innerhalb der Klasse gegeniibergestellt. Fiir ihn entsteht eine Situation
des echten Zwiespalts. Aus diesen und andern Griinden hiufen sich die
Probleme der Leistungsmessung stets dort, wo es um Selektion, um Riick-
stellung, Bef6érderung oder Ubertritt in weiterfithrende Schulen geht.

1.5.1, Was soll in welcher Weise beurteilt oder gemessen werden?

Leistungsmessung ist Messung des schulischen Erfolgs, des Grades der
Verwirklichung von Lernzielen. Bei genauem Hinsehen erweist sich aber

42

das, was als ,,schulischer Erfolg® und als ,,Lern®- oder ,.Bildungsziele®
bezeichnet wird, als schwer definierbar. Es ist aufierordentlich schwierig,
die langfristigen Ziele der Schule zu fassen, denn sie kdnnen sich im all-
gemeinen erst in der Bewdbrung in der konkreten Lebenssituation als
wirklich erreicht erweisen. Zudem liegen zahlreiche Faktoren, die diesen
Erfolg mitbedingen, auflerhalb des Bereiches des spezifischen Lernens, d. h.
auflerhalb des schulischen Unterrichts.

Gemessen werden Teilerfolge, das Erreichen von Zielen fiir kurze Etap-
pen im Unterricht. So wird mit verschiedenen Mitteln (mit schriftlichen
Arbeiten, miindlichem Abfragen, Unterrichtsbeobachtungen u. a. m.) ver-
sucht, kontinuierlich die Gesamtleistung eines Schiilers zu erfassen.

(Im Sammelreferat von Flammer im 3. Band dieser Reihe sind in den Ab-
schnitten iiber Schulnoten, Priifungen und Schulleistungstests die wesent-
lichen Begriffe und Probleme der Leistungsbeurteilung dargestellt.)

1.5.2. Mingel im Leistungsmefisystem und deren Konsequenzen — sozial-
psychologische Uberlegungen

Die gravierenden Miingel der heutigen Praxis der Leistungsmessung auf
allen Schulstufen haben neben andern Weiss (1965) und Ingenkamp
(1969) aufgezeigt. Ungiinstig fiir die Leistungsmessung wirkt sich das
Fehlen priziser Beurieilungsmafstibe ans (Weiss). Streuung und Durch-
schnittswerte fiir gleiche Leistungen weichen erheblich voneinander ab,
wenn sie — experimentell — von verschiedenen Lehrern beurteilt werden.
Freilich wird die Unsicherheitsgrenze in der nicht-experimentellen, d. h.
der echten Unterrichtssituation enger gezogen sein. Die Gefahr aber, daff
aufgrund des Fehlens von prizisen und objektiven Beurteilungsmafstiben
subjektive Momente auf die Messung der Leistung einen Einflufl gewin-
nen, ist nicht von der Hand zu weisen. Kein Lehrer, mag er auch noch so
integer und pflichtbewuflt sein, vermag sich den relativ komplexen sozia-
len Interaktionen bei der Leistungsbeurteilung zu entziehen.

In welcher Art sich subjektive Momente in der schulischen Erfolgskontrolle aus-
wirken konnen, haben unter anderen Backman & Secord (1972) und Guskin &
Guskin (1973) beschrieben. Verhalten und damit auch Ergebnisse des Verhaltens,
die Leistungen nimlich, werden sehr oft typisiert, d. h. gewisse Besonderheiten
werden unterschlagen, andere itbertrieben und durch vereinfachende Stereotypi-
sierungen {(oder Etikettierungen wie ,,Sitzenbleiber®, ,Italiener-, ,:Bauernkin-
der usw.) in unzuldssiger Art klassifiziert. In ihnlicher Weise haben persénliche
Akzentuierungen der Schiiler (Herkunft, Konfession, hiusliches Milieu, Stellung
des Vaters; die meisten Angaben sind aus dem Schulrodel ersichtlich!) einen
typisierenden Einfluf auf die Leistungsbeurteilung (Weiss, 1965).
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Nebst dem Phinomen der Typisierung aufgrund von vornehmlich auferschuli-
schen Kriterien gibt es den sogenannten ,,FHaloeffekt* (griechisch ,,halos”, d. h.
Sonnenscheibe; iibertragen Glorienschein), der ebenfalls zur subjektiven Lei-
stungsbeurteilung beitrigt. Es handelt sich dabei um die Erscheinung, dafl von
der anerkanntermaflen hohen Leistungsfihigkeit eines Schiilers in einem Fach-
bereich bedenkenlos und unkritisch auf dieselbe hohe Leistungsfihigkeit in an-
deren Bereichen (Fichern) geschlossen wird. Dieser Effekt fiihrt zu einer entspre-
chend voreingenommenen Erwariungshaltung gegeniiber dem betreffenden Schii-
ler und seiner Leistung, was deren Beurteilung verfilschr.

Besonders drastisch kommt eine solche Verzerrung dort zum Ausdrudk, wo von
einer niedrigen Leistungsfihigkeit in einem Bereich auf eine generelle Unfihig-
keit geschlossen wird. »Wenn man in Betracht zieht, dafl die Beurteilung eines
Schitlers durch den Lehrer eine der wichtigsten Determinanten der Lernmotiva-
tion und damit der weiteren Lernanstrengungen des Schiilers darstellt, dann
wird der ,Teufelskreis‘ ersichtlich, in den ein aufgrund eines Stereotyps nicht
sachgerecht beurteilter Schitler gerit. Durch das Erlebnis des Miflerfolgs sinken
das Selbstvertrauen, die Lernmbtivation und damit die objektive Leistungs-
fahigkeit — wras wiederum zu einem verstirkten Erlebnis des Miflerfolgs fithre™
(R. Messner, 1971, 152). h

Rosenthal & Jacobson (1971) haben darauf aufmerksam gemacht, welchen Ein-
fluf die Erwartungshaltung des Lebrers gegeniiber dem Schiiler auf dessen Lei-
stung haben kann. Sie haben diesen Teufelskreisefekt mit dem Begriff der ,self-
fulfilling prophecy®, der sich selbst erfiillenden Propbezeiung (aufgrund der je-
weiligen Erwartungen), gekennzeichnet und von einem »Pygmalion-Effekt™ ge-
sprochen.

Ebenso ungiinstig wie das Fehlen priziser Bewertungsmafstibe wirke
sich die klasseninterne Normierung aus. In Klassen mit durchschnittlich
sehr hohen Leistungen werden gute Arbeiten weniger gut bewertet als

in Klassen mit relativ niedrigen Leistungen. Mit andern Worten: Die
Beurteilung ist vom Bezugssystem abhingig.

Aus Gsterreichischen Untersuchungen berichtet Holzinger 1955, daf es mit ,,nicht
geniigend” beurteilte Schiller gab, deren Intelligenzleistung iiber dem Durch-
schnitt von Schiilern lag, die in andern Klassen mit »sehr gut” bewertet wurden.
Die mdgliche, wenn auch extreme Konsequenz ist die folgende: Die zu-

fallige Einweisung in eine Schulklasse bestimmt die Chance der Auf-
nahme in eine weiterfithrende Schule!

1.5.3. Die Funktionen des heutigen Leistungsmefsystems

Messner (1971) macht darauf aufmerksam, wie vielfaltig derzeit das
schulische Leistungskontrollsystem eingesetzt wird.

(1) Zur Benrteilung des Leistungsniveaus einzelner Schiiler: Um mit eini-
ger Sicherheit und mdglichst trennscharf (vgl. Sammelreferat Flammer
dieser Reihe) ein Niveau festzustellen, mufl das Beurteilungssystem grund-
sitzlich eine Skala von Aufgaben mit kontinuierlich steigendem Schwie-

44

vigkeitsgrad aufweisen. Ferner ist zu beachten, daf} eine Beurteilung des
Leistungsniveaus grundsitzlich informativen Charakter hat, dafl dem-
nach eine Verkniipfung der Beurteilung mit Lob oder Tadel zwar iiblich,
aber in diesem Zusammenhang keineswegs notwendig ist.

(2) Zur Beurteilung des Lernzmwwachses: In den meisten Fillen wird ein
absoluter Leistungsstand gemessen, ungeachtet der Ausgangsposition des
Schiilers, von dem aus er die Leistung zu erbringen hat. Schiiler mit Vor-
kenntnissen (im Chemieunterricht beispielsweise die SShne aus einem
Naturwissenschafterhause) schneiden in der Beurteilung besser ab, ob-
wohl sie mit relativ geringem Aufwand zu ihren Ergebnissen kommen,
wogegen Schiller ohne Vorkenntnisse, die nur mit grifiter Anstrengung
zu ihren Ergebnissen gelangen, schlechter wegkommen.

(3) Zur Beurteilung von Lernschwierigkeiten (Leistungsschwichen): Viele
Lehrer gehen von der fatalen Leitidee des ,,konfliktlosen Lernprozesses®
aus und setzen Lernschwierigkeiten mit Leistungsschwiche gleich. Wer
einen Lernprozef} nicht sofort vollzieht, ist ein unbegabter Schiiler! Der
schnellere Lerner ist zugleich auch immer der begabtere. So ihre Ansicht.
Daf besonders produktive oder kreative Prozesse sehr oft langsame Pro-
zesse sind, wird nicht beachtet.

(4) Zur Beurteilung won Lebrmethoden: Unser Leistungsmeflsystem ist
wohl nicht das geeignete Insrument, um eine Evaluation von Lehrme-
thoden entscheidend und gijltig vorzunehmen.

(5) Zur Beurteilung der Realisierung der angesirebten Lernziele: Lern-
ziele sind in Lehrpldnen festgelegt. Aber selbst in Schulen mit denselben
Lehrplinen werden sehr unterschiedliche Verhaltensweisen als Leistungen
beurteilt, die diesen Zielen entsprechen sollen. Die inhaltliche Angabe von
Lehrzielen, wie sie sich in solchen Plinen findet, 148t offensichtlich noch
einen sehr weiten Spielraum fiir ein zu messendes zieladiquates Ver-
halten.

(6) Zur Beurteilung von Nebenwirkungen des Unterrichts: Die Leistungs-
kontrolle sollte neben den erreichten Leistungen auch messen, um welchen
Preis oder auf Kosten wovon (welcher andern Verhaltensweisen etwa)
die betreflende Leistung erbracht worden ist. Zahlreiche Leistungen wer-
den zwar erbracht, sogar auf einem erstaunlich hohen Niveau (z. B. arith-
metische Fertigkeiten wie das grofle Einmaleins oder gewisse Operationen

~-des Bruchrechnens), allerdings um den Preis der Vernachlissigung einer

Denkschulung, die in erster Linie auf ein Aufsuchen von Zusammenhingen
ausgeht.

(7) Znr Motivation der Schiiler: Information vor allem iiber positive
Leistungen spornen zu neuer Leistung an (vgl. das Problem der Verstdr-
kung im Sammelreferat Montada im 2. Band dieser Reihe). Den Teufels-
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kreis der schwachen Motivation, die von einer schlechten oder schlecht
beurteilten Leistung ausgeht, haben wir bereits erwihnt. Die Motiva-
tionstheorie, die besagt, dafl gute Schiiler am besten durch Belohnung,
schlechte dagegen durch Bestrafung (am einfachsten durch schlechte Noten)
gefordert werden, ist freilich absurd. Die Schulorganisation der Jahr-
gangsklassen scheint aber — falls nicht ausdriicklich etwas dagegen unter-
nommen wird — die Realisierung einer solchen Theorie zu begiinstigen.
(Die neueste Motivationsforschung, die sich mit der Zuschreibung der
Ursachen fiir Erfolg oder Miflerfolg befaflt, leistet hier einen wesentlichen
Beitrag. Vgl. unter 1.7.1.2. die Quellen (9) und (14).)

(8) Zur Selektion von Schillern: Fiir den Schiiler, zumal den der oberen
Klassen, verbindet sich der Gedanke an Leistungsbeurteilung stets mit
dem der Selektion, d. h. der Promotion oder der Remotion. In der Tat
tritt hier eine der problematischsten Seiten des Leistungsmefisystems zu-
tage, nicht etwa der Noten an sich wegen (diese kdnnen durchaus etwas
aussagen, das alle verstehen und in gleichem Sinne interpretieren; vgl.
Sammelreferat Flammer), sondern weil die Noten — mit ihrer selektiven
Funktion — die Hauptaufgabe der Schule, nimlich eine optimale Forde-
rung der Lernprozesse jedes einzelnen Schiilers, zu verdedsen drohen. Die
Note als Manifestation der Leistungsmessung birgt die Gefahr in sich,
den Schiiler vom eigentlichen Ziel der Schule, den am Unterrichtsgegen-
stand sich vollziehenden Lernprozessen, wegzulenken auf die *selektive
Konsequenz der Noten und damit auf eine extrinsische Motivation fest-
zulegen.

Die heute praktizierte Notengebung (vgl. Messner 1971, 159 ff.) geht vie-
lerorts davon aus — behdrdlich durchaus sanktioniert — dafl sich die
Gesamtzahl der Schiiler so iiber das Kontinuum der Noten (von 6 bis 1,
1 bis 5 oder wie auch immer) verteile, daf nur wenige Schiiler sehr gute
oder sehr schlechte Werte erreichen und dafl sich die Mehrzahl der Schiiler
— einer Normalverteilung entsprechend — um die mittleren Werte ver-
teilen. Aufgrund dieser ,,Normalverteilungsideologie® kdnnen in jedem
Falle ,,ungeniigende™ von ,,geniigenden” Schiilern abgehoben werden,
Leistungsfahige von Versagern. ,,Das Modell der Gauflschen Kurve fiihrt
dazu, dafy mit grofiter Selbstverstindlichkeit Jahr fiir Jahr die untersten
8 bis 10%0 kurzerhand zu ,Versagern® deklariert werden (Abb. 1). Die
Vorstellung der erzieherisch faszinierenden Moglichkeit, dafl Qualifika-
tionen entscheidend sind und daf} obne weiteres alle Schisler einer Klasse
diese Qualifikationen erreichen konnen (Abb. 2) geht ebenso verloren wie
die Uberzeugung, dafl die Ursache fiir schlechte Leistungen nicht nur in
der fehlenden ,Begabung’ der Schiiler liegen kénnte, sondern mit viel
groflerer Wahrscheinlichkeit in der Qualitit des Unterrichts* (160).
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Abb. 1

Zwei Darstellungen einer Notenverteilung: Oben die Normalverteilung (GAUSSsche
Kurve), unten eine kumulative Verteilung. Jéhrlich werden 8—10% der Schiiler zu-
riickgestellt.
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Abb. 2

Die Graphik stelit einerseits die normalverteilten Noten dar (heute géngige An-
nahme), andererseits die anzustrebende Verteilung, bei der die Mehrzahl der Schi-
ler das Lernziel erreicht.
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Die derzeitige Beurteilungspraxis kann einerseits durch Sofortmafinahmen
verbessert werden, andererseits aber konnen Probleme wie die Schiilerse-
lektion, die als Sekundirprobleme aus der Beurteilungspraxis hervorge-
hen, unter den Aspekten der Schultheorie angegangen werden (vgl. Sam-
melreferat Fuglister & Messner in Band 4 dieser Rethe). Zur sofortigen
partiellen Verbesserung der gegenwirtigen Priifungspraktiken macht
Messner (1971, 163—174) sechs Vorschlige:

(1) Verbesserung der Lernzielformulierung: Beschreibung erwiinschter
Endverhalten (sogenanntes Operationalisieren von Lernzielen). Es geht
dabei vor allem darum, das Ziel einer Unterrichtseinheit so zu beschreiben,
dafl auch ein-auflenstehender Beobachter in der Lage ist zu entscheiden,
ob ein im Unterricht abgelaufener Lernprozefl erfolgreich abgeschlossen
worden ist. Anstatt als Ziel zu formulieren: ,,Die politischen Folgen der
Franzosischen Revolution™, wird derselbe Inhalt mit beobachtbaren End-
verhalten des Schiilers verkniipft und beispielsweise formuliert: ,,Die
Reaktionen auf die Franzosische Revolution in Deutschland beschreiben
kénnen® oder ,,Erkliren kdnnen, warum Napoleon in der damals gege-
benen Situation die Macht iibernehmen konnte® oder ,,Faktoren aufzih-
len kdnnen, die sich fiir Napoleon im Hinblick auf eine Machtiibernahme
glinstig ausgewirkt haben®.

(2) Isoliertes Erfassen unabbiingiger Leistungsaspekte (Aebli 1961): Eine
stilistisch gewandte Ausdrucksfihigkeit, ein gewisses orthographisches
Wissen und eine gute Idee, die liickenlos entwidkelt wird, machen erst eine
gute Gesamtleistung im Aufsatz aus. Diese verschiedenen Leistungsas-
pekte werden meist auch entsprechend getrennt voneinander beurteilt.
Weniger klar erfolgt diese Trennung der Aspekte in andern Fillen. Off
wird in die Bewertung von Mathematikaufgaben die Darstellung mit-
verrechnet, obwoh] Darstellung ein besonderer — und absolut nicht-ma-
thematischer — Aspekt der Leistung ist, der isoliert erfafit werden mufd.
Entsprechendes gilt fiir das Verrechnen unordentlicher oder undiszipli-
nierter Verhaltensweisen in die Note eines bestimmten Faches.

(3) Objektivierung der Priifungsbedingnngen: Wesentlich ist, dafi die
Beurteilungsbedingungen bereits vor einer Priifung festgelest werden,
so dafl die Arbeit grundsitzlich von jedem beigezogenen Beurteiler bewer-
tet werden konnte. Es mufl also beispielsweise von vornherein klar sein,
unter welchen Umstidnden ein Losungsweg als halb- oder viertelrichtig
gezihlt wird.

(4) Oftere Verwendung von Schulleistungstests zur Relativierung klassen-
interner Leistungsnormen.

(5) Klarheit gewinnen iber die affektiven Auswirkungen eines Unter-
richts: Die wenigsten Lehrer kennen die Einstellung ihrer Schiiler zu ih-
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rem Unterricht. Wie wichtig diese aber in motivationaler Hinsicht fiir die
Aktivitit und damit den Lernerfolg eines Schiilers ist, ist bekannt. Bes-
sere Kenntnis der Situation kénnte zu einer besseren Beurteilungssituation
fithren.

(6) Lernzielkontrollverbalten des Lebrers genau beobachten und kritisch
in Frage stellen — pidagogische Aspekte der Leistungsbenrteilung

Eine Verbesserung der Beurteilungsverfahren schliefit auch eine Besin-
nung der Beurteiler auf ihre pidagogische Funktion ein: Die verbesserten
Techniken k&nnen zu einer verfeinerten Selektion fithren oder aber dazu,
dem Schiiler immer bessere Lernhilfen zur Verfiigung zu stellen. Wer als
Lehrer die Leistungsbeurteilung als Druckmittel einsetzt (Erfolgskon-
trolle als Disziplinierungsmittell), verletzt zumindest einen wesentlichen
pidagogischen Grundsatz: den der Autonomie des Schiilers im Hinblick
auf seine Leistung. Diese Autonomie kann in der Weise realisiert werden,
daf} der Schiiler (1) Mittel und Gelegenheit erhilt, zwischen seinen eigenen
Leistungen und deren Beurteilung durch den Lehrer eine Beziehung her-
zustellen; (2) Informationen itber seine Leistungen und vor allem iiber
mégliche Ursachen eines allfilligen Versagens oder auch méglicher Schwie-
rigkeiten bekommt, (3) etfihrt, nach welchen Gesichtspunkten der Lehrer
zu einer Beurteilung gelangt ist und (4) durch Bekanntgabe priziser Ver-

“haltensziele seine Leistungen selber einschitzen lernt (Messner 1971,

172 f.). Als einen weiteren pidagogischen Grundsatz mufi man den der
Vorlinfigkeit und Uberbolbarkeit von Leistungsbeurteilungen betrachten.
Wenn Schiiler fiir jeden Aufsatz, den sie schreiben, ',,ihre” Standard-
note 4 (,,gentigend®) erwarten, oder Lehrer ihren Kollegen gegeniiber ihn-
liche Notenprophezeiungen aussprechen, so liegt der Verdacht nahe, daf}
der Grundsatz der Vorldufigkeit und Uberholbarkeit von Urteilen ent-
weder unbekannt ist oder miffachtet wird.

1.5.4. Leistungsbeurteilung und Leistungsprognose -

Welche Prognosen fiir weitere Leistungen lassen sich von aktuellen Lei-
stungsbeurteilungen her stellen? Mancher Lehrer mufl sich diese Frage
angesichts eines bevorstehenden Schulwechsels oder im Falle eines ,,pro-
motionsgefihrdeten™ Schiilers vorlegen. Welchen mittel- und langfristi-
gen Prognosewert darf man sich von den Zeugnisnoten versprechen?

In der Praxis haben sich Zeugnisnoten nur in sehr beschrénktem Mafle als
Prognoseninstrument bewihrt. Es gibt (s. z. B. Guilford 1965, 328) in je-
dem Falle Schiiler, die sich auf einer niedrigen Schulstufe bewghrt haben,
aufgrund einer Leistungsprognose fiir eine angemessene weiterfithrende
Schule empfohlen werden, dort aber versagen (Abb. 3, Feld unten rechts
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Abb. 3
Diagramm fiir das Verhéltnis von Erfolg und MiBerfolg in vorbereitender und weiter-
fiihrender Schule (z. B. Primarschule [Grundschule] und Gymnasiumy).

Schulleistung )
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—/+). Umgekehrt gibt es Versager auf der niedrigen Schulstufe, die ent-
gegen einer Prognose eine hhere Schule besuchen und dabei Erfolg ha-
ben (Abb. 3, Feld +/—). Der Prognosewert von Schulnoten hinsichtlich
der Leistung auf einer hoheren Schulstufe ist nicht auflerordentlich hoch.
Man nennt eine Korrelation (d. h. eine Ahnlichkeitsmafl) von r = 0.50.
Das heifft: Nur ein Viertel (nimlich r2) der Varianz des spiteren Schuler-
folgs kann durch Schulnoten vorhergesagt werden; fiir die verbleibenden
drei Viertel der Varianz des spiteren Schulerfolgs miissen andere Fakto-
ren verantwortlich gemacht werden als die Schulnoten. Die relativ geringe
Zuverlissigkeit einer Leistungsprognose aufgrund der Schulnoten hat
wohl dazu gefithrt, dafl man im Hinblidk auf den Ubertritt von Pri-
marschiilern in die Mittelschule (in der BRD: von der Primarstufe auf
die Sekundarstufe) nach andern Prognoseinstrumenten gesucht hat. In
den Intelligenz- und Schulleistungstests glaubt man solche — zuverlis-
sigere — Instrumente gefunden zu haben.

Weingardt (1969) hat das Problem der Leistungsprognose am Beispiel des Vor-
aussagewertes der Maturititsnoten fiir wissenschaftliche Priifungen dargestellt.
Die referierten Ergebnisse zeigen, dafl die Noten des Maturititszeugnisses im
gesamten keine sonderlich prizisen Pridiktoren fiir das Abschneiden in natur-
wissenschaftlichen Priifungen sind. Die Korrelation lag durchwegs unter 0.50.
Ingenkamp (1969, 418—419) legt einen Vergleich der prognostischen Werte
von Aufnahmepriifung und Intelligenztest beim Ubertritt ins Gymnasium vor.
Er zeigt, dafl die Intelligenztests eine wesentlich zuverlissigere Prognose erlau-
ben als die Aufnahmepriifungen. Als giinstigstes Verfahren hat sich eine Kombi-
nation von objektiviertem Grundschulurteil, zwei Schulleistungstests und einem
Intelligenztest erwiesen (r = 0.90; englische Untersuchung).
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Fiir eine zusammenfassende Darstellung der Moglichkeiten und Grenzen
des Lehrerurteils wie auch der Schultests greift man am besten zu Ingen-
kamp (1969, 407—431).

Fiir Bloom (1971) steht fest, dafl annihernd 50%/s des allgemeinen schuli-
schen Leistungsvermogens im 12. Schuljahr (18. Lebensjahr) schon am
Ende des 3. Schuljahres (9. Lebensjahr) determiniert sind. Mit anderen
Worten: Fiir Bloom entwickelt sich die schulische Leistungsfihigkeit bis
zum 3. Schuljahr schneller als spiter und nimmt dann kontinuierlich und
linear im Laufe der weiteren Schulung zu. Er schitzt die Situation so ein:
»Ein Versagen in der Entwicklung angemessener Leistungs- und Lern-
verhaltensweisen wird wahrscheinlich spiter zu einem fortgesetzten Ver-
sagen oder Fastversagen in den verbleibenden Schuljahren des Kindes
fiihren. Die Folgerungen daraus fiir eine wirkungsvolle Schulumwelt in
der Grundschule sind offensichtlich. Andererseits erheben sich aus diesen
Forschungsansitzen sehr ernsthafle Fragen tiber den Wert von heilpid-
agogischen Mafinahmen in spiteren Lebensaltern® (Bloom 1971, 144). Der-
artige Aussagen mogen leicht zu einer fatalistischen Grundhaltung ge-
wisser Lehrer fithren. Blooms Untersuchungen sind aber nicht unwider-
sprochen geblieben: Hopf (1971) stellt Blooms Ansitze aus methodolo-
gisch-statistischen Griinden vollig in Frage und zwar in dem Sinne, dafl
eine Entwicklung keinesfalls in dem Mafle schon so frith determiniert ist,
wie Bloom dies behauptet (vgl. dazu auch Rohwer 1970).

1.6. Gleiche Anforderungen fiir alle? Leistungsdiﬁerenéiemng —
didaktische und schultheoretische Aspekte der Leistungspro-
blematik

Wir erinnern uns einerseits an die Empfehlung von Lichtenstein-Rother
(1968, vgl. 1.4.), von verschiedenen Schillern nicht dieselbe Leistung,
sondern dieselbe Anstrengung zu erwarten, und andererseits daran, wie
glinstig es wire, wenn der individuelle Leistungszu#wachs und nicht das je-
weils absolut gesetzte Leistungsniveau beurteilt wiirde. Dem Schiiler, vor
allem dem soziokulturell benachteiligten, muf} es mdglich gemacht werden,
einen Zuwachs an Leistung zu erbringen. Gleiche Anforderungen in un-
gleichen Ausgangslagen bewirken eine ungleiche Motivation, und diese
wiederum fithrt zu ungleichen Leistungen, deren zwangsliufig ungleiche
Bewertung den Schiiler in ungleicher Weise motiviert (womit sich der Teu-
felskreis schliefftt). Der Praktiker kennt die ungleichen Startpositionen
seiner Schiiler, die ein Charakteristikum der Jahrgangsklasse sind, nur zu
gut. Sie sind ihm einerseits oft eine seelische Belastung und andererseits
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hinsichtlich der Unterrichtsorganisation ein Alptraum: Die ,,optimale
Passung® (Heckhausen) der Unterrichtsgehalte will nicht gelingen; immer
gibt es Uber- und Unterforderte, gleichsam Ubersittigte und Hungrig-
gebliebene. Versucht ein Lehrer mit Hilfe des Gruppenunterrichts diesem
Dilemma zu entflichen, plagen ihn disziplinarische Nebenerscheinungen:
Gruppenarbeit bringt vermehrt Unruhe, Umtriebe und Ablenkung fiir
alle diejenigen, von denen man stille Arbeit erwartet. Lehrmittel kommen
dem Lehrer, der seinen Unterricht in groben Ziigen den Fihigkeiten seiner
Schiiler anpassen méchte, in keiner oder nur bescheidener Weise entgegen.
Der relativ grofie Klassenbestand 1afit ihn vor einer gezielten Betreuung
gewisser Schiiler in einzelnen Kleingruppen — meist aus Zeitgriinden —
zuriickschrecken.

Mit diesen Einzelfillen ist die brennende Frage nach einer Leistungsdif-
‘ferenzierung im Unterricht angeschnitten.

1.6.1. Innere Differenzierung

Da es sich um eine Differenzierung innerhalb einer Klasse (in der Mehr-
zahl der Fille: einer Jahrgangsklasse) handelt, sprechen die Schultheore-
tiker von einer ,inneren Differenzierung oder einer ,Binnendifferen-
zierung™ (s. Sammelreferat Fiiglister & Messner im Band 4 dieser Reihe).
Organisatorisch hingt diese Art der Differenzierung sehr stark — wenn
auch nicht ausschliefilich — mit einem Arbeiten in Gruppen zusammen,
was noch nicht unbedingt mit Gruppenarbeit gleichgesetzt werden kann.
Die beiden Unterrichtsformen unterscheiden sich voneinander durch den
Grad des Engagements des einzelnen Schiilers an einem gemeinsamen Ziel.
Bei der Gruppenarbeit ist dieses Engagement hoch, bei der Arbeit in Grup-
pen aber kann es ohne weiteres fehlen.

In beiden Fillen erhebt sich aber die Frage nach den wegleitenden Ge-
sichtspunkten fiir eine Gruppenbildung. Das Betrachten der allgemeinen
Leistungsfihigkeit (gemessen etwa in IQ-Punkten) fithrt zu einer fdcher-
sibergreifenden Differenzierung. In der angelsichsischen Literatur wird
diese Form als ,,streaming® bezeichnet. Daneben gibt es eine andere
Form: die fachspezifische Differenziernng, das sogenannte ,,setting®. Diese
zweite Form fithrt — noch deutlicher als die erste — zu einer fachspezi-
fischen Homogenisierung innerhalb der Leistungsgruppen. Vorausgesestzt,
dafl der Unterrichtsgegenstand iiberhaupt in differenzierender Weise er-
arbeitet werden kann, verspricht man sich von dieser Organisationsform
eine erhhte Effektivitit des Unterrichts fiir den einzelnen Schiiler. Aller-
dings enttiuschen die erziehungswissenschaftlichen Forschungsergebnisse
solche Erwartungen, zumindest im Hinblidk auf kognitive Lernleistungen.

52

Haller (1970) referiert 56 Untersuchungen, von denen 32 keine Unter-
schiede zwischen homogener und heterogener Unterrichtsorganisation
zeigten. Unter den verbleibenden 24 fanden sich 18 mit leichten Vortei-
len fiir eine homogene Gruppierung der Schiiler im Unterricht (12 davon
statistisch nicht gesichert); 6 dagegen erwiesen die heterogene Gruppenzu-
sammensetzung als giinstiger.

Innere Differenzierung des Unterrichts ist die eine Seite der Medaille. Es
gibt aber noch die andere: Der Lehrer, der seinen Unterricht nach Lei-
stungsfdhigkeit differenziert, mufl um die damit verbundenen Gefahren
wissen, die sich vor allem im Bereich der sozialen Interaktionen finden.
Einige von ihnen seien hier erwihnt:

(1) Eine immer in der gleichen Weise wiederkehrende Schiilergruppie-
rung nach intellektuellen Fihigkeiten wird méglicherweise die durch die
Schichtzugehdrigkeit bedingten sozialen Strukturen innerhalb einer Klasse
eher verfestigen als sie abbauen. .

(2) Die Binnendifferenzierung birgt die Gefahr, daf} sich hoch eingestufte
Schiiler leicht iiberschitzen (,,Diinkel*) und mit der Quasi-Verpflichtung,
zu den ,,guten Schiilern® gehdren zu miissen, unter einem permanenten
Leistungsdruck stehen, der iiberdies nicht selten verkniipft ist mit einer
gewissen Angst vor Miflerfolg, und dafl sich niedrig eingestufte Schiiler
ihrer minderwertigen Beurteilung bewufit werden und sich an ihnen der
Pygmalion-Effekt (mit negativen Vorzeichen) realisiert.

Das ,,streaming*-Verfahren hat in besonders deutlichem Mafle, wie aus
englischen Untersuchungen hervorgeht, rasch und nachhaltig zu einem
generellen Etikettieren von Schiilern als ,,durchschnittlich®, ,,gut® usw.
und zum bereits erwihnten Phinomen der ,,sich selbst erfiillenden Pro-
phezeiung® (self-fulfilling prophecy) gefiihrt.

(3) Je frither eine Differenzierung und die damit verbundene Hierarchi-
sierung der Schiiler einer Klasse einsetzt, desto schwieriger wird eine an-
gemessene Verstindigung iiber die Grenzen der sozialen Schichten hinweg.
Eine Kooperation wird dadurch erschwert oder gar verunmdglicht. Die
Zeitpunkte fir eine Regruppierung sollten nicht zu weit auseinanderlie-
gen (niemals ein halbes oder gar ein ganzes Jahr), wenn vermieden wer-
den soll, daf innerhialb einer Gruppe eine neue Heterogenitit entsteht.
Niher beieinanderliegende Regruppierungszeitpunkte schaffen die Mog-
lichkeit der Verinderung individueller Situationen, die aufgrund von
Leistungsbeurteilungen entstanden sind.

(4) Jackson (1966) hilt die Verfahren der homogenen Leistungsdifferen-
zierung nicht fiir geeignet, Bildungsdefizite sozio-kulturell schwicherer
Schiiler wirksam zu kompensieren.

(5) Im ganzen ist zu kldren, ob bei der Differenzierung des Unterrichts
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nicht eine gutgemeinte Absicht zunichte gemacht wird: Eigentliche Ab-
sicht und erklirtes Ziel der Leistungsdifferenzierung ist doch, im Unter-
richt den Voraussetzungen des einzelnen Schiilers gerecht zu werden.
Wahrscheinlich wird aber eine Individualisierung des Unterrichts gerade
dadurch hintertrieben, dafl sich der Lehrer in seinen differenzierenden
Bemiihungen auf eine — nun vermeintlich homogene (Balow 1962) —
Gruppe einstellt und gar nicht auf einzelne Individuen mit einem jeweils
etwas verschiedenen fachlichen Leistungsniveau.

Innere Leistungsdifferenzierung erweist sich in der Praxis als ein schwie-
riges und komplexes Unterfangen. Pfeiffer (1967) weist anhand von
englischen Untersuchungen nach, dafl differenzierter Unterricht als Or-
ganisationsform iiberhaupt keinerlei Effekt hervorrufen mufl, da sich das
Lehrerverhalten, insbesondere die verbalen Interaktionen mit den Schii-
lern, in keiner der Leistungsgruppen voneinander unterscheiden.

Die Tatsache der individuellen Unterschiede, die der Ausgangspunkt jeder
Leistungsdifferenzierung ist, erfordert ,einen Pluralismus und entspre-
chende Moglichkeiten bei den Materialien und Methoden des Unterrichts®
(Bruner 1966, 71). Der hier angesprochene Pluralismus weist in eine v5llig
neue, d. h. bisher nicht erwihnte Richtung: Der differenzierende Unter-
richt ist sehr hiufig darauf ausgerichtet, die Schiller zwar ihrer Leistungs-
fihigkeit oder ihrer besonderen Begabung entsprechend zu einem Zie!
zu fithren, in den meisten Fillen aber zum gleichen Ziel und auf demsel-
ben Weg nur mit unterschiedlicher Geschwindigkeit und mit verschieden
groflen Schritten. Die Mdglichkeit, als Ziel im differenzierenden Unter-
richt je ein anderes zu wihlen oder aber auf verschiedenen Wegen zu ein
und demselben Ziel zu gelangen, wird relativ selten realisiert. Insbeson-
dere verdient das gleichzeitige Beschreiten verschiedener Wege zu einem
Ziel hin in Gruppen oder bei Individuen hsherer Leistungsfihigkeit Be-
achtung. Es handelt sich dabei nimlich um eine besondere und als Mog-
lichkeit selten beachtete Form der Kreativitit im Unterricht: um die
Pluralitit der Lésungswege oder die Pluralitit der Lernwege (vgl. auch
2.5).

Unterrichtsdifferenzierung darf nicht in einer differenzierenden Organi-
sation stecken bleiben, sondern mufl mit Hilfe von differenzierten Lebr-
prozessen realisiert werden. Bei aller Differenzierung ist man noch immer
davon ausgegangen, dafl wenigstens das Eingangsverhalten homogen sein
miisse. Angesichts der gesamten Differenzierungsproblematik ist es aber
durchaus angemessen, nach Verfahren zu forschen, die einen Einstieg in
einen unterrichtlichen Lernprozefl an jeder Stelle, d. h. von vollig hete-
rogenen Voraussetzungen her, ermdglicht, wobei eine Annzherung der in-
dividuellen Niveaus im Hinblick auf ein gemeinsames Lernziel iiber ver-
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schiedene divergierende Wege erfolgen kinnte. Solche Ideen harren aber,
vielleicht abgesehen von einigen computergesteuerten Programmen (CAI
= Computer Assisted Instruction), noch der Realisierung.

Zahlreiche Uberlegungen, die in diesem Abschnitt tiber die ,,innere Dif-
ferenzierung vorgetragen worden sind, behalten fiir die ,3ufiere Dif-
ferenzierung®, der wir uns jetzt zuwenden wollen, ihre Giiltigleit.

1.6.2. Kuflere Differenzierung

Leistungsdifferenzierung mufl aber noch in einen weiteren Rahmen ge-
stellt werden. Wer als Lehrér vor der Tatsache steht, daf} ein intelligen-
ter Schiiler wegen einer Schwiiche in einem Fach promotionsgefahrdet ist
oder eine Aufnahmepriifung in eine weiterfiihrende Schule nicht besteht,
dafl ein Legastheniker in seinem gesamten schulischen Fortkommen mehr
oder weniger blockiert ist, daf ein sehr langsamer Schiiler trotz vorhan-
dener Intelligenz benachteiligt ist, wird der unbefriedigenden Situation
innerhalb unserer Schulorganisation gewahr. Fiiglister & Messner (vgl.
das betreffende Sammelreferat in Band 4 dieser Reihe) haben zur Theorie
der Schule die Probleme der schulischen Organisation und damit auch
der duferen Differenzierung dargestells,

Diese Form der Differenzierung ist in zahlreichen Untersuchungen, insbesondere
in den Begleituntersuchungen zu den vielen Gesamtschulversuchen, kontrolliert
worden. Im wesentlichen geht es um die Frage, ob sich die Leistung der Schiiler
steigern bzw. unter giinstigeren Bedingungen erreichen liflt, indem nicht mehr
die Jahrgangsklasse, sondern eine andere, nahezu stufenlsoe und von den je-
weiligen Fihigkeiten eines Schiilers abhingige Organisation des Unterrichts ge-
wihlt wird.

In bezug auf die Leistungssteigerung hat sich keine Differenzierungsform vor
einer andern ausgezeichnet. Die Auswirkungen sind héchstens mittelbar insofern,
als sich beispielsweise eine niedrigere Schiilerzahl innerhalb einer bestimmten
Leistungsgruppe auf das Unterrichtsverhalten des betreffenden Lehrers giinsti-
ger auswirke, Die Leistungshomogenitit im differenzierten Unterricht hat sich
nicht als effektiver erwiesen als die Heterogenitit. Es hat sich weder belegen
lassen, dafl schwichere Schiiler in einer homogenen schwachen Gruppe bessere
Fortschritte machen als in einer heterogenen Gruppe, noch hat man nachweisen
kénnen, dafl sehr gute Schiiler in einer heterogenen Gruppe einen Leistungsabfall
zeigen im Vergleich zu einer Schulung in einer homogenen guten Gruppe.

Dfand letzten Stand der Forschung im Bereiche dieses Themas gibt Yates (1972)
wieder.
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1.7. Didaktische Hinweise

1.7.1.  Geeignete Texte fiir den Studenten — wichtige Quellen fiir den
Dozenten

1.7.1.1. Zur Thematik der Leistungsgesellschaft

Fiir den Studenten
Zwei Werke befassen sich mit dem gesellschaftlichen Problem der Leistung
in einer recht allgemeinen Weise:

(1) McClelland, D. C. Motivation und Kultur. Bern: Huber, 1967.

(2) Stucki, L. Lob der Faulbeit. Bern: Scherz, 1973.
In einem andern Werk geht McClelland das Leistungsproblem von einer
fiir die Schule interessanten Seite an: Jede Kultur mufl ihre Werte der
jungen Generation mit mdglichst einfachen begrifflichen Mitteln tiberlie-
fern. Dies geschieht unter anderem in den Geschichten, die den Kindern
erzihlt werden. Eine Analyse von Kindergeschichten oder Lesebuchtexten
sollte demnach etwas von der Leistung als einem Wert innerhalb einer

bestimmten Gesellschaft (einer Nation) nachzuweisen imstande sein. Der
Ansatz dazu findet sich in:

(3) McClelland, D. C. Die Leistungsgesellschaf?. Stuttgart: Kohlham-
mer, 1966; insbesondere S. 107—121: Leistung im Volksmirchen:
Technisches Niveau als Mafistab, Lesebuchgeschichten als Mafistab.

Quellen fiir den Dozenten

(4) Erlinghagen, K. Das katholische Bildungsdefizit in Deuntschland.
Freiburg i. Br.: Herder, 1965. ,

(5) McClelland, D. C. Die Leistungsgesellschafl. Stuttgart: Kohlham-

" mer, 1966; insbesondere Kapitel 2: Das Leistungsmotiv: Methode

zur Messung und mdgliche wirtschaftliche Auswirkungen, S. 80—
108; Kapitel 9: Quellen des Bediitfnisses nach Leistung (,,b Lei-
stung®), S. 285—335.

(6) Weber, M. Gesammelte Aufsitze zur Religionssoziologie (1920).
Tibingen: J. C. B. Mohr, 19728,

1.7.1.2. Zur Thematik der Leistungsmotivation

Fijr die Hand des Studenten

Eine dichte Einfiihrung in die Problematik der Lernmotivation des Schii-
lers gibt Heckhausen (1). Der Text ist nicht immer leicht verstindlich und
erfordert eine vorgingige Besprechung. Der Aufsatz von Hoppe (2) gibt
Gelegenheit, Grafiken interpretieren zu lernen.
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(1) Hedshausen, H. Férderung der Lernmotivierung und der intellek-
tuellen Tiichtigkeiten. In: Roth, H. (Hrsg.) Begabung und Lernen.
Stuttgart: Klett, 1969, S. 193—228.

(2) Hoppe, F. Das Anspruchsniveau. In: Thomae, H. (Hrsg.) Die Moti-
vation des menschlichen Handelns. Koln: Kiepenheuer & Witsch,
19717, S.217-229.

Fiir die spezielle Thematik der Genese der Leistungsmotivation und ihrer
sozialen Bedingtheit liegen zwei Aufsitze vor. Derjenige von Heckhau-
sen (3) bringt vier Fotos von Kindern in typischen Erfolgs- oder Mifler-
folgssituationen, die im Unterricht eingesetzt werden kdnnen.

(3) Hedkhausen, H. Die Entwicklung des Erlebens von Erfolg und Mifi-
erfolg. In: Graumann, C. F. & Hedkhausen, H. (Hrsg.) Funk-Kolleg
Pidagogische Psydhologie, Grundlagentexte. Frankfurt: Fischer Ta-
schenbuch Verlag, 1973, S. 95—105.

(4) Rosen, B. C. & D’Andrade, R. Die psychosozialen Urspriinge des
Leistungsmotivs. In: Graumann, C. F. & Hedkhausen, H. (Hrsg.)
Funk-Kolleg Pidagogische Psychologie, Grundlagentexte, S. 106—
122.

Im Hinblick auf die Motivation im Unterricht bietet sich eine relativ
grofle Auswahl von Texten an. Wir beschrinken uns auf die folgenden:

(5) Mager, R. F. Motivation und Lernerfolg. Weinheim: Beltz, 19713.
(6) Messner, H. Zuckerbrot und Peitsche — ein iiberholtes Modell der
 Lernmotivierung? Schweizer Schule, 1970, Nr. 17, S. 607—615.

(7) Skowronek, H. Lernen wund Lernfihigkeit. Miunchen: Juventa,
19713; insbesondere der Abschnitt iiber die intrinsische Motivierung
im Unterricht, S. 102—-106. ‘

(8) Copei, F. Der fruchtbare Moment im Bildungsprozef. Heidelberg:
Quelle & Meyer, 1969%; insbesondere ,,Der echte geistige Prozef3®,
S.37-71.

(9) Fokken, E. Die Leistungsmotivation nach Erfolg und Miflerfolg in
der Schule. Hannover: Schroedel 1966.

Quellen fiir den Dozenten

(10) Hedkhausen, H. Motivation in der Leistungsgesellschaft. In: Lich-
tenstein-Rother, I. (Hrsg.) Schulléistung und Leistungsschule. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, 1971,'S. 2135, ’

(11) Heckhausen, H. Hoffnung und Furcht in der Leistungsmotivation.
Meisenheim: Anton Hain, 1963.

(12) Birney, R. C./Burdick, H. & Teevan, R. C. Fear of Failure. New
York: Van Nostrand, 1969.
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(13) Hess, R. D. Social Class and Ethnic Influences on Socialization.
In: Mussen, P. H. (Ed.) Carmichael’s Manual of Child Psychology
Vol. 2. New York: Wiley, 1970, 457—557.

(14) Meyer, W.-U. Leistungsmotiv und Ursachenerklirung von Erfolg
und Miflerfolg. Stuttgart: Klett, 1973.

Das letztgenannte Buch geht den folgenden Fragestellungen nach: ,,Auf

welche Utrsachenfaktoren fithren Erfolgs- und Miflerfolgsmotivierte

eigene Erfolge und MifRerfolge zuriick? Welche Rolle spielen Anspruchs-
niveau-Setzung und Affekt? Gibt es eine Beziehung zwischen Leistungs-
motiv und Selbstindigkeitserziehung? (Klappentext)

Zum Problem der Angst bei Schulkindern:

(15) Girtner-Harnadk, V. Angst und Leistung. Weinheim: Beltz, 1972,

(16) Sarason, S. B. & Davidson, K. S. et al. Angst beir Schulkindern.
Stuttgart: Klett, 1971,

Uber die schichtspezifischen Faktoren der Motivationsgenese und entspre-

chende Auswirkungen auf die Schulleistung und den Besuch weiterfithren-

der Schulen gibt es eine Reihe von Arbeiten, die iiber den aktuellen thema-
tischen Rahmen hinausgehen, aber hchst informativ sind:

(17) Pettinger, R. Arbeiterkinder und weiterfiibrende Schulen. Wein-
heim: Beltz, 1970.

(18) Roeder, P. M./Pasdzierny, A. & Wolf, W. Sozialstatus und Schuler-
folg. Heidelberg: Quelle & Meyer, 1965.

(19) Schulz, E. Ungenutzte Begabungsreserven. Eine Untersuchung iiber
hemmende Faktoren der Begabungsentfaltung. Weinheim: Beltz,
1969. '

Im Text ist ferner erwihnt:

(20) Winterbottom, M. R. The Relation of Need for Achievement to
Learning Experiences in Independence and Mastery. In: Atkinson,
J. W. (BEd.) Motives in Fantasy, Action, and Society. Princeton,
N. J., 1958.

(21) Dewey, J. Wie wir denken. Ziirich 1951 (engl. 1910, 1933).

1.7.1.3. Thematik der Leistungsschule

Fiir die Lebramtskandidaten und Studenten
Zum ,,pidagogischen” und zum ,.kritischen® Leistungsbegriff finden sich
folgende Texte:

(1) Lichtenstein-Rother, I. Das Problem der Leistung in der Schule.
In: Réhrs, H. (Hrsg.) Theorie der Schule. Frankfurt: Akademische
Verlagsgesellschaft, 1968, S. 7594,

(2) Neuhaus, E. Zum pidagogischen Leistungsbegriff. In: Lichtenstein-
Rother, I. (Hrsg.) Schulleistung und Leistungsschule. Bad Heilbrunn
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Klinkhardt, 1971, S. 7—11. Zum Vergleich mit (1) und (2) kSnnen
beigezogen werden: '

(3) Texte von Kerschensteiner, G. zur Arbeitsschulbewegung in: Reble,
A. Geschichte der Pidagogik. Stuttgart: Klett, 19714, Dokumenta-
tionsband II, S. 523—535.

(4) Kerschensteiner, G. Texte zum pidagogischen Begriff der Arbeit
und zur Arbeitsschule. Paderborn: Schoningh; 1968.

(5) Kerschensteiner, G. Begriff der Arbeitsschule. Miinchen: Oldenbourg,
1969,

Quellen fiir den Dozenten .

(6) Lichtenstein-Rother, I. (Hrsg.) Schulleistung wund Leistungsschule.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1971.

(7) Reble A. Geschichte der Pidagogik. Stuttgart: Klett, 19752; insbe-
sondere iiber die Arbeitsschulbewegung, S. 290—-302.

(8) Scheibe, W. Die Reformpidagogische Bewegung. Weinheim: Beltz,
19712; insbesondere Abschnitt 7: Die Hauptrichtungen der Arbeits-
schulbewegung, S. 171-210.

Ferner zu verschiedenen Aspekten der Leistungsschulproblematik:

(9) Klein, H. Polytechnische Bildung und Erziebung in der DDR. Ent-
wicklung, Erfahrung, Probleme. Reinbeck 1962.

(10) Riesman, D. Die einsame Masse. Hamburg: Rowohlt Taschenbuch
Verlag, 1958.

(11) Schoeds, H. Ist Leistung unanstindig? Osnabriick: Fromm, 1971.

Aus historischer Sicht:

(12) Furck, C.-L. Das pddagogische Problem der Leistung in der Schule.
Weinheim: Beltz, 1972.

1.7.1.4. Zur Thematik der Leistungsmessung und Notengebung

Fine Finfithrung in die Problematik der Leistungsbeurteilung wird in (1)
gegeben. Dieser Aufsatz bildet eine ausgezeichnete Grundlage fiir px:ak—
tische Ubungen im Unterricht. — Von objektiven und zuverlissigen
Methoden der Leistungsbeurteilung und von einem eindeutigen Zensie-
rungsmodell handelt (2). Beide Texte gehoren zur Pflichtlektiire jedes
Junglehrers. . o
(1) Messner, R. Die Messung schulischen Erfolgs. Eine Einfiihrung in die
Probleme der Kontrolle des Unterrichtserfolgs durch den Lehrer.
In: Messner, R. & Rumpf, H. (Hrsg.) Didaktische Impulse. Wien:
Osterreichischer Bundesverlag, 1971, S. 145—174.
(2) Wendeler, J. Standardarbeiten. Weinheim: Beltz, 19724..
Zur praziseren Zielbeschreibung, einer Voraussetzung fiir eine angemes-
senere Leistungsbeurteilung, leitet (3) an. Im Hinblick auf eine Verbes-
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serung der Leistungsmefipraxis, vor allem hinsichtlich der sozialen Inter-

aktion zwischen Lehrern und Schiilern, aber auch hinsichtlich der affekti-

ven Auswirkungen eines Unterrichts auf das Lernverhalten bieten alle

Werke von (4) an interessante Informationen:

(3) Messner, R. & Posch, P. Perspektiven fiir einen neuen Lehrplan.
Zum Problem der Operationalisierung von Lernzielen. In: Messner,
R. & Rumpf, H. Didaktische Impulse. Wien: Osterr. Bundesverlag,
1971, 8. 9-50.

(4) Mager, R. F. Testen Sie Ihren Unterricht. ,betrifff: erziebung™, 6,
1970, S. 27—-34.

(5) Guskin, A. E. & Guskin, S. L. Sozialpsychologie in Schule und Unter-
richt. Ulm: Siiddeutsche Verlagsgesellschaft, 1973; insbesondere das
Kapitel 2: Wie Lehrer und Schiiler einander sehen, S. 30—45.

(6) Hoehn, E. Der schlechte Schiiler. Miinchen: Piper, 1967.

(7) Rosenthal, R. & Jacobson, L. Pygmalion im Unterricht. Weinheim:
Beltz 1971. Vgl. auch Heckhausen, H. Lehrer-Schiiler-Interaktion.
In: Weinert, F. E./Graumann, C. F./Heckhausen, H. & Hofer, M.
Padagogische Psychologie 1. Frankfurt: Fischer, 1974, 570—573
sowie Elashoff, J. D. & Snow, R. E. Pygmalion anf dem Priifstand.
Miinchen: K&sel, 1972 (vor allem fiir Dozenten).

Quellen fiir den Dozenten

(8) Ingenkamp, K. (Hrsg.) Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung.
Weinheim: Beltz, 1969; insbesondere Kapitel 3: Subjektive Fehler-
quellen der Zensurengebung, S. 57—148; Kapitel 4: Das klassenin-
terne Bezugssystem bei der Zensurengebung, S. 149—168; Kapitel
6: Der prognostische Wert der Zensuren und Zeugnisse, S. 217—276.

(9) Gaude, P. & Teschner, W.-P. Objektive Leistungsmessung in der
Schule. Frankfurt: Diesterweg 19712. ,

(10) Weiss, R. Zensur und Zengnis. Linz: Haslinger, 1965; insbesondere:
Die Zuverlissigkeit der Ziffernnoten bei Aufsitzen und Rechenar-
beiten, S. 148—159. ‘

(11) Weiss, R. Leistungsbenrteilung durch Ziffernnoten. Linz 1968.

Das Problem mdglicher Unterrichtsformen, durch die alle Schiiler einer

Klasse die notwendigen Qualifikationen erlangen, die zur Promotion be-

rechtigen, wird in (12) dargestellt. Der gesamte Problemkomplex von Lei-

stungsbeurteilung und Erfolg bzw. Miferfolg kommt in (13) fiir den Fall
des gymnasialen Unterrichts zur Sprache.

(12) Bloom, B. S. Learning for Mastery. In: Block, J. H. (Ed.) Mastery
Learning. New York: Holt, Rinehart & Winston, 1971, 47—63.

(13) Gerstein, H. Erfolg und Versagen im Gymnasinm. Weinheim: Beltz,
1972.
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(14) Guilford, J. P. Fundamental Statistics in Psychology and Education.
New York: McGraw-Hill, 1965.

(15) Bloom, B. S. Stabilitit und Verinderung menschlicher Merkmale.
Weinheim: Beltz, 1971.

(16) Hopf, D. Entwicklung der Intelligenz und Reform des Bildungs-
wesens. In: Skowronek, H. (Hrsg.) Umwelt und Begabung. Stutt-
gart: Klett, 1973, 179—198.

(17) Rohwer, W. D. Jr. Implications of Cognitive Development for
Education. In: Mussen, P. H. (Ed.) Carchimael’s Mannal of Child
Psychology Vol. 1. New York: Wiley, 1970, 13791454,

(18) Weingardt, E. Der Voraussagewert des Reifezeugnisses fiir wissen-
schaftliche Priifungen. In: Roth, H. (Hrsg.) Begabung und Lernen.
Stuttgart: Klett, 1969, 433—443.

Ferner sind im Text erwihnt:

(19) Aebli, H. Grundformen des Lebrens. Stuttgart: Klett, 1961.

(20) Backman, C. W. & Secotd, P. F. Sozialpsydbologie der Schule. Wein-
heim: Beltz, 1972,

1.7.1.5. Zur Leistungsdifferenzierung

Fiir den Kandidaten und Studenten
Fine recht umfassende und kritische Darstellung der Differenzierungs-
problematik gibt
(1) Haller, H.-D. Differenzierung als Problem und Aufgabe der Unter-
richtsorganisation. In: Messner, R. & Rumpf, H. (Hrsg.) Didaktische
Impulse. Wien: Osterreichischer Bundesverlag, 1971, S. 175—196.
Verschiedene Beispiele von differenzierendem Unterricht in verschiedenen
Schulfichern finden sich in den Aufsitzen des Buches
(2) Meyer, E. (Hrsg.) Neune Formen der Unterrichtsdifferenzierung.
Stuttgart: Klett, 1970.
Uber differenzierende Schulorganisation neueren Datums informiert
Fend (3); ein historisches Beispiel organisatorischer Dynamik im Unter-
richt ist der Kleine Jenaplan (4): ‘
(3) Fend, H. Schulorganisation als Makroorganisation von Lernprozes-
sen. In: Messner, R. & Rumpf, H. (Hrsg.) Didaktische Impulse.
Wien: Osterreichischer Bundesverlag, 1971, S. 197—238.
(4) Petersen, P. Der Kleine Jenaplan. Weinheim: Beltz, 197253,
Quellen fiir den Dozenten
(5) Yates, A. (Hrsg.) Lerngruppen und Differenzierung. Weinheim:
Beltz, 1972.
(6) Fischer, M. Die innere Differenzierung des Unterrichts in der Volks-
schule. Weinheim: Beltz, 19719,
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(7) Geissler, E. E. et al. Férdern und auslesen. Frankfurt: Diesterweg,
1969.
Leistungsdifferenzierung im Rahmen von Gesamtschulen kommt in den
folgenden Werken zur Sprache (kleine Auswahl):
(8) Hopf, D. Ubergangsanslese und Leistungsdifferenzierung. Frank-
furt: Diesterweg, 1970.
(9) Sander, Th./Rolff, H.-G. & Winkler, G. Die Demokratische Lei-
stungsschule. Hannover: Schroedel, 19713, )
(10) Schulz, W. Zur Differenzierung an Gesamtschulen. In: Fiirstenau, P.
et al. Zur Theorie der Schule. Weinheim: Beltz, 1969, 135—-162. o |
Im Text sind ferner erwihnt: :
(11) Balow, I. H. Does Homogeneous Grouping Give Homogeneous
Groups? Elementary School Journal, 63,1962, 28--32.
(12) Jackson, B. Streaming — An Educational System in Miniature. Lon-
don 1966. ,
(13) Pfeiffer, J. L. Teaching in ability grouped English classes: a case
study of verbal interaction and cognitive goals. Journal of Experi-
mental Education, 36,1967, No. 1, 33-38.

Entwicklungspsychologie
#| und Sozialisations-

theorie

i

Leistungsmotivation
/
Unterrichts

Aufbau einer glinsti-
gen Lernmotivation
!
Realisierung des
Soziale Interaktio-
nen im Unterricht

Fihrungsstil

Genese der

1

1.7.2. Filme, Tonbinder

u

Das Institut fiir den Wissenschafilichen Film Géttingen, Nonnenstieg 72,
D — 34 Gottingen, verfiigt iiber einen 16mm-Schwarz-weifl-Stummfilm
von Heckhausen, H./Ertel, S. & Kiekheben-Roelofsen, I. (1963) zum
Thema: Anfinge der Leistungsmotivation im Wetteifer des Kleinkindes
(Bestellnummer C 900; Spieldauer 28°). Thematisch gehdrt der Film in
den Bereich von Heckhausen, H. Die Entwicklung des Erlebens von Er-
folg und Miflerfolg (vgl. 1.7.1.2.).

Verschiedene Lehrerausbildungs- und Fortbildungsinstitute sind im Be-
sitz der Tonbdnder der beiden Funk-Kolleg-Serien ,,Frzichungswissen-
schaft” und ,,Piddagogische Psychologie®. Zahlreiche Abschnitte bezichen
sich auf das Leistungsproblem (vgl. Stichwortverzeichnisse der Funk-Kol-
leg-Textbinde).

" Leistung
in der Schule
Unterrichtsplanung
;

Religionssoziologische
Didaktik

Deutung der Leistung
Soziale und kulturelle
Struktur der Familie

Das pédagogische Problem

der Leistung. Leistung als
.Selbstbeanspruchung

differenzierung

Leistungs-

1.7.3. Strukturelle Lernzielbeschreibung und Vorschlige von Operatio-
nalisierungen zu Priifungszwecken oder zur Detailplanung von
Lehrveranstaltungen

kompensatorische Erzie-
hung, Ganztagsschule

Schulorganisation:
Leistungs-

Versuch einer strukturellen Lernzielbeschreibung zum Thema Leistung (Schulleistung)

Das Lernziel fiir den Anwendungsbereich Leistung wird durch das nach-
folgende Diagramm (Abb. 4) in seinen wesentlichen Ziigen reprisentiert:
Es ist das kohirente Begriffsnetz, das sich aus der Betrachtung des The-

beurteilung
Methodologische

und statistische

Verfahren

Abb. 4
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mas Leistung unter den verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Ge-
" sichtspunkten ergibt. Die Begriffsfelder (Kistchen) und die Relationen
zwischen ihnen (Verbindungslinien oder Pfeile) sind vor allem didaktisch
zu interpretieren: Es sind weniger die systematisch-begrifflichen Zusam-
menhinge dargestellt (die Begriffshierarchien sind wesentlich komplexer
als abgebildet) als vielmehr die méglichen Zusammenhinge im Unter-

richtsablauf.

Die folgenden Operationalisierungen beleuchten jeweils besondere Aspekte
bzw. inhaltliche Ausschnitte aus dem strukturell beschriebenen Lernziel:

(1) Notieren Sie die wichtigsten fiinf Begriffe, mit deren Hilfe der Zu-
sammenhang zwischen dem protestantisch-calvinistischen Ethos und
dem wirtschaftlichen Erfolg erklirt werden kann.

Erkldren Sie den wirtschaftlichen Erfolg der aus Frankreich ausge-

wanderten Hugenotten in religionssoziologischen Begriffen.

Leiten Sie aus historischen Situationen Argumente ab, die Webers

Theorie problematisieren.

Stellen Sie Heckhausens Faktoren der Lernmotivation in einer Gra-

phik dar und interpretieren Sie jene Faktoren, auf die der Lehrer -

einen Einfluf} hat.

Geben Sie mégliche Erklirungen fiir die unerwartet eingetretene

,»Faulheit” eines Schiilers.

Zzhlen Sie Entstehungsbedingungen fiir Erfolgszuversicht und Mif3-

erfolgsingstlichkeit auf.

Stellen Sie die Unterschiede im Erziehungsverhalten von Eltern

verschiedener sozialer Schichten und ihren EinfluR auf die Motiva-

tionsgenese in einer Tabelle dar. :

Schildern Sie drei Lektionsanfinge im Realienunterricht der Pri-

marschule, die einen ausgesprochen intrinsisch motivierenden Cha-

rakter haben.

(9) Argumentieren Sie einem Schiiler einer Sekunda (Realgymnasium)
gegeniiber, warum Sie als Lehrer von ihm eine Leistung in Deutsch
Literaturgeschichte (Referat iiber einen Teil eines klassischen Dra-
mas) erwarten.

(10) Legen Sie in eigenen Worten die Intentionen von Lichtenstein-Ro-
ther (,,Leistung als Selbstbeanspruchung®) dar.

(11) Legen Sie dar, inwiefern der pidagogische Leistungsbegriff etwas
mit der Arbeitsschulbewegung zu tun hat; prizisieren Sie‘die be-
treffenden Leistungsbegriffe.

(12) Erldutern Sie an Beispielen die beiden wesentlichen Mingel des
heutigen Leistungsmeflsystems.

2
)
)

(5)
(6)
)

(8)
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(13) Zihlen Sie Mbglichkeiten auf, die zeigen, in welchem Mafle es der
Lehrer hinsichtlich der Leistungsbeurteilung in der Hand hat, das
padagogische Postulat der Automomie des Schiilers zu verwirk-
lichen.

(14) Interpretieren Sie die untenstehende Graphik und leiten Sie daraus
ein pidagogisch-didaktisches Postulat fiir den Unterricht ab.

Abb.5
Graphik zu Prifungsaufgabe (14)

Anzahl Schiiler
mit der jeweiligen .
Leistungshdhe .

N
o
|

10

P IO R 0 N U OO U O O |

/
£

— Leistungshéhe

o
{

Lernziel

(15) Diskutieren Sie eine Elternaussage wie ,,Der Lehrer mag eben unser
Kind nicht leiden® in sozialpsychologischen Begriffen der Lehrer-
Schiiler-Interaktion.

(16) Zeigen Sie an drei Beispielen die Folgen verschiedener affektiver
Auswirkungen eines Unterrichts auf die Leistungsfhigkeit der Schii-
ler auf.

(17) Stellen Sie schrittweise dar, wie unter bestimmten Bedingungen
Schiiler zu Unfihigen und Versagern werden, mit andern Worten,
wie die Schule ,,dumme Schiiler” produzieren kann.

(18) Stellen Sie in einer Graphik die theoretisch stets sehr beschrinkte
Mbglichkeit der Prognose von Schulerfolg aufgrund aktueller Lei-
stungsbeurteilungen dar und geben Sie eine Interpretation nach
mbglichst vielen relevanten Kriterien.

(19) Nennen Sie Moglichkeiten einer dufleren Differenzierung des Unter-
richts in einer additiven und einer integrierten Gesamtschule und
charakterisieren Sie sie unter dem Gesichtspunkt der Vor- und
Nachteile.
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(20) Zihlen Sie die Nachteile aus der Sicht der sozialen Interaktionen
innerhalb einer Klasse auf, die der Heckhausenschen Forderung
nach einer Bildung ,,fachbezogener Tucht1gke1tsgruppen entgegen-
stehen.

1.7.4. Anregungen zur Gestaltung von Unterrichtseinheiten im Rahmen
des Anwendungsbereiches Leistung

1. Ziel der Unterrichtseinbeit: Die wesentlichen Zusammenhinge zwi-
schen konfessionell bedingten, religionssoziologisch faflbaren Faktoren
und dem Bildungsstreben bzw. dem Streben nach wirtschaftlicher Expan-
sion erkliren.

Bemerkungen: Gegeniiberstellung von Textausziigen aus Weber (19726)
oder McClelland (1966) einerseits (protestantische Ethik) und Erling-
hagen (1965) andererseits (katholisches Bildungsdefizit). Der Vergleich als
ganzer soll zum Verstindnis der andersartigen sozialen Voraussétzungen
und deren Folgen beitragen.

2. Ziel: Aussagen formulieren iiber Leistungsstreben und Leistungsmoti-
vation, wie sie sich in Lesebuchtexten offenbaren.

Bemerkungen: Es geht hierbel um eine Anwendung McClellandscher
(1966) Kriterien auf Kinderlesetexte, in denen gewisse gesellschaftliche
Werte wie etwa das Leistungsprinzip in sehr elementarer Weise tradiert
werden. Fragestellungen der folgenden Art diirften in diesem Zusammen-
hang wegleitend sein: Wie duflert sich das Leistungsstreben im Verhalten
von handelnden Personen einer Geschichte? Welcher Art sind die Realk-
tionen auf positive Leistungen oder auf Versagen in der Geschichte? usw.

3. Zzel: Gegebene Verhaltensweisen von schlecht motivierten Schiilern
(Ausziige aus Unterrichtsprotokollen) nach Heckhausens (1969) Krite-
rien interpretieren.

Bemerkungen: Das Verstindnis von Hedkhausens (1969) Text mufl vor-
ausgesetzt oder, wenn notig, etarbeitet werden. Der Lehramtskandidat
soll die in die Formel fiir die Lernmotivation eines Schiilers eingegan-
genen Faktoren Motl = (LM + E + Ae) + As + N + (bZust + bAbh
+bGelt + bStrafv) auf die gegebenen Situationen anwenden. (Die For-
mel findet sich in Hedshausen, H. 1969, S. 196.) Eine gewisse Mehrdeutig-
keit der geschilderten Situationen l4ft sich nicht vermeiden, beeintrichtigt
aber die Auseinandersetzung mit 1hnen aufgrund der bekannten Gesichts-
punkte nicht grundsitzlich, :

Als Unterrichtssituationen eignen sich solche der folgenden Art:

— Anita (10;,9) will mit der Niederschrift des Aufsatzes ,,Im Lokomo-
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tivdepot® nicht beginnen, obwohl der Lehrer schon mehrmals gemahnt
hat. (Ein Lehrausgang dorthin ist der Aufsatzstunde vorausgegangen.)

— Peter (11; 4) beginnt vor einer Rechenarbeit zu weinen: ,,Am Schluf}
habe ich doch wieder alle falsch.

— Fugen (14; 1): ,,Ich verfasse den Gruppenbericht nur, wenn mich
meine Gruppe zum Schreiber wihlt, aber nicht, wenn Sie (der Lehrer)
es befehlen.* '

- — Hansruedi (13; 7), Meinrad (13; 11) und Franz (14; 4) verweigern

die Abschrift einer Franzosischarbeit mit der Begriindung, das sei blof3e
Beschiftigungstherapie.

— Die Schiiler einer Tertia (Gymnasium) verkiinden dem Deutschlehrer,
sie wiirden keine Zeile mehr aus Schillers Kabale und Liebe weitet-
lesen; das sei vollendeter Blédsinn, kein Mensch fishre solche Gespriche
wie Ferdinand und Louise.

4. Ziel: Die Genese der Leistungsmotivation in ihrem ungefshren Ab-

lauf schildern.

Bemerkungen: Die Unterrichtseinheit wird vorbereitet durch die Lektiire

von Hedkhausen (1973). Nach Ansehen des Filmes ,,Anfinge der Lei-

stungsmotivation im Wetteifer des Kleinkindes* kdnnen die Faktoren der

Motivationsgenese in ihrem Zusammenhang mit erzieherischen Moglich-

keiten erarbeitet werden. Die Lektiire des Aufsatzes von Rosen &

D’Andrade (1973) fithrt die Einheit weiter und stellt die Verbindung

zum elterlichen Erziehungsverhalten her.

5. Ziel: An einem Beispiel das Faktum der Anspruchsmveausetzung und

deren Bedeutung fiir die situationsgebundene Motivation darstellen.

Bemerkungen: Mit Kindern im Primarschulalter lifit sich sehr gut ein

eindriicklicher Versuch zum Thema ,,Anspruchsniveau” durchfiihren: Ent-

weder 138t man Ringe auf einen Stock oder dann Wurfpfeile auf eine

Zielscheibe werfen (beide Spiele sind im Handel erhiltlich). Das Kind

wihlt seinen Abstand vom Ziel selbst. Vor jeder Wurfserie gibt das

Kind sein Anspruchsniveau bekannt, indem es die erwartete Trefferzahl

festsetzt. Modifikationen des Anspruchsniveaus vor einer neuen Serie

aufgrund einer geworfenen Serie werden protokolliert. Es empfiehlt sich,
fiir die Studenten Protokollbgen vorzubereiten.

Genauere Angaben zur Durchfithrung des Versuchs finden sich bei Lewin,

K. u. a. Level of Aspiration. In: Hunt, J. McV. (Ed.) Personality and

behavior disorders Vol. 1. New York: Ronald Press, 1944 sowie bei

Heckhausen, H. Leistungsmotivation. In: Thomae, H. (Hrsg.) Handbuch

der Psychologie Bd. 2. Gittingen: Hogrefe, 1965, 647 ff.

6. Ziel: Unterrichtsstoffe aus Lehrmitteln verschiedener Stufen als Pro-

bleme formulieren, so daff sie den Schiiler intrinsisch motivieren.
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Bemerkungen: Das Wissen um die Mdglichkeit, durch Schaffung von
kogmtlven Konflikten, Widerspriichen, Unsicherheiten oder Uberraschung
zu motivieren, soll auf didaktisch noch nicht aufbereitete Stoffbereiche
angewendet werden.

7. Ziel: Aufgrund von Textstellen den Leistungsbegriff der Arbeitsschul-
bewegung (Reformpidagogik des 20. Jhts.) charakterisieren.

Bemerkung: Arbeit an Texten aus Reble (197111) oder Scheibe (1971%).

8. Ziel: Den ,padagogischen Leistungsbegrifi alter Tradition in die
Sprache der empirischen Erziehungswissenschaft {ibertragen.
Bemerkungen: Der Text von Lichtenstein-Rother (1968) soll in seinen
wesentlichen Aussagen getreu in eine andere Sprache, ndmlich die der mo-
dernen Unterrichtsforschung transformiert werden. Der Sinn einer sol-
chen Transformation liegt darin, das Anwenden eines begrifflichen Instru-
mentariums auf eine vorgegebene Situation zu iiben. Die herkémmliche
Unterrichtsmethodik bezeichnet ein solches Vorgehen oft als ,,Vertiefen®
oder ,,Festigen®.

9. Ziel: Sozialpsychologische Interaktionsmechanismen zwischen Lehrer
und Schiiler und ihre Auswirkungen auf die Leistungsbeurteilung durch
den Lehrer beschreiben.

Anregungen: Ausgangspunkt ist eine alltigliche Pflichtiibung des Leh-
rers: die Aufsatzkorrektur. Aus dieser Situation wird eine Experimen-
talsituation gemacht (Weiss 1965): Die Studenten werden unter einem
Vorwand in zwei vergleichbare Gruppen (Stichproben) unterteilt. Jeder
Student erhilt zwel Schiileraufsitze zur selbstindigen Korrektur und
zwar nach den Gesichtspunkten Inhalt, Stil, Rechtschreibung und Gesamt-
note. (Aufsitze von 10—13jihrigen erweisen sich als giinstig. Es ist dar-
auf zu achten, daf tatsichlich selbstindig ohne irgendwelche Beeinflussung
korrigiert wird.)

Die Aufsitze sind vom Lehrer auf der Titelseite mit einer knappen Cha-
rakteristik der jeweiligen Verfasser versehen. Damit kann ein Stiick Un-
terrichtswirklichkeit simuliert werden. Aufsatz A: Ruth (13; 6), sprach-
lich begabtes Kind, Vater Redakteur einer Tageszeitung, Mutter war
Kindergirtnerin. Aufsatz B: Anita (13; 4), durchschnittlich intelligente
Schiilerin, Eltern berufstitig, Vater Beamter, Mutter fithrt Kiosk, das
Midchen liest relativ viel Kioskliteratur.

In der einen Studentengruppe werden diese Charakteristika auf den Auf-
sitzen (vorbereitetermafien) vertauscht. Es geht darum zu zeigen, welchen
Einfluf das Wissen um die Person des Verfassers hat. Es ist (nach Weiss
1965) zu erwarten, dafl derjenige Aufsatz besser bewertet wird, dessen
Autorin eher positiv akzentuiert worden ist. Eine Auswertung diirfte
dies — bei geniigender Studentenzahl — bestitigen.
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Die Aufsatzkorrektur (je nach Linge der Aufsitze miissen bis zu 45 ein-
gesetzt werden) motiviert die Studenten, iiber die Problematik der Lei-
stungsmessung zu diskutieren und mehr iiber die sozialpsychologischen
Phinomene im Unterricht zu erfahren. Der Stoff fiir eine mogliche Fort-
setzung der Unterrichtseinheit findet sich im Aufsatz von Messner (1971)
{iber die Problematik der Messung schulischen Erfolgs und im Kapitel 2
von Guskin & Guskin (1973) tiber das Problem der Lehrer-Schiiler-Inter-
aktionen.

10. Erstellen einer Priifungsarbeit und eines entsprechenden Beurteilungs-
schliissels zu einem genau definierten Stoffgebiet (Lehrmittel). Die Prii-
fungsarbeit wie der Schliissel miissen den von Messner (1971) und/oder

“Wendeler (19724) aufgestellten Kriterien geniigen.

Bemerkungen: Stoffe aus Lehrmitteln verschiedener Ficher und Schul-
stufen sollen dazu beniitzt werden, prizises Formulieren von Lernzielen

(Operationalisieren), Auswihlen von stofflichen Items und Prazisieren

bzw. Formulieren von Bewertungsmafistiben zu tiben.

Die faktische Durchfiithrung einer Priifungsarbeit mit einer Klasse und
ihre Auswertung dienen der Kritik der eigenen Arbeit.

11. Ziel: Vorbereiten einer Leselektion (3. Primarklasse) nach Gesichts-
punkten der Leistungsdifferenzierung, wobei die Priparation den Krite-
rien von Haller (1971) geniigen mufi.

Bemerkungen: Im wesentlichen geht es darum, sich Klarheit iiber diver-
gente Zielsetzungen im Leseunterricht zu verschaffen, aber auch iiber di-
vergente Wege zu einem und demselben Ziel. '
12. Ziel: An zwei Unterrichtsbeispielen aus Fricke, A. et al. Mathema-
tische Impulse. Stuttgart: Klett, 1972, das Wesen einer durchldssigen
und differenzierenden Unterrichtsorganisation darstellen.

Bemerkungen: Der betreffende Dozent (Fachdidaktiker, Methodiker, Ma-
thematiker usw.) mufl den Stoffbereich auf 2—3 durchgingige Beispiele
beschrinken, damit sich die Studenten in der Aufgabenfiille nicht ver-
lieren.

Weitere Anregungen zur Gestaltung von Unterrichtseinheiten finden sich
in Messner R. & Rumpf, H. Didaktische Impulse. Wien: Osterreichischer
Bundesverlag, 1971, S. 279284,

Die hier vorgelegten Anregungen fiir eine Gestaltung von Unterrichtsein-
heiten lassen das Typische eines Anwendungsbereiches hervortreten: Es
gibt keine systematisch zwingenden Griinde fiir eine bestimmte Abfolge
der Einheiten. Ideal wire ein paralleles Angehen der Leistungsproble-
matik, ausgehend von einer Situation der Unterrichtspraxis, in allen er-
ziehungswissenschaftlichen Fichern. Mdglichkeiten zum interdiszipliniren
Gesprich (Teamteaching) bieten sich in Fiille an.
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2. Kreativitdt

2.1. Einleitung

Der Unterricht miisse kreativ sein, er miisse die kreativen Krifte im
Kinde wecken, oder diirfe diese zumindest nicht verschiitten. So lauten
oft genannte Forderungen. Viele Lehrer nehmen sie sich zu Herzen und
wagen sich mit thren Schiilern in das Feld der Kreativitdt vor, indem sie
etwa im Werken oder Zeichnen aus allem mdglichen Material originelle
bis skurrile Dinge oder Wesen kreieren lassen. Solches Tun ist eine mog-
liche Form kreativen Unterrichts. Kreativitdit mufl jedoch nicht auf die
Kunstficher beschrinkt bleiben, interessante und wichtige Anwendungen
ergeben sich auch im intellektuellen Bereich. Ahnlich wie Leistung ist
auch Kreativitit ein komplexer Begriff, fiir den eine etymologische Deu-
tung (creare, lateinisch = erschaffen) nicht ausreicht, wenn er als Leit-
idee im Unterricht verschiedenster Stufen Pufi fassen soll. Wir werden
im folgenden versuchen, den Kreativititsbegriff zu prizisieren und vor
allem zu zeigen, wovon seine Verwirklichung im Unterricht abhingt.

2.2. Was bat Kreativitit mit Intelligenz zu tun? — Der denkpsy-
chologische Gesichtspunkt.

Vor 1950, dem Jahr, in dem Guilfords Aufsatz ,,Kreativitit® erschien,
der die neuere Kreativititsforschung in Gang brachte, war es eher iiblich,
vom ,,Schdpferischen® einer Leistung oder von ,,Produktivitit™ zu spre-
chen. Der letztgenannte Begriff findet sich schon in den frithen Unter-
suchungen der zwanziger Jahre von Selz (vgl. Sammelreferat Steiner im
Band 2 dieser Reihe iiber kognitive Prozesse) und vor allem im Haupt-
werk ,,Produktives Denken des Gestaltpsychologen Wertheimer (1945).
Mit Produktivitit im Denken bezeichnet Wertheimer das einsichtige
Erfassen von Problemen und deren L8sung aufgrund einer giinstigen
Umstrukturierung der Elemente eines Problems. Wenn die Fldche eines
Parallelogramms berechnet werden soll, kann dies zwar aufgrund einer
Regel geschehen, die man dem Schiiler gibt und die er einfach an-
wendet. Wertheimer spricht in diesem Zusammenhang von uneinsichti-
gem Lernen oder von blinder Induktion. Man kann aber eine solche Regel
auch einsichtig werden lassen. Man schliefit beispielsweise das Parallelo-
gramm zu cinem kreisfSrmigen Band und schneidet es an irgendeiner
Stelle senkrecht durch, um zu zeigen, dafl sich seine Fliche in derselben
Art berechnet wie die eines Rechtecks: Grundlinie X Hoéhe.
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Weniger aus der Sicht des Umstrukturierens des Wahrnehmungsfeldes
als aus der Sicht von Problemldsestrategien hat ein anderer Gestaltpsy-
chologe, Duncker (1935), das produktive Denken untersucht und uns eine
Reihe von Beispielen hinterlassen, die Ansitze zur Schulung kreativen
Denkens enthalten. :
Guilford (1950, 1966) hat mit seinem Begriff der Kreativitit eine bis
heute andauernde Diskussion iiber deren Wesen ausgelost. Im allgemeinen
wird heute Kreativitit als die Fihigkeit betrachtet, unabhingig, originell
und von der Norm abweichend zu denken. Fiir einige Forscher ist Krea-
tivitdt vor allem ein Phiinomen, das vorwiegend die Strategien des Pro-
blemldsens betrift. Fiir andere liegt Kreativitdt zur Hauptsache in der
Personlichkeit und ihrem Wertsystem begriindet. Fiir Guilford bedeutet
Kreativitdt eine Erweiterung des Intelligenzkonzepts, wie es von Stern,
Wechsler und andern erarbeitet worden ist. Diese Autoren sehen in der
Intelligenz vor allem eine Reihe von Verhaltensweisen, in denen mit den
vorhandenen geistigen Mitteln neue Probleme bewiltigt werden. Guil-
ford fiigt zu den Denkoperationen des Schliefens, des Bewertens und zu
den Operationen des Gedichtnisses zwei fiir das kreative Denken und
Problemldsen typische Operationen hinzu: das divergierende und das
konvergierende Denken (vgl. Guilfords, 1959, dreidimensionales Modell
von der Struktur des menschlichen Intellekts). Divergierendes Denken
wird durch Gedankenfliissigkeit (viele Einfille in rascher Folge), durch
Flexibilitst (Einfallsreichtum, d. h. qualitative Vielfalt der Einfille) und
durch Originalitit charakterisiert. Wihrend beim divergierenden Denken
die Gedanken in vielen Richtungen auseinanderstreben, um eine Fiille
von Mbglichkeiten aufzusuchen, werden sie im konvergierenden Denken
gleichsam gebtindelt, d. h. brennpunktartig auf die Losung des Problems
gefithrt. o

Die Betrachtung des Guilfordschen Modells des menschlichen Intellekts
und des Intelligenzbegriffs herkdmmlicher Art liflc vor allem die Unter-
schiede der beiden Ansitze erkennen. Wihrend sich aufgrund der relativ
hohen Korrelation (Bhnlichkeitsmafl) zwischen den einzelnen Intelligenz-
faktoren (z. B. rdumliche Denkfihigkeit, arithmetische Fihigkeit, ver-
bale Fihigkeit, logisches Schlieflen u. a.) und der Gesamtintelligenz ein
Intelligenzmaf, der Intelligenzquotient (1Q), fir jeden Menschen errech-
nen laflt, gibt es fiir die Kreativitit kein Einbeitsmaf. In der bisherigen
Forschung ist Kreativitit als ein recht uneinheitliches Verhalten gefafit

worden, je nachdem nimlich, welche Art von Tests zu ihrer Messung ver-

wendet worden sind. Nebst der Frage nach den Unterschieden zwischen
Intelligenz und Kreativitit erhebt sich die Frage nach deren relativer
Rolle im individuellen Verhalten. Auch wenn es Untersuchungen gibt,
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aus denen hervorzugehen scheint, dafl Intelligenz und Kreativitit in
allen méglichen Kombinationen auf einzelne Menschen verteilt sein kon-
nen (hohe Kreativitit bei niedrigem wie bei hohem IQ und niedrige Krea-~
tivitit sowoh! bei hohem als auch bei niedrigem IQ), scheint sich doch eine
Theorie herauszubilden, wonach eine hohe Intelligenz fiir eine hohe
Kreativitit die zwar notwendige, nicht aber die binreichende Vorausset-
zung ist. Im Hinblick auf Schulleistungen hat eine umfassende Arbeit
von Torrance (1962) klirend gewirkt, aus der resultiert, dafl bei Kin-
dern, die aufgrund von Testerhebungen als hochkreativ gelten, die Krea-
tivitit in ihren Schulleistungen erst oberhalb einer Intelligenzschwelle
(IQ = 120) zum Tragen kommt.

Eine explizite Theorie der Kreativititsentwicklung beim Kinde fehlt bis
heute. Man kann aber Piagets konstruktive Theorie der kognitiven Ent-
wicklung als eine solche interpretieren: Piagets Begriff der Koordination
von Elementen einer Operation, der ,,mise en relation®, driickt den Ge-
danken einer sich stets erweiternden Organisation, d. h. einer Integration
von Verhaltenselementen in umfassendere Strukturen aus. Damit stimmt
Guilfords (1966) Idee iiberein, dafl im kreativen Denken Ideen in um-
fassendere Ordnungen gebracht werden. Ferner lassen sich die Charak-
teristika Piagetscher Operationen (Reversibilitit, Assoziativitit) mit den
Merkmalen des divergierenden Denkens in einen Zusammenhang bringen.
Uberdies decken sich Piagets Phasen des Ubergangs in der kognitiven Ent-
wicklung mit den Phasen einer vermehrten Kreativitit beim Kinde, was,
aufs ganze gesehen, die Ansicht stiitzt, Piagets Entwicklungstheorie sei
auch eine Kreativititstheorie.

2.3. Kreativitit und Umwelt — sozialpsychologische Aspekte

Sich kreativ zu verhalten, d. h. unabhingige Gedanken zu #uflern, ori-
ginelle Ideen zu haben und von der statistischen Norm abweichendes
Denken laut werden zu lassen, setzt eine Umgebung voraus, die bereit
ist, Besonderes und Unkonventionelles unvoreingenommen zu akzeptie-
ren, Originelles aufzunehmen, ohne mdgliche Schwichen und Unzuling-
lichkeiten aufzuspiiren, ein Ausbrechen aus konventionellen Gedanken-
verbindungen zu gestatten und ein allzu frithzeitiges Systematisieren
oder Kategorisieren von Ideen zu vermeiden. Mit andern Worten: Krea-
tivitdt entwidkelt sich nur dort, wo ein sozial giinstiger Rahmen gegeben
ist. Dieser Rahmen ist in der Schulsituation durch den Lehrer und die
Mitschiiler definiert, und es hingt nun offenbar davon ab, ob die vielfil-

tigen sozialen Wechselbeziehungen kreativititsfreundlich-oder -feindlich.
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sind. Die bestimmenden Faktoren sind (1) der Unterrichtsstil des Lebrers
und (2) das Sozialklima unter den Schijlern, welches seinerseits vom ersten
stark mitbestimmt wird. Freilich gibt es zusitzliche Faktoren, die ihrer-
seits gleichsam von auflen Lehrer und Mitschiiler in threm Verhalten be-
einflussen, wie beispielsweise Erlasse, Vorschriften, Verordnungen oder
gesetzliche Bestimmungen (u. a. auch Lehrpline).

Hinsichtlich des Fithrungsstils des Lehrers lassen sich einige Punkte auf-
zahlen, von denen anzunehmen ist, dafl sie kreative Aktivititen bei Schii-
lern mafigeblich zu hemmen verméogen:

(1) Je stirker der Konformititsdruck, der von einer Schulordnung, einem
Lehrplan oder der Person des Lehrers ausgeht, desto geringer wird die
Chance sein, daf sich kreatives Verhalten entwickelt. Lehrer, die auf be-
wihrte Praktiken pochen, die sich darauf berufen, dafl ,,man es so macht®
oder die auch bei verinderter Situation an alten Zielen festhalten, lassen
ihten Schiilern zu wenig freien Spielraum, als dafl eine divergente Ideen-
produktion aufkommen konnte. Auch Notendruck kann Konformitits-
druck bedeuten und Kreativitit tdten.

(2) Konformititsdruck geht oft einher mit autoritirem Verbalten des
Lebrers. Autoritire Lenkung fithrt den Schiiler eher zur blinden Uber-
nahme vorgezeigter Lernweisen und Verfahren als zu selbstverantwor-
tetem Lernen im Sinne eines Suchens, Forschens oder Probierens.

(3) Extrinsische Motivation wie starke Belohnung, sei es mit Noten oder
mit bestimmten Formen der Anerkennung, lenken die Intentionen des
Schiilers in Richtung einer Norm des Verhaltens und damit weg von
einer mOglichen divergenten Produktion.

Torrance (1970) weist auf die Gefahr hin, die eine zu starke Erfolgsorientierung
auf die kreative Entwidklung ausiibt: Kreatives Lernen bedeutet Experimentie-
ren, etwas Riskieren, Fehler-machen-Diirfen, Sich-korrigieren-Kdnnen, ohne sich
deswegen in irgendeiner Art exponieren zu miissen. Wenn dies alles verunmég-
licht oder auch nur erschwert wird, wenn Fehlermachen verpént oder verboten ist
und gar bestraft wird, dann erstirbt jegliche Anstrengung beim Kind, unkonven-
tionelle Ideen zu produzieren. Der Lehrer wird unter Umstinden gut daran
tun, seinen Erfolgsbegriff im Lernprozef seiner Schiiler kritisch zu betrachten und
weniger das Resultat als den Weg zu diesem hin mit in die Erfolgsrechnung ein-
zubeziehen.

(4) Perfektionismus oder die Suche nach absoluter Gewifiheit engen die
Suche nach divergierenden Gedanken und damit nach kreativem Verhal-
ten ebenfalls ein; sie lassen keinen Platz fiir Vermutungen, Mutmafiun-
gen, Raten, Probieren usw. Es liegt im Wesen kreativer Akte, blof Vor-
liufiges hervorzubringen; solches aber ist Teil einer stdrungsanfilligen
Entwidslung, die weiterverlaufen sollte und erst nach einiger Zeit zum
Stehen kommt.
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Hinsichtlich des sozialen Klimas in der Klasse lassen sich ebenfalls Hin-
dernisse fiir eine Entwicklung der Kreativitit zeigen:

(1) Feindseligkeiten verunmdglichen eine kreative Produktion, da eine
solche ja Halbrichtiges, Eigenartiges, Eigenwilliges usw. einschliefit, lauter
Dinge also, die gleichsam als Beute vom ,,Feind ausgeschlachtet werden

kénnten. Dazu kommt, dafl Feindseligkeiten (nicht nur solche zwischen -

Schiilern, sondern auch zwischen Lehrer und Schiilern) zu Defensivhal-
tungen fithren, zu einem Vermeidungsverhalten, bei dem der Schiller auf
Konformitit und Unpersonlichkeit der Auflerung ausgeht.

(2) Spott und Blofstellung jeglicher Art und Stirke zwingen die Kinder
zur Vorsicht: Sie wigen ab, was sie sagen oder tun wollen, wagen keine
besonderen Einsitze und verlegen sich zur Hauptsache aufs Schweigen.
Sie sind nur allzu bekannt, die Kinder, denen das Fragenstellen vergan-
gen ist, auch wenn sie ein Bediirfnis dazu hitten, und die lieber nichts sa-
gen als etwas Falsches. Oft werden solche Kinder als ,,introvertiert® be-
schrieben, und das Verhalten wird unter dem Deckmante! des Person-
lichkeitsmerkmals gleichsam dem Kind selber angelastet.

Andererseits lassen sich — gleichsam als Gegenstiicke zu den soeben auf-
gefiihrten Punkten — giinstige soziale Interaktionsmuster zwischen Schii-
lern wie auch zwischen Lehrern und Schiilern aufzeigen (Hallman 1970):
(1) Ein nicht-autoritires Verbalten des Lebrers, das dem Schiller mehr
Verantwortung, aber auch mehr Moglichkeiten in Entscheidungssitua-
tionen offen 1ifit, begiinstigt kreative Produktion. Der Lehrer ermuntert
den Schiiler zu Vermutungen und zu Versuchen, indem er keine im vorn-
herein festgelegten Verfahren (beispielsweise fiir die Interpretation eines
gegebenen Textes im Literaturunterricht) propagiert, indem er bewufit
Alternativen provoziert und indem er seine Beurteilung aufschiebt und
allenfalls Kriterien fiir eine Selbstbeurteilung liefert. Damit verkniipft ist
die umfassendere Ermutigung des Schiilers zur Selbstbewertung von Fort-
schritt und Leistung (Steigerung des Selbstwertgefiibls). Unter Umstin-
den bietet der Lehrer auch Hilfe an, wenn es um die Uberwindung von
Versagenserlebnissen und Feblschligen geht, um zu erreichen, dafl sich die
nbtige Sicherbeit und Risikofrende wieder einfindet.

(2) Schiiler, die gelernt haben, aufeinander zu héren, Meinungen gelten
zu lassen, auch wenn sie zunichst unverstindlich, unvollstindig, unrichtig
oder gar verschroben scheinen, schaffen sich gegenseitig ein Klima, in dem
divergente Produktion nicht nur ,,ankommt®, sondern geradezu erwartet
wird.

Die Entwidklung eines derartigen Klassenklimas hiingt eng mit der Sen-
sibilisierung der Schiiler fiir intellektuelle Aktivititen, aber auch fiir Stim-
mungen und Gefiihle der Mitschiiler zusammen und ist ein spezielles Ge-
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biet des sozialen Lernens (vgl. den Anwendungsbereich 5: Soziales Lernen
in der Schule). Was bei allen bisherigen Uberlegungen nicht vergessen wez-
den sollte: Aufler durch seinen Unterrichtsstil wirkt der Lehrer auch durch
seine Person und seine persdnliche Arbeitsweise als Identifikationsmodell
fiir seine Schiiler hinsichtlich eines kreativen Verhaltens im Unterricht.
Wallach/Kogan (1965) empfehlen dem Lehrerstudenten, die Rolle des ,,Wander-
lehrers™ zu {ibernehmen und periodisch Klassen aufzusuchen, um mit den Schii-
lern kreative Spiele und kleinere Projekte durchzufiihren. Dadurch soll die
Grundhaltung des kiinftigen Lehrers auf Kreativitdt hin ausgerichtet werden.
Verschiedentlich ist versucht worden, durch Uberspielen sozialer Spert-
mechanismen in einem Kreativititstraining eine Enthemmung des Indivi-
duums herbeizufithren, die sich giinstig auf kreatives Verhalten auswir-
ken sollte. Es zeigt sich aber, dafl dies niemals geniigt, dafl Kreativitit
zwar durch bestimmte soziale Interaktionen begiinstigt werden kann, aber
nur, wenn zugleich Sachkenntnisse in hohem Mafle zur Verfiigung stehen,
wenn Hingabe an eine Aufgabe oder ein Problem gewihrleistet und wenn
— mit Piaget zu sprechen — ein reiches Repertoire an Assimilations-
schemata vorhanden ist.

2.4. Das schopferische Kind — pidagogische Aspekte

Verteidiger det ,,groflen Krifte der Kindheit” wie beispielsweise Maria
Montessori haben immer wieder auf die Notwendigkeit einer von gesell-
schaftlichen und andern Faktoren mdglichst ungestdrten Entfaltung der
kindlichen Person gefordert. Diese Forderung ist zweifellos richtig, besagt
aber sachlich in der vorliegenden Form nicht viel.

In der Tat besteht zwischen dem kreativen, ,,divergenten” und weitge-
hend nonkonformistischen Denken und den als sozialen Katalysatoren
wirkenden Faktoren Erfolg, Konkurrenz und Anpassung, eine unheim-
liche Diskrepanz, die auf die pidagogische Seite der Kreativititsproble-
matik hinweist. Ahnlich wie beim Problem der Leistung geht es um die
Autonomie des Kindes. Fiir den Erwachsenen manifestiert sie sich in der
Form der Achtung vor jeglicher kindlichen Aktivitit, die irgendwie dem
Erkenntnisgewinn zuzurechnen ist: vor seinen Problemen (die nicht die
des Erwachsenen zu sein brauchen), seinen Fragen und Ideen; der Achtung
auch vor seinem Recht, seine Lernbemiihungen selber in Gang zu bringen,
aufrechtzuerhalten und abzubrechen, wie auch seinem Recht, anderer
Meinung als der Erwachsene zu sein. Damit berithren wir, wenn auch von
einer andern Seite her, das Problem der sozialen Interaktion zwischen
Erzicher und Kind.
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2.5. Der kreativititsfordernde Unterricht

Wenn wir im folgenden einige mégliche didaktische Ansitze zur Entfal-
tung kreativer Krifte beim Schiiler im Unterricht aller Schulstufen dar- -
stellen, wird augenfillig, dafl sowohl kognitive als auch soziale Momente -

in die unterrichtlichen Mafinahmen einflieflen.

2.5.1. Kreativititim Problemltsen

Fiir verschiedene Denkpsychologen (z. B. Guilford) offenbart sich Krea-

tivitdt fast ausschlieRlich im Problemlésen: Wie lassen sich die Elemente
unseres Denkens in neue Beziehungen zueinander bringen, die zur L&sung

eines noch véllig unbekannten Problems fithren? Polya (1949) entwickelt
eine ausfithrliche Heuristik (eine Lehre vom Finden und Entdecken von
Losungsregeln und -methoden) fiir das Losen von mathematischen Pro-
blemen. Thm geht es nicht um die unmittelbare Vermittlung von Inhalten

gymnasialer Mathematik, sondern darum, dem Schiiler das Finden einer

Losung zum Erlebnis werden zu lassen. Daher steht weit mehr der L&-
sungsweg als das Resultat selber im Mittelpunkt des Interesses: Verstehen
der Aufgabe — Ausdenken eines Plans — Ausfithren des Plans — Riick-
schau.

2.5.2. Kreativitdt und Schulung der Mobilitit des Denkens

Polyas Heuristik wendet sich an den Mittelschiiler, und man mag sich zu
Recht fragen, ob nicht zu einem fritheren Zeitpunkt der Entwicklung
schon auf die Entfaltung der Kreativitit im Unterricht Einflufl genom-
men werden kdnnte. Wir haben unter 2.2. erwihnt, dafl Piagets Theorie
der kognitiven Entwicklung als eine Kreativititstheorie angesprochen
werden kann. Didaktisch fruchtbar sind vor allem Piagets Begriffe der
»mise en relation® (In-Beziehung-Setzen), der ,structure d’ensemble®
(Gesamtstruktur) und der Mobilitit. Elemente von Operationen in immer
wieder neuer Art zu verkniipfen, stets darauf bedacht, starre Vorgehens-
weisen und stereotype Ldsungswege zu vermeiden, kennzeichnen eine be-
sondere Form des Ubens oder des Konstruierens von kognitiven Struk-
turen, die Aebli (1961) ein operatorisches Uben oder ein operatives
Durcharbeiten nennt. Diese Form des Ubens kann auch als ein wiederhol-
tes Angehen eines Problems unter je anderen Gesichtspunkten gekenn-
zeichnet werden. Fiir den elementaren Mathematikunterricht haben
Fricke & Besuden (1970) die operative Gesamtbebandlung als ein Ver-
fahren zum Aufbau kognitiver Strukturen vorgeschlagen: Operationen
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werden mit ihren Umkehrungen verkniipft, verschiedene Zerlegungen und
Umwege fithren als Kontrollwege zum gleichen Resultat. In diesem Ver-
fahren erginzen sich divergente und konvergente Produktion. Nicht das
moglichst rasche Auffinden einer Losung ist das primire Ziel des Mathe-
matikunterrichts (vgl. auch Resag & Birmann 1969, S. VIII-IX), son-
dern das Auffinden verschiedener Losungswege. Man kann in diesem Zu-
sammenhang von einer Pluralitit der Losungswege als einer speziellen
Form der divergenten Produktion und damit der Kreativitit sprechen.
Der Primarschiiler sucht zu einem bestimmten Zeitpunkt seiner mathema-
tisch-arithmetischen Ausbildung m&gliche Losungen zu Aufgaben wie

8§+7 167 — 95
§+2+5 167 —100 + 5
7+3+5 167 — 90—-5
D 8 —1 (das Doppelte von 8 .. .) 170— 98
D7+1 170 —100 + 2
D10—2-3 162 — 90
2:54+34+2 172 —-100
3-5

Auch der schwichere Schiiler, der nur zwei oder drei mdgliche L8sungs-
wege findet, hat kreativ gearbeitet. Er ist dabei in der Lage, die Richtig-
keit seiner Arbeit selbst festzuhalten. Er wird damit unabhingig vom
Lehrerurteil, was einige Forscher als kreativititsfrdernd ansehen. Die
Mobilitit seines Denkens wird insofern gesteigert, als er fiir jeden L&-
sungsprozefl neue Uberlegungen anstellt, d. h. die Elemente immer wieder
neu verkniipft und dabei ein sogenanntes Einschleifen vermeidet. Dafl
jegliches drillm#flige Finiiben von Operationen (wie auch von sprachli-
chen Sequenzen im Zusammenhang mit Operationen) einen kreativitits-
hemmenden Effekt hat (vgl. dazu auch Luchins 1942) verwundert nicht.
Schliefflich stellt sich beim Kind, das in der oben geschilderten Art ge-
schult wird, eine Art Grundhaltung ein, eine Haltung der Zuversicht
nimlich angesichts eines mathematischen Problems (Wieviele Schiiler ha-
ben diese Zuversicht nie gekannt oder sie rasch verloren?!), die auf dem
Wissen beruht, dafl es stets oder meist mehrere Losungswege fiir ein Pro-
blem gibt. Der Schiiler lernt, zunichst nach Wegen und nicht schon nach
Ergebnissen zu suchen. Es ist zu erwarten, dafl der operativ geschulte
Zweitklifller vor der Aufgabe, 64 kg Orangen auf Gitter zu je 16 kg
aufzuteilen, keineswegs kapituliert (,,Das haben wir noch nie gehabt!®):
64 kg::16 kg wird er iiber die Halbierung des Divisors, also iiber
64 kg : 8 kg und die anschlieflende Verdoppelung, iiber die Halbierung
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des Dividenden also iiber 32 kg : 16 kg und die anschlieBende Verdoppe-
lung oder iiber 32 kg : 8 kg 18sen.

Die Pluralitit der Losungswege ist nicht nur ein Feld fiir kreative Aktivi-
titen, sondern iiberdies eine wenig beachtete Differenzierungsméglichkeit
im Rechenunterricht. (Auf das didaktische Problem, in welcher Weise die
Mobilitit des Denkens aus einer Mobilitit des Handelns hervorgehen
soll, kbnnen wir an dieser Stelle nicht eingehen; vgl. dazu Steiner 1973.)

2.5.3. Kreativitit und genetisches Lehren

Fin Lehrverfahren, das die kognitiven Aktivititen der Schiiler in beson-
derem Mafe auf divergente Produktion hin lenkt, ist Wagenscheins gerne-
tisches Lebren: Der Losungsgedanke wird nicht schon stillschweigend vor-
ausgesetzt, wie dies der Unterricht auf hsheren Schulstufen oft impliziert;
der Schiiler erlebt angesichts des Wissens seines Lehrers nicht die Situa-
tion des Unwissenden, sondern vollzieht allmihlich durch Vermuten, Zu-
sammenfassen von Vermutungen, Formulieren von Hypothesen und Prii-
fen derselben, im Laufe von intensiven Denkprozessen, die durch Unsi-
cherheit und Widerspriichlichkeit charakterisiert sind, einen Aufbau der
Losung (oder einer Losung). Der Lehrer lifit im Verlaufe der Ldsungs-
findung durchaus Miflgriffe und zhnliches zu, mit andern Worten: Er
“weifl auch die Produktivitit des Fehlers zu nutzen. Fiir das Fach Physik
erliutert Wagenschein an zahlreichen Beispielen dieses Lehrverfahren,
wihrend man fiir das Fach Geschichte oder Deutsch (Literatur) bei Rumpf
(1971) Ideen zur Entwicklung und Vorbereitung eines kreativen Unter-
richts findet.

2.5.4. Kreativitit durch bessere Lehrerfragen

Zahlreiche Untersuchungen zeigen, daf§ der grofte Teil der Lehrerfragen
darauf abzielt, Lehrbuchinformationen (Wissen) aus dem Gedéchtnis ab-
zurufen: Wie heiflt...? Wo liegt...? Wer weifl...? Wann war...?
Mit andern Worten: Es werden groftenteils Gedichtnisfragen gestellt.
FEine andere Fragestellung wiirde die kognitiven Mechanismen des Schii-
lers weit mehr aktivieren und ihn, sofern er gentigend Zeit dazu erhilt,
zu divergierendem Denken und damit zur Kreativitdt veranlassen (vgl.
Szeminska 1965).

2.5.5. Kreativitit und Gruppenarbeit

Gruppenarbeit wird hiufig als eine besonders giinstige Sczialform des
Unterrichts zu kreativer Betitigung der Schiiler betrachtet. Voraussetzung
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dazu ist allerdings eine sehr intensive Vorbereitungsarbeit durch den
Lehrer, damit einerseits das Erarbeiten und Verfestigen von falschen
Finsichten oder andererseits ein fruchtloses Debattieren vermieden wer-
den kann. Damit ist klargemacht, daf nicht die Sozialform allein die
Kreativitit garantieren kann.

2.6. Kreativitit als wiinschbares Verhaltensmerkmal im aunferschu-
lischen Bereich ‘

Nicht weniger als fiir die Schule ist es fiir die Privatwirtschaft wiinschbar,
daf die Mitarbeiter kreativ sind, dafl sie Entdeckungen und Erfindungen
machen oder zumindest giinstige Modifikationen des Bestehenden vor-
nehmen, d. h. allgemeiner, dafl konventionelle Verfahren im Betriebs-
management, in der Forschungs- und Entwicklungsarbeit wie im Marke-
ting in Frage gestellt werden. ,

Die sozialpsychologisch giinstigen Voraussetzungen werden dabei in
einem ,,kollektiven Fihrungsstil (Betriebsfithrung im Mitarbeiterver-
hiltnis nach bestimmten Modellen, z. B. dem Harzburger Modell) ge-
sucht, der die fiir eine kreative Produktion notwendigen Interaktionen
gewihtleisten soll. Wesentlich ist vor allem, dafl eine gewisse Risikobereit-
schaft gegeniiber einer Konformitit in personeller wie in materieller Hin-
sicht von der Betriebsleitung positiv beurteilt oder zumindest ausdriick-
lich nicht negativ artikuliert wird. Als ein Mittel oder Verfahren fiir krea-
tive Aktivitdt wird hiufig — mancherorts ausschlieflich — eine beson-
dere Form des Planungsgesprichs, das sogenannte brain storming ge-
wihlt, d. h. ein offenes und freies Assoziieren von Gedanken zu einem
bestimmten, meist eng gefafiten Themenbereich. Kennzeichnend ist dabei
ein bewufites Aufschieben der Beurteilung der einzelnen Gesprichsbei-
trige und ein Zurtickstellen sachlicher Stellungnahmen zugunsten des
Gedanken- und Ideenflusses (Flexibilitit und Fliissigkeit).

Ob es unter den genannten Voraussetzungen zu kreativen Leistungen
kommt — und inwieweit betriebsinterne Kreativititstrainingskurse oder
-programme im Verhalten des einzelnen Mitarbeiters zum Tragen kom-
men —, hingt weniger von der intellektuellen Qualifikation der Mitar-
beiter eines Betriebs ab als vielmehr von der Echtbeit des Fiihrungsstils,
d. h. von der Wahrscheinlichkeit, dal die Idee des Mitarbeiters auch tat-
sichlich realisiert wird, m. a. W. davon, in welchem Mafle das domina-
tive (autoritative) Moment der Bertiebsfilhrung, das in der hierarchi-
schen Struktur seinen Ausdruck findet, zugunsten einer mehr oder weni-
ger klaren sozial-integrativen Fithrung aufgegeben wird. Je grofler ein
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Betrieb (z. B. das Erziechungswesen), desto komplexer ist die Fithrungs-
struktur und desto unwahrscheinlicher ist die Realisierung kreativer Bei-
trige, da eine Verinderung an einer Stelle des Gefiiges, ihnlich der Si-
tuation im Magnetfeld, das Ganze verindert.

Der kiinflige Lehrer wird gut daran tun, sich tiber die Fiihrungsstruktur
eines Grofibetriebs Gedanken zu machen oder das Problem in einem In-
dustriepraktikum kennen zu lernen.

2.7. Didaktische Hinweise

2.7.1. Geeignete Arbeitstexte fiir Studenten, weiterfilhrende Literatur
und Quellen fiir Studenten und Dozenten

2.7.1.1. Zum Problem der Kreativititsforschung

Der Aufsatz, der die neuere Kreativititsforschung in Gang gebracht

hat, ist

(1) Guilford, J. P. Kreativitit (1950). In: Miihle, G. & Schell, Ch.
(Hrsg.) Kreativitit und Schule. Miinchen: Piper, 19712, 13-36.

Fine kurze Einfilhrung in die Kreativititsproblematik, eine Gegeniiber-
stellung von Kreativitit und Intelligenz tund insbesondere eine Darstel-
lung des Verhiltnisses von Intelligenz (aus der Sicht Piagets) und Krea-
tivitit finden sich in

(2) Steiner, G. Mathematik als Denkerziebung. Stuttgart: Klett, 1973,
182—193. Zum Begriff der ,,Begabung®, der oft mit Intelligenz und
Kreativitit verkniipft wird (Liickert vereinfacht: Begabung = In-
telligenz -+ Kreativitit.):

(3) Getzels, J. W. & Jackson, Ph. W. Die Bedeutung von ,,Begabung®
— Untersuchung eines sich erweiternden Begriffs. In: Mihle, G. &
Schell, Ch. (Hrsg.) 19712, 58—63, vgl. (8).

Auf die Probleme des kreativitdtsférdernden Unterrichts ist das Interesse

gerichtet in

(4) Guilford, J.P. Grundlegende Fragen bei kreativititsorientiertem
Lehren. In: Mihle, G. & Schell, Ch. (Hrsg.) 19712, 139164,

vgl. (8).
Fiir den Dozenten:
Das Sammelreferat zum Thema Kreativitit von Wallach

(5) Wallach, M. A. Creativity. In: Mussen, P. H. (Ed.) Carmichael’s
Manual of Child Psychology. New York: Wiley 19703,
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(6) Guilford, J. P. Intelligence, creativity, and their educational impli-
cations. New York, 1969.

(7) Guilford, J. P. Drei Aspekte der intellektuellen Begabung (1959).
In: Weinert, F. (Hrsg.) Pidagogische Psychologie. Kdln: Kiepen-
heuer & Witsch, 1967, 118—136.

(8) Miihle, G. & Schell, Ch. (Hrsg.) Kreativitit und Schule. Miinchen:
Piper, 19712

(9) Ulmann, G. Kreativitit. Weinheim: Beltz 1968.

(10) Bergius, R. Analyse der ,,Begabung®: Die Bedingungen des intelli-
geriten Verhaltens. In: Roth, H. (Hrsg.) Begabung und Lernen.
Stuttgart: Klett, 1969, 250—262: Allgemeine Bedingungen des Pro-
blem-Lése-Prozesses und der Kreativitit. '

(11) Skowronek, H. Psychologische Grundlagen einer Didaktik der
Denkerziebung. Hannover: Schroedel, 19702, 135—~148: Produktives
oder kreatives Denken.

(12) Wertheimer, M. Produktives Denken. Frankfurt, 1957.

(13) Duncker, K. Zur Psychologie des produktiven Denkens. Berlin,
1963 (Neudruck).

Zum Begriff der ,,Begabung®:

(14) Roth, H. (Hrsg.) Begabung und Lernen. Stuttgart: Klett, 1969.

(15) Liickert, H.-R. (Hrsg.) Begabungsforschung und Bildungsférderung
als Gegenwartsaunfgabe. Miinchen: Reinhardt, 1969.

(16) Renz, P. & Christoplos, F. Versuch einer operationalen Definition
der Begabung. In: (8), 52—57.

Im Text sind ferner erwihnt:

(17) Selz, O. Zur Psychologie des produktiven Denkens und des Irrtums.
Bonn 1922.

(18) Torrance, P. Developing creative thinking through school expe-
riences. In: Parnes, S. J. & Harding, H. F. (Eds.) 4 source book for
creative thinking. New York 1962.

2.7.1.2. Zum Problem von Kreativitit und schulischer Umuwelt (Lebrer-
Schiiler-Interaktionen)

Fiir den Studenten
(1) Ulmann, G. Kreativitit. Weinheim: Beltz, 1968, vor allem 130—
158.
(2) Mihble, G. & Schell, Ch. Kreativitit und Schule. Miinchen: Piper,
19712. Darin vor allem die Aufsitze (3) bis (6):
(3) Hutchinson, W. L. Kreatives und produktives Denken in der
Klasse. In: (2), 129—138.
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(4) Williams, F. E. Intellektuelle Kreativitit und der Lehrer. In: (2),

165--174.

(5) Torrance, E. P. Die Pflege schopferischer Begabung. In: (2), 181—
194.

(6) Hallmann, R. J. Techniken des kreativen Lehrens. In: (2), 175—
180.

(7) Flechsig, K.-H. Erziehen zur Kreativitit. In: Flitner, A. & Scheuerl,
H. (Hrsg.) Einfiibrung in pidagogisches Seben und Denken. Miin-
chen: Piper, 19726, 195—210.

Fiir den Dozenten sei verwiesen auf:
(8) Ruprecht, H. Erziehung zum produktiven Denken. Freiburg i. B.:
Herder, 1967.
(9) Wallach, M. A. & Kogan, N. Modes of thinking in young children.
New York: Holt, Rinehart & Winston, 1965.

(10) Mollenhauver, K. Sozialisation und Schulerfolg, insbesondere der
Exkurs ,,Sozialisationsbedingungen fiir Kreativitit und Risikobe-
reitschaft”. In: Roth, H. (Hrsg.) Begabung und Lernen. Stuttgart:
Klett, 1961, 286—288.

)

2.7.1.3. Kreativitit als pidagogisches Problem

Zahlreiche Werke oder Aufsitze, die unter 2.7.1.2. oder 2.7.1.4, genannt
sind, lassen sich aus pidagogischer Sicht interpretieren. In einer umfassen-
den pidagogischen Schau ist Kreativitit behandelt in Montessori, M.
Das kreative Kind. Freiburg i. B.: Herder, 1972. (Der Buchtitel stammt
nicht von der Verfasserin. Der Originaltitel lautet: La mente del bam-

bino.)

2.7.1.4. Zum didaktischen Problem des kreativititsférdernden Unter-
richts )
(1) Wagenschein, M. Versteben lebren. Weinheim: Beltz, 19703.
(2) Polya, G. Schule des Denkens. Bern: Francke, 19672.
(3) Copei, B. Der fruchtbare Moment im Bildungsprozefl. Heidelberg,
1950.

Fiir den Unterricht auf der Oberstufe (einschliefilich des Gymnasiums)
sind zu empfehlen:
(4) Rumpf, H. Kreatives Denken im Geschichtsunterricht. In: Rumpf, H.
Scheinklarbeiten. Braunschweig: Westermann, 1971,
(5) Metzger, W. Erzichung zum fruchtbaren Denken. In: Strunz, K.
(Hrsg.) Pidagogische Psychologie fiir hohere Schulen. Basel: Rein-
hart, 1959,
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(6) Metzger, W. Kann man schopferisches Denken iiben? In: Flitner,

A. & Scheuerl, H. (Hrsg.) 19726, 172—195,
Fiir den Dozenten

(7) Wagenschein, M. Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken.
Stuttgart: Klett, 1965.

(8) Luchins, A. S. Mechanisieren beim ProblemlSsen. Die Wirkung der
»Einstellung™. In: Graumann, C. F. (Hrsg.) Denken. Koln: Kie-
penheuer & Witsch, 19715, 171—190.

(9) Suchman, R. Inquiry training in the elementary school. In: Passow,
(Ed.) Intellectual development: another look. Washington, 1964,
59-.77.

(10) Szeminska, A. The evolution of thought: Some applications of re-
search findings to educational practice. Monogr. Soc. Res. Child
Development. 1965, 30, Nt. 2, 47—57.

2.7.2. Graphiken fiir den Hellraumprojektor

In Guilford, J. P. Grundlegende Fragen bei kreativititsorientiertem

Lehren. In: Miihle, G. & Schell, Ch. (Hrsg.) Kreativitit und Schule.

Miinchen: Piper, 19712, 139—164, finden sich

(1) Guilfords dreidimensionales Modell des menschlichen Intellekts
(153). (Dasselbe iibrigens auch in Guilford, J. P. Drei Aspekte der
intellektuellen Begabung. In: Weinert, F. (Hrsg.) Pédagogische
Psychologie. Koln: Kiepenheuer & Witsch, 1967, 120, sowie in
Steiner, G. Mathematik als Denkerziebung. Stuttgart: Klett, 1973,
185.)

(2) Schemata von Stufen der kreativen Produktion (Wallas), des Pro-
blemlsens (Dewey), des Erfindens (Rossmann), 148—149,

2.7.3. Kreativititstests

In der Lehrerausbildung kann es wohl kaum darum gehen, die Studenten
oder Lehramtskandidaten in die Testpraxis einzufithren. Wir verzichten
hier darauf, die gingigen Kreativititstests vorzustellen, verweisen aber
auf die Erliuterungen bei Schell, Ch. in Mihle, G. & Schell, Ch. (19712),
Anhang S. 228236, insbesondere 13: Guilford-Test und 28: Torrance-
Test oder Minnesota Tests of Creative Thinking.

2.7.4. Zielbeschreibung und einige Vorschlige operationalisierter Lern-
ziele

Die Zielbeschreibung zum Thema Kreativitit in der Lehrerbildung ist in
den Punkten 2.1. bis 2.6. impliziert. Ziel ist es, dem Studenten eine kogni-~
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Abb. 6
Versuch einer strukturellen Zielbeschreibung
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tive Struktur der Kreativitdt zu vermitteln, d. h. den Begriff Kreativitit
in ein Netz von weiteren Begriffen wie Intelligenz, Schulleistung, Mobili-
tit u. a. zu integrieren und dabei eine Vielzahl von Beziehungen zwischen
den Begriffen zu stiffen. Der Kreativititsbegriff steht — im Idealfall —
im Schnittpunkt aller Aspekte, unter denen die Problematik hier aufge-
griffen worden ist. Im folgenden Diagramm (Abb. 6) wird versucht, das
Lernziel Kreativitdt strukturell in einer Graphik abzubilden. Die Kist-
chen des Diagramms enthalten die Begriffe, die, miteinander verkniipft,
die kognitive Struktur von Kreativitit konstituieren. Fine weitergehende
Differenzierung in Richtung praktischer Situationen ist jederzeit denkbar,
wurde aber in der Darstellung aus Griinden der Ubersicht weggelassen.

Die folgenden Vorschlige fiir Lernzieloperationalisierungen verstehen
sich als Priifungsaufgaben:

(1) Erldutern Sie aufgrund eines Vergleichs von Testitems eines Intelli-
genztests (z. B. des Hawik) und eines Kreativititstests (z. B. von
Guilford oder Torrance), inwiefern Kreativitit als Erweiterung des
Intelligenzkonzepts (Wechsler, Stern) aufgefafit werden kann.

(2) Nennen Sie Situationen des Unterrichts und der Lehrer-Schiiler-
Interaktionen, die sich auf kreativititstypische Verhaltensmerkmale
wie Fliissigkeit, Flexibilitit oder Originalitit giinstig (bzw. un-
glinstig) auswirken.

(3) Legen Sie dar, weshalb es einen Intelligenzquotienten (IQ), nicht
aber einen Kreativititsquotienten gibt.

(4) Legen Sie in eigenen Worten dar, weshalb von einem emotional-
affektiven Kreativititstraining, das auf eine gewisse Enthemmung
des Individuums abzielt, keine bedeutenden Fortschritte hinsichtlich
eines kreativen Verhaltens zu erwarten sind.

2.7.5. Vorschlige fiir Lektionen zum Thema Kreativitit

(1) Die bemmende Wirkung von Mechanisierungen im Problemlésepro-
zef 1488t sich sehr eindriicklich mit Hilfe von Luchins’ (1942) Umschiitt-
experiment demonstrieren. Es empfiehlt sich, fiir die Vorbereitung der
beiden Versuchsgruppen, die Durchfithrung des Versuchs (Material:
Wandtafe! und Kreide fiir den Dozenten, Bleistift und Papier fiir den
Studenten) und die Besprechung bzw. Diskussion der Ergebnisse eine
Doppelstunde einzusetzen. Als Wegleitung dient der originale Text oder
die etwas gekiirzte Fassung:

~ Luchins, A. S. Mechanisierung beim Probleml&sen. Die Wirkung der ,,Ein-
stellung®. In: Graumann, C. F. (Hrsg.) Denken. K6ln: Kiepenheuer &
Witsch, 19715, 171—190.
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(2) Im Rahmen der Fachdidaktik Deutsch oder Geschichte (Oberstufe)
lassen sich im Anschluf an die nachstehend genannten Aufsitze aus
Rumpf, H. Scheinklarbeiten. Braunschweig: Westermann, 1971, typische
kreativititsférdernde Unterrichtselemente fiir spitere Lektionen aufgrund
von verschiedenen Quellentexten konzipieren. Es sollen dabei nicht Lek-
tionen pripariert, sondern Textstellen (historische Quellen, Textstellen
aus der Literatur) ausgewdhlt, zusammengestellt und im Hinblick auf
ihre Wirkung auf das Schiilerverhalten diskutiert werden.
Unter verschiedenen fachspezifischen Gesichtspunkten konnen aus dem-
selben thematischen Bereich ganz verschiedene Textsequenzen gebildet
werden. Ihre Wirkung auf den Schiiler bzw. eine ganze Klasse sollte in
einer empirischen Kontrolle iiberpriift werden (Evalwation von Unter-
richtsplanung).
— Kreatives Denken im Geschichtsunterricht — gezeigt am Beispiel des
Versailler Vertrags, S. 174—187.
~ Uber frithe Phasen des Verstindnisses im Literaturunterricht, S. 188
bis 203.

3. Hausaufgaben

3.1. Einleitung: Konfliktstoff Hausanfgaben

Mit dem Bereich Hausaufgaben sind direkte Berithrungspunkte von
Schule und Elternhaus gegeben: Fin Teil der Lernaktivititen wird aus
dem Unterrichtsbereich ausgesondert und ins Elternhaus verlegt. Damit
delegiert die Schule mehr oder weniger gezielt einen Teil der Verantwor-
tung (nicht aber der mdglichen Kompetenzen!) fiir den Lernerfolg ihrer
Schiiler den Eltern, Erziehern oder Pflegepersonen auferhalb der Schule.
Esist deshalb nidht erstaunlich, dafl Hausaufgaben in verschiedener Hin-
sicht Konfliktstoff sind.

Klagen der Eltern von Grundschulkindern wie ,,Unser Kind kommt vor
lauter Hausaufgaben kaum mehr zum Spielen™ oder von Oberschiiler-
eltern ,,Neuerdings sind unsere Wochenenden blodkiert, weil unser Sohn
stets so viel zu arbeiten hat®, sind bekannt.

Um Belastungen ganz anderer Art diirfte es sich handeln, wo Lehrer im
Zusammenhang mit Hausaufgaben berichten: Ein Schiiler entschuldigt
nicht gemachte Hausaufgaben immer wieder mit liigenhaften Ausreden.
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— Eine Schiilerin 1483t ithr Hausaufgabenbiichlein zu Hause nicht unter-
schreiben. — Eine andere lifit die Hefte mit Arbeiten, die zu verbes-
sern wiren, einfach verschwinden. — Ein Sekundarschiiler weigert sich,
eine schlecht geschriebene Aufgabe fiir den nichsten Tag nochmals zu
schreiben.

Wer Auflerungen der folgenden Art hért, wird sich Gedanken iiber den
leistungssteigernden Wert von Hausaufgaben machen: Fin Primarschiiler
weill oft bei den Hausaufgaben nicht mehr, ,,wie es geht™. Ein anderer
bringt seine Hausaufgaben sehr fehlerhaft geschrieben zur Schule. Gym-
nasiasten schreiben vor der Physikstunde diejenigen Beispiele bei Kamera-
den ab, die sie nicht haben 18sen kdnnen. Ein Vater schliefllich beklagt sich,

er miisse seiner Tochter die Aufgaben noch einmal Schrite fiir Schritt er-

kliren.

Betrachten wir abschliefend noch folgende Beispiele: Ein Erstklifiler
bringt regelmifig seine Hausaufgabenblitter verschmiert und mit Fett-
flecken versehen zur Schule. Das Kind einer franzdsisch sprechenden Fa-
milie kann die Liedstrophe nicht auswendig vortragen. Ein Quartaner
(Realgymnasium) gibt zu, er hitte die Physikaufgaben nicht 18sen kén-
nen, wenn ihm sein Vater (Chemiker) nicht geholfen hitte. Ein Gymna-
siallehrer rét einem Schiiler, in Geometrie Nachhilfestunden zu nehmen.
Man fragt sich in solchen Fillen, ob sich die unterschiedlichen Vorausset-
zungen zur Bewiltigung von Hausaufgaben nicht massiv auf Motivation
und Lernprozefl und damit auf den Schulerfolg auswirken.

Die Stellung der Hausaufgaben im Dreieck Schiller — Eltern — Lehrer
(Schule) ist erst in neuester Zeit erforscht worden und zwar vor allem im
Hinblick (1) auf die Belastung von Schiilern und Eltern, (2) auf die Wirk-
samkeit von Hausaufgaben im Lernprozefl und (3) auf ihre Bedeutung
im Hinblick auf eine soziale Chancengleichheit. '

Was den zweiten Punkt betrifft, geht aus den jiingsten Arbeiten (Eigler &
Krumm 1972, Wittmann 19702) hervor, dafl Lehrer, Schiiler und Eltern von der
Niitzlichkeit der Hausaufgaben hinsichtlich einer Leistungssteigerung, eines bes-
seren Begreifens oder des Erreichens eines Lernzieles fiberzeugt sind. Dies scheint
aber mehr Glaubenssache als erwiesener Tatbestand zu sein! Es konnte zwischen
dem Zeitaufwand fiir die Hausaufgaben und dem Schulerfolg eines Schiilers
kein Zusammenhang nachgewiesen werden. Damit wurde allerdings nur der
quantitative Aspekt der Hausaufgaben (das Quantum aufgewendeter Zeit) be-
achtet. Untersuchungen iiber den qualitativen Aspeki (was und wie bei den
Hausaufgaben gearbeitet wird), liegen im deutschen Sprachbereich nur bei Witt-
mann (1970%) vor: ,,Hausaufgaben scheinen i{iberall dort ohne mefbaren Erfolg
hinsichtlich der Schulleistung zu sein, wo — wie in der Untersuchung von Witt-
mann — allen Schiilern die gleichen, relativ unspezifischen Hausaufgaben gestellt
werden®” (Eigler & Krumm 1972, S. 119), die meist auf mechanisch-gedichtnis-
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mifiges Einprigen (durch Wiederholen) abzielen. Die Effektivitit der Hausauf-
gaben erscheint zumindest im Lichte der referierten Untersuchung als hochst
fragwiirdig.

3.2. Hausanfgaben als Teil des gesamten Unterrichts

Roth (1957, S. 228 f.) zeigt, daf sich ein Lernprozef in sechs Schritten
vollzieht: (1) Anstof eines Lernprozesses, (2) Uberwinden von ersten
Schwierigkeiten, (3) Finden einer Ldsungsidee, (4) Durchfithren einer
Losung, (5) Einiiben eines erfolgreichen Losungsverfahrens und (6) Be-
reitstellen des Verfahrens zur Anwendung (Ubertragung auf neue Be-
reiche).

Bevor gesagt werden kann, an welcher Rangstelle die Hausaufgaben zu
lokalisieren sind, fragen wir, welcher Art Hausaufgaben iiberhaupt sein
kénnen. Die nachstehenden Gruppen von Hausaufgaben spiegeln den
Versuch wider, verschiedene Hausanfgabentypen nach der kognitiven
Dimension ,einfache Strukturen — komplexe Strukturen® zu kategori-

sieren. .

[— Aufgaben, die weitgehend mechanisch gelést werden konnen: Ausma-

len von vorgedruckten oder vorgezeichneten Blittern, Wiederholungen
schlecht geschriebener Arbeiten, Abschrift von Texten, Reinschriften,
~ Abschrift der Rechenbeispiele aus dem Buch usw.

_ Abschriften mit besonderer Zielsetzung wie Verbesserungen (zur Schu-
iﬁg des Rechtschreibens), Nachlegen am Buchstabensetzkasten (zum
Aufbau von Leselernprozessen) usw.

— Uben im Sinne eines (fast) reinen Wiederholens: Schonschreibeiibun-
gen (zur Ausformung feinmotorischer Abldufe), Rechtschreibetibungen,
Stiliibungen, formales Rechnen, elementare algebraische Aufgaben
(z. B. Ausklammern) usw.

— Auswendiglernen: Prosatexte, Gedichte, Vokabeln (Fremdsprachenun-
terricht).

_ operatives Uben: Suchen von verschiedenen Ldsungswegen, Kontroll-
rechnungen, Umkehren einer Kausalkette usw.

— Anwendungsaufgaben: Textiibersetzungen, angewandte Rechenbei-
spiele

— Problemlésen (komplexere Anwendungsaufgaben): Textinterpretatio-
nen, Vergleiche von historischen Gegebenheiten, Analyse von Quellen,
Probleme in Mathematik, Physik usw.

— Systematisieren des Wissens und Kdnnens: Zusammenfassungen von
gelernten Themenbereichen unter Berficksichtigung typischer Kriterien,
Referieren von Problemkreisen (Erstellen von Stichwortnotizen usw.)
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— spezielle Aufgaben mit kreativem Charakter, insbesondere solche, die
zu einem neuen Unterrichtsstoff fithren: Entwerfen eines Projekts,
Planen eines Arbeitsablaufs, Organisieren einer Veranstaltung (Be-

sichtigung, Ausflug), Interviewen einer Perstnlichkeit, Ausdenken einer

Hilfsaktion, Anschauungsmaterial beschaffen oder herstellen, ein Ge-

biet erforschen (Timpel), Hexameterverse zu einem Thema dichten,

eine Arbeit graphisch gestalten usw.
In neueren Publikationen (Wittmann 19702, 53 ff., Dietz & Kuhrt 1959)
wird die Ansicht vertreten, daff Hausaufgaben mit kreativem Charakter
oder solche, die auf neuen Stoff hinfithren, am meisten Lernfrende wecken,
einen steigenden Zeitanfwand rechtfertigen und den giénstigsien Lerneffekt
bewirken. Hausaufgaben zur Festigung oder Erweiterung des Sachwis-
sens (meist durch wiederholendes Uben gekennzeichnet) werden in allen
drei Punkten ungiinstig beurteilt. Diesen Ergebnissen ist allerdings ent-
gegenzuhalten, dafl es im Unterricht Phasen des Lernens gibt, in denen
das Festigen durch Uben das einzige angemessene Verfahren ist.
Welche Leistung ein Schiiler beim Erledigen seiner Hausaufgaben zu er-
bringen hat, 138t sich zum Teil mit Hilfe der Bloomschen Taxonomie
(1970) der kognitiven Lernziele beschreiben. Seine Kategorien sind: (1)
Kenntnisse, (2) Verstehen, (3) Anwenden, (4) Analysieren, (5) Synthetisie-
ren und (6) Evaluieren (Beurteilen, Bewerten). Da nach Blooms Ansicht
jede der genannten Leistungen die vorangehenden zur Voraussetzung hat,
bleibt zu fragen, welches die jeweiligen konkreten Voraussetzungen fiir
eine bestimmte Hausaufgabe sind und — vor allem —, ob diese fiir je-
den einzelnen Schiiler auch erfiillt sind. Wir kommen unter 3.3. darauf
zuriick,
Selbst wenn man — in freilich unzulissiger Vereinfachung — die Haus-
aufgaben auf blof zwei Typen, nimlich Uben und Anwenden reduziert,
wobei der erste aus kognitiver Sicht eine Konsolidierung aufgebauter
Begriffe und Operationen, der zweite deren Ubertragung betrifft, zeigt
sich, dafl damit kein peripherer, sondern ein zentraler Teil des gesamten
unterrichtlichen Lernprozesses herausgeldst wird. Der Lehrer als der Sach-
verwalter der Institution Schule, der solche Teile, aus welchen Griinden
auch immer, als Hausaufgabe aus seiner Verantwortung vollstindig-aus-
klammert, wird seiner Aufgabe als Lebrender, d. h. als Anreger und
Lenker von Lernprozessen, nicht gerecht. Daf} dieses Delegieren von Ar-
beiten an das Elternhaus fiir viele Schiiler fatale Folgen haben mufi, liegt
auf der Hand: Das Elternhaus ist auf die Ubernahme solcher Lehrfunktio-
nen, wie sie sich in diesem Fall ergeben, nicht vorbereitet. Ein grofler Pro-
zentsatz von Lehrern und Schulrektoren (Eigler & Kyumm 1972, 104 f.)
erwartet aber von den Eltern nebst Kontrolle und Aufsicht beim Lsen
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der Hausaufgaben ihrer Kinder auch Ubung und Kontrolle der Richtig-
keit, Titigkeiten also, die primir dem Lehrer zugedacht sind. Bedenkt
man; dafl mancherorts von den Eltern oder dem Nachhilfelehrer noch
weit mehr erwartet wird, ist man geneigt, ein zumindest partielles Ver-
sagen der Schule im Hinblick auf den Ausbildungsprozef zu postulieren.

3.3. Das strukturelle Nivean einer Hausaufgabe: Aspekte des
kognitiven Lernens und der didaktischen Unterrichtsplanung

Man kann bei den Hausaufgaben zwei Grundprobleme unterscheiden:
Finmal kénnen Hausaufgaben newe Probleme bringen. Ihre Struktur ent-
spricht derjenigen der Probleme, die im Unterricht behandelt worden
sind. Die strukturellen Voraussetzungen sind demnach erfiillt. Sodann
konnen aber auch Hausaufgaben gestellt werden, fiir die die Vorausset-
zungen von der Schule nicht oder noch nicht geschaffen worden sind. Das
wire dann der Fall, wenn eine Regel auf neue Aufgaben angewendet
werden sollte, bevor sie verstanden ist. In der Sprache des kognitiven
Lernens hiefe das: Es wird eine Ubertragung kognitiver Strukturen auf
eine neue Situation gefordert, bevor ihr Aufbau vollendet ist. Das For-
mulieren und Einplanen von Aufgaben in den Unterricht setzt demnach
Kenntnisse iber die Aufbauprozesse kognitiver Strukturen voraus (vgl.
Aebli 1961; Sammelreferat Steiner iiber kognitive Prozesse im Band 2
dieser Reihe; fiir modernen Mathematikunterricht Steiner 1973; aus lern-
theoretischer Sicht Gagné 1969).

Sind kognitive Strukturen (z. B. Operationen) einmal aufgebaut, miissen
sie beweglich gemacht werden (Mobilitit). Aebli (1961) schligt ein ope-
ratorisches Uben oder Durcharbeiten vor, um die Operationen gleichsam
,,von ihren Schlacken zu befreien™. Eine solche Arbeit ist immer noch kon-
struktive Arbeit. Der Lehrer hat diesen Prozefl zu lenken, bis er sich ver-
sichert hat, dafl das ,,operatorische® Niveau erreicht ist. Erst jetzt kann im
herkdmmlichen Sinne geiibt werden: Die Operationen werden automati-
siert. Erst wenn ein solches Ubungsverfahren eingefifhrt ist, sind die
Voraussetzungen fiir weiteres Uben — jetzt anch als Hausarbeit — gege-
ben. Die Hausaufgabe erfiillt dabei insofern eine giinstige Funktion, als
sie dem Kind statt gebiufter Ubung, wie sie in den Ubungsstunden oft
auftritt, verteilte Ubung ermdglicht (Aebli 1961, S. 164—168), sofern die
Aufgabenmenge nicht zu grof ist. Damit ist die Hausarbeit sinnvoll in
den Lernprozef eingebaut: im Rothschen System unter Punkt (5): Sie
schlieRt nahtlos an die vorangegangenen Phasen des gesamten unter-
richtlichen Lehr- und Lerngeschehens an.
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Wesentlich komplexer liegen die Verhiltnisse hinsichtlich der kognitiven
Strukturen bei den Anwendungsaufgaben. Eine kognitive Struktur auf
ein neues Problem zu iibertragen, ist, abgesehen von den Fillen, wo die
Unterschiede zwischen Modell- und Anwendungsaufgabe minimal sind,
selber ein Lernprozefl, da am neuen Inhalt sehr wahrscheinlich Teile der
Struktur neu aufgebaut werden miissen. Wir befinden uns hier mitten in
der sogenannten Transferproblematik (Transfer heifit soviel wie Ubertra-
gung, insbesondere Ubungsiibertragung) oder in der Problematik der
Anwendung (Bergius 1969), die fiir den schulischen Unterricht noch weit-
gehend undurchsichtig ist. Diese Anwendungsaufgaben sind es, die die
Hausaufgaben fiir manchen Schiiler zum schier uniiberwindlichen Hin-
dernis werden lassen. : ‘ :

Die Schule — von der Primarschule bis zum Gymnasium — hat zumin-
dest zwei Anforderungen zu erfiillen, wenn sie Anwendungsaufgaben als
Hausarbeit stellen will: (1) Die Struktur des zu iibertragenden Begriffs
mufl klar aufgebaut, ,,von Schlacken gereinigt® und beweglich sein. Sie
mufl dem Schiiler Wege, Algorithmen oder Lisungsstrategien vermitteln,
die das Ubertragen der kognitiven Struktur der Modellaufgabe auf die
neue Aufgabe (das Anwendungsbeispiel) erméglichen. Angesichts dieser
beiden Forderungen an den Unterricht scheint es geraten, Anwendungs-
aufgaben vor allem im Unterricht zu 18sen und nicht als Hausaufgabe zu
stellen, mit dem erheblichen Vorteil einer unvergleichbar besseren Kon-
trolle der kognitiven Prozesse (vgl. Sammelreferat Steiner in dieser
Reihe), d. h. der eingeschlagenen Losungswege, als dies bei der sogenann-
ten Hausanfgabenkontrolle zu Beginn der jeweils nachfolgenden Unter-
richtsstunde der Fall sein kann. ‘

In diesem Zusammenhang scheinen die operative Didaktik der Grund-
schulmathematik (Aebli 1951, 1961; Fricke & Besuden 1970, insbesondere
Besuden 1970, Resag & Birmann 1969, Steiner 1973) und fiir den gymna-

sialen Mathematikunterricht Polyas (1949, 1966, 1967) Heuristik die-

glinstigsten Ansitze auch hinsichtlich der Hausaufgabenproblematik zu
liefern. '

| des gesamten Unterrichtsabschnittes vorzunehmen, von dem die geplan-

 ten Hausaufgaben einen Teil darstellen sollen, heifit ferner in den mei-
 sten Fillen, Hausaufgaben selber - zu kreieren und nicht erst bei Stunden-
" schluff mit Hilfe von Lehrmitteln zu improvisieren. Es heifit schliefSlich,

vsich dariiber klar zu werden, dafl Gesichtspunkte, die in die Frage- oder
Aufgabenstellung eingehen, die Antwort bzw. den Losungsweg vorstruk-
turieren helfen (Aebli 1961, S. 139 £.).

Je besser die Hausaufgaben nach den genannten Gesichtspunkten als Teil
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Hausaufgaben zu stellen, heiflt fiir den Lehrer, eine strukturelle Analyse

des gesamten Unterrichtsverlaufs geplant werden (vgl. dazu auch Hei-
mann/Otto & Schulz 19705), desto héher wird die Wahrscheinlichkeit,
dafl dem Schiiler zahlreiche Versagenserlebnisse erspart bleiben und dafl
vot allem den sekundiren Verbaltensweisen wie dem Abschreiben der
Hausaufgaben, dem Sich-Entschuldigen mit einer liigenhaften Ausrede,
dem kleinen Betrug, dem Schulschwinzen usw. vorgebeugt werden kann.
Damit ist freilich nicht gesagt, dafl sich die heilpidagogischen Mafinah-
men-bei Sonderverhalten gewisser Schiiler auf eine bessere Integration der
Hausaufgaben in den. gesamten Unterrichtsprozefl beschréinken‘ kénne;
gesagt ist damit lediglich, daf} gewisse stdrende Faktoren frithzeitig aus-
geschaltet werden konnten. Ferner ist die Wahrscheinlichkeit sehr hoch,
dafl sich eine ,,optimale Passung®, wie Hedkhausen (1969) das Zusam-

. mentreffen eines mittleren Schwierigkeitsgrades einer Aufgabe mit dem

individuellen Entwidklungsstand eines Schiilers nennt, einstellt. (Fiir wei-
tere didaktische Probleme vgl. auch die Sammelreferate von R. Messner
und U. Isenegger in Band 4 dieser Reihe.)

3.4. Gestérte Chancengleichheit durch Hausaunfgaben — soziolo-
gische und sozialpsychologische Aspekte

Wir stehen vor einem eigenartigen Dilemma: Einerseits heben einige Un-
tersuchungen (vgl. 3.1.) den geringen Nutzen der Hausaufgaben im her-
kémmlichen Sinne fiir die Verbesserung der Schulleistungen hervor, an-
dererseits aber Zuflern sich auf Befragen hin die meisten Schiiler, Eltern
und Lehrer positiv zur Einrichtung der Hausaufgaben. Trife die erste
Fragestellung zu, so wire zu vermuten, dafy sich die soziale Sfbichtzu—
gebdrigkeit nur in sehr unbedeutender Weise auf dem Weg ﬁbel: die Haus-
aufgaben im Schulerfolg eines Kindes abzeichnen wiirde. Es ist aber zu
bedenken, dafl zum einen noch nicht geniigend experimentelle Befunde
vorliegen, die die Wirkungslosigkeit von Hausaufgaben eindeutig bele‘-
gen und dafl zum andern die Situation durch eine grundlegende Modi-
fikation der Hausaufgabenkonzeption (Integration in den gesamten Un-
terrichtsprozefl) verindert werden kdnnte.

Bevor die Frage nach der Effektivitit von Hausaufgaben giiltig beant-
wortet ist, mufl im Hinblick auf die durch eine soziale Schichtzugehrig-

keit bedingte Chancenungleichheit darauf aufmerksam gemach_t Werd'en,
dafl ein allfilliger Nutzen elterlicher Mitarbeit nicht so sehr in der in-

tellektuellen Hilfestellung zu suchen ist als vielmehr in ihrer leistungs-
motivierenden Wirkung: Die Eltern interessieren sich fiir die Arbeit des
Kindes, lassen es nicht allein, stiitzen seine Hoffnung auf Erfolg und hel-
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| fen Miferfolg zu vermeiden; kurz: ihr Einfluf} richtet sich auf dieMoti-

! wationslage. Die elterliche Mithilfe bei den Hausaufgaben kdnnte aber

* auch ganz einfach das Kind davor bewahren, dafl der Lehrer angesichts
schlecht geldster Aufgaben (im Falle des Kindes, dem niemand beisteht)
das Vorurteil bildet, es sei faul (Rosenthal & Jacobson 1971: Pygmalion-
Effekt; vgl. Anwendungsbereich Leistung 1.5.2.).
Nicht des kognitiven Verhaltens, sondern der sozialen Interaktionen we-
gen ist die elterliche Mithilfe bei den Hausaufgaben zu empfehlen. Bei
diesen Interaktionen sind auch eventuelle schichtspezifische Unterschiede
zu suchen (vgl. 1.3.3.). Der iiblichen soziologischen Interpretation schicht-
spezifischer Verhaltensweisen gegeniiber ist allerdings Vorsicht am Platz:
Fs sind nicht so sehr die Merkmale einer sozio-6konomischen Schicht (be-
rufliche Stellung und Finkommen des Vaters usw.), sondern die spezi-
fischen Verbaltensweisen der familidiren Umwelt, die mit der Schullei-
stung in einem unmittelbaren Verhiltnis stehen. Diese Verhaltensweisen
sind zumindest zum Teil schichtunspezifisch, insbesondere wenn sie sich
auf die Mutter beziehen (Arbeitsgewohnheiten, Sprachverhalten, Lei-
stungsorientierung u. a.). Daneben gibt es zahlreiche schichtspezifische
Momente (vor allem Skonomische), die einen recht unmittelbaren Ein-
flufl auf das Erledigen der Hausaufgaben haben: die Grofle des Arbeits-
platzes eines Schiilers, die Sauberkeit dieses Platzes, dessen mehr oder
weniger ruhige Lage in der Wohnung, die hiuslichen Verpflichtungen
eines Kindes (Hiiten jiingerer Geschwister, Mithilfe im viterlichen Be-
trieb) und der Zeitpunkt der Arbeit.
Die Hausaufgaben eignen sich gerade im Hinblick auf sozio-tkonomische
Unterschiede fiir eine Differenzierung. Die Schwierigkeit liegt allerdings
darin, dafl viele Lehrer die ndtigen Informationen iiber die individuellen
Lernvoraussetzungen und den sozio-kulturellen oder sozio-gkonomischen
Hintergrund ihrer Schiiler nicht besitzen. Sie fiihlen sich angesichts dieser
Aufgabe tiberfordert. Moglicherweise helfen nesxe Organisationsformen
des Unterrichts und des Lehrer-Elternkontaktes hier weiter.

legungen

Was hitte eine Abschaffung der Hausaufgaben in der herkdmmlichen Art
zur Folge? Fir die Kinder, denen die Eltern bei den Hausaufgaben in
irgendeiner Art helfen konnen, hitte deren Abschaffung gar keine Fol-
gen, denn sie sind nicht auf die elterliche Zuwendung wihrend der Haus-
aufgabenzeit angewiesen; ihre Motivation hat sich in der Vorschulzeit

C 3.5. Schaft die Hausanfgaben ab! — Schultheoretische Uber-
A
}
/
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auch ohne Hausaufgaben entwickelt. Fiir die Kinder, denen niemand hilft
oder Interesse entgegenbringt, kdnnte sich die Entmutigung wegen ihres
relativ hiufigen schlechten Abschneidens bei Hausaufgaben reduzieren
(Figler & Krumm 1972, 126). Es wire zu priifen, ob die betreffenden
Arbeiten nicht in der Schule erledigt werden kénnten, wo der Lehrer die
Bediirfnisse nach Lernhilfe befriedigen kann. Er miifite sich stets dann
zur Verfiigung der Schiiler halten, wenn es Lernschwierigkeiten oder die
Motivationslage erfordern. Bei der heutigen Schulorganisation ist dies je-
doch nicht mdglich. Schultheoretiker schlagen daher eine Ganztagsschule
vor, in der die Hausaufgaben voll in den Schulbetrieb integriert sind
(vgl. Sammelreferat Fiiglister & Messner im Band 4 dieser Reihe; ferner
Lohmann 1967, Muth 1967, Rutz 1968, Rutz & Klinger, und Lohmann
& Wittmann 1968). Damit werden sie im didaktischen Sinne Teil des
Unterrichts, und die ungleichen Lernbedingungen fallen als mogliche
Hemmfaktoren fiir den Schulerfolg weg. Impulse aus dem am schuli-
schen Leben engagierten Elternhaus gehen dabei allerdings verloren; das
gesamte Interesse der Eltern am Schulbetrieb miifite auf andere Weise
hochgehalten werden.

3.6. Der erzieherische Wert der Hausaunfgaben — der pidagogische
Aspekt

Die Hausaufgaben wurden bisher immer nur unter dem Gesichtspunkt
der Schulleistung bzw. der schulischen Lernprozesse betrachtet. Es gibt
aber Verhaltensbereiche, die bis jetzt im Zusammenhang mit Hausauf-
gaben unerwihnt geblieben sind: erzieherische Bereiche. Man spricht oft
vom erzieherischen Wert der Hausaufgaben und denkt an das Pflichtbe-
wufltsein, die Eigentitigkeit und Selbstindigkeit, die Selbstzucht, das
Verantwortungsbewufltsein, die. Gewissenhafligkeit, Fleiff, Ausdauer und
Willenskraft, die durch Hausaufgaben gefordert werden. Hausaufgaben,

so wurde schon behauptet, stellten eine sinnvolle Ausfiillung der Frei-

zeit dar, seien ein Mittel gegen die spielerische und sportliche Entleerung

“des geistigen Lebens (Meumann & Fischer, 1925) und giben den Eltern

Gelegenheit zum Kontakt mit ihren Kindern.

Das Spektrum von erzieherischen Mbglichkeiten ist ebenso weit wie
problematisch oder gar unglaubwiirdig, zamal dann, wenn der bejahende
Entscheid des Einzelnen zur Hausarbeit fehlt. Aber, so muf} betont wer-
den, viele Verhaltensweisen, die sich ein Kind im Zusammenhang mit der
Erledigung von Hausaufgaben erwiscbt, sind Teile eines umfassenden So-
zialisierungsprozesses. So verbinden sich die Erziechung zum Pflichtbe-
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wufitsein, Verantwortungsbewufltsein oder zur Gewissenhaftigkeit mit
Normen und Werten, die aus dem sozialen Geflige unserer Gesellschaft
nicht wegzudenken sind. Eine sehr unmittelbare piddagogische Aufgabe
fiir den Lehrer ist es, dem Schiiler den Sinn einer Hausaufgabe, ihre
Bedeutung innerhalb des Lernprozesses, klar zu machen und, wo dies aus
sachlichen Griinden nicht méglich istk;k 1&§ Aufgaben zu erteilen. T‘;T

3.7. Didaktische Hinweise

3.7.1. Arbeitstexte fiir Studenten und Seminaristen sowie weiterfithrende
Literatur und Quellen fiir Studenten und Dozenten

3.7.1.1. Zur allgemeinen Problematik der Hausaufgaben

Fiir Studenten und Dozenten sind zwei jiingere Arbeiten gleichermaflen
als Grundlage zu empfehlen:
(1) Wittmann, B. Vom Sinn und Unsinn der Hansaufgaben. Neuwied:
Luchterhand, 19702.

Dieses Buch ist das Ergebnis empirischer Untersuchungen iiber Durch-
fithrung und Wirkung (Nutzen) von Hausaufgaben bei Schiilern ver-
schiedener Schulstufen. Die Abschnitte ,,Hausaufgaben im Meinungs-
streit, 1—9, ,,Der Unterrichtswert von Hausaufgaben®, 35—53, und
",.Folgerungen und Forderungen fiir die Schulpraxis®, 82—124, kdnnen
als Arbeitstexte (Diskussionsgrundlagen, Grundlagen fiir Beobachtungs-
projekte usw.) eingesetzt werden.

(2) Eigler, G. & Krumm, V. Zur Problematik der Hausanfgaben. Wein-
heim: Beltz, 1972.

Eine sehr giinstige Einfithrung fiir den Studenten in die Problematik der
Hausaufgaben ist der Abschnitt ,,Der didaktische Ort der Hausaufgaben®,
12—18. Das Buch ist das Ergebnis umfangreicher Befragungen von Schiilern
(Gymnasium), Eltern und Schuldirektoren zu verschiedenen Problemen im
Zusammenhang mit Hausaufgaben.

Der Seminarlebrer oder Fachdozent findet in (1) und (2) ausfithrliche
Bibliographien mit weiterfiilhrender Literatur (vor allem der Jahre
1950-1968). Im Hinblidk auf eine Systematik von Hausaufgabentypen
sel verwiesen auf

(3) Dietz, B. & Kuhrt, W. Hausaufgaben — ein Mittel zur Entwicklung
der Denkfihigkeit der Schiiler und zur Sicherung eines anwendungs-
bereiten Wissens. Pddagogik, 1959, 8.
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(4) Heun, H. & Tomaschewsky, K. Die Gliederung der Unterrichts-
stunde in Lern- und Arbeitsaufgaben. Wissenschafiliche Zeitschrift
der Humboldt-Universitit zu Berlin. Gesellschafts- und Sprachwis-
senschaftliche Reihe, X117, 1964.

Eine zum Teil experimentelle Arbeit zum Thema Hausaufgaben ist die
von
(5) Ferdinand, W. & Kliiter, M. Hausaufgaben in der Diskussion.
Schule und Psychologie, 1968, 15, Nr. 4, 97—105.

Aus der Sicht der ostdeutschen Pidagogik und Schultheorie:
(6) Pakulla, R. Hausanfgaben. Berlin: Verlag Volk und Wissen, 1967.

3.7.1.2. Zur Thematik von Hausanfgaben, Strukturnivean und Unter-
richtsplanung

 Fiir den Studenten .

Zwei Standardwerke stehen dem Studenten zur Verfiigung, wobei das
erste den strukturellen Aspekt des Unterrichts in besonderem Mafle be-
riicksichtigt:

(1) Aebli, H. Grundformen des Lebrens. Stuttgare: Klett, 1961.

(2) Roth, H. Pidagogische Psychologie des Lebrens und Lernens. Han-

nover: Schroedel, 1957; vor allem Kapitel XII: Eine pidagogische
Psychologie des Lernens, 179—294,

Als Grundlage fiir eine Lernzielanalyse im Zusammenhang mit Hausauf-
gaben kdnnen die folgenden Arbeiten dienen:

(3) Bloom, B. S. Taxonomie won Lernzielen im kognitiven Bereich.
Weinheim: Beltz, 1972.

(4) Messner, R. Funktionen der Taxonomien fiir die Planung von Un-
terricht. In: (3), 227251,

(5) Messner, R. & Posch, P. Perspektiven fiir einen neuen Lehtplan.
Zum Problem der Operationalisierung von Lernzielen. Anhang:
Taxonomien der Erziehungsziele. In: Messner, R., Rumpf, H. (Hrsg.)
Didaktische Impulse. Wien: Osterreichischer Bundesverlag, 1971,
9-59.

(6) Rumpf, H. Lernziele. Die Taxonomie von Benjamin S. Bloom und
Mitarbeitern. In: Rumpf, H. Scheinklarbeiten. Braunschweig: We-
stermann 1971, 294—302:

(7) Voigt, E. & Heyer, P. Das Fliegen. In: Heimann, P./Otto, G. &
Schulz, W.  Unterricht — Analyse wnd Planung. Hannover: Schroe-
del, 19705,
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Fiir den Dozenten/Seminarlebrer

Die psychologischen Grundlagen zum Verstindnis der kognitiven Struk-

turen finden sich in (8) und (9):

(8) Aebli, H. Psychologische Didaktik. Stuttgart: Klett, 1961,
(9) Aebli, H. Uber die geistige Entwicklung des Kindes. Stutigart:
Klett, 1963.

Kognitiver Aufbau im Bereich der Grundschulmathematik kommt unter

didaktischer Akzentuierung in (10) bis (13) zur Darstellung. (10) kdnnte

Grundlagentext fiir einen Unterricht in operativer Didaktik der Grund-

schulmathematik sein. Auf der umfassenden Grundlage von Piagets,

Aeblis und Bruners Theorien der kognitiven Entwicklung werden in (13)

die wichtigsten Lehrginge der Grundschulmathematik analysiert.

(10) Fricke, A. & Besuden, H. Mathematik — Elemente einer Didaktik
und Methodik. Stuttgart: Klett, 1970.

(11) Besuden, H. Der Umgang mit Sachaufgaben im operativen Rechner.
In: (10), 139—146.

(12) Resag, K. & Bdrmann, F. Zahl und Raum 2, 3 und 4. Westermann
Mathematik fiir die Grundschule. Braunschweig: Westermann,
1969 ff.

(13) Steiner, G. Mathematik als Denkerziehung. Stuttgart: Klett, 1973.

Als eine heuristische Mathematikdidaktik fiir hhere Schulen lassen sich

die folgenden Werke betrachten:

(14) Polya, G. Schule des Denkens. Bern: Francke, 19672,

(15) Polya, G. Vom Lésen mathematischer Aufgaben I und II. Basel:
Birkhiuser, 1966, 1967.

Fiir die Transferproblematik:

(16) Bergius, R. Analyse der Begabung: Bedingungen des intelligenten
Verhaltens. In: Roth, H. (Hrsg.) Begabung und Lernen. Stuttgart:
Klett, 1969, 229—265, insbesondere 232—240.

In Text sind ferner erwihnt: .

(17) Gagné, R. M. Bedingungen des menschlichen Lernens. Hannover:
Schroedel, 1969.

3.7.1.3. Zur Thematik der Hausaufgaben und der ungleichen Bildungs-
chancen

Es gibt keine Literatur, die auf den spezifischen Zusammenhang zwischen
Hausaufgaben, sozio-Okonomischem Status der Familie eines Schiilers
und dessen Schulleistung ausfiihrlich eingeht. Es finden sich aber allge-
meinere Aussagen iiber schichtspezifische Verhaltensweisen und deren Aus-
wirkungen auf die Schulleistung (vgl. auch Sammelreferat Hedinger in
Band 3 dieser Reihe).
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Fiir den Studenten eignen sich die folgenden Texte:

(1) Neidhardt, F. Schichtspezifische Elterneinfliisse im Sozialisationspro-
zefl. In: Wurzbacher, G. (Hrsg.) Die Familie als Sozialisationsfak-
tor. Stuttgart: Enke, 1968, 174—200.

(2) Roeder, P. M./Pasdzierny, A. & Wolf, W. Sozialstatus und Schuler-
folg. Heidelberg: Quelle & Meyer 1965,

(3) Treichel-Rabitz, J. Erfolg in der Schule — Sache der Eltern. Stutt-
gart: Klett, 1971.

13

Schwierigere Texte sind
(4) Oevermann, U. Schichtenspezifische Formen des Sprachverhaltens
und ihr Einflufl auf die kognitiven Prozesse. In: Roth, H. (Hrsg.)
Begabung und Lernen. Stuttgart: Klett, 1969, 297—356.
(5) Heckhausen, H. Forderung der Lernmotivation und der intellektuel-
len Tichtigkeiten. In: (4) Roth, H. (Hrsg.) 1969, 193228,

Mit soziologischem Schwergewicht und daher fiir den Seminarlebrer/Do-
zenten hinsichtlich der Hausaufgabenproblematik als Quellen sekundir
sind ‘

(6) Preuss, O. Soziale Herkunft und die Ungleichheit der Bildungs-
chancen. Eine Untersuchung iiber das Eignungsurteil des Grund-
schullehrers. Weinheim: Beltz, 1970.

(7) Hess, F./Latscha, F. & Schneider, W. Die Ungleichheit der Bildungs-
chancen. Olten: Walter, 1967.

(8) Peisert, H. Soziale Lage und Bildungschancen in Dentschland. Min-
chen: Piper 1967.

(9) Peisert, H. & Dahrendorf, R. (Hrsg.) Der vorzeitige Abgang vom
Gymnasium, Villingen: Neckar-Verlag, 1967.

(10) Schober, H. Erfolg und Miflerfolg eines Schiilerjahrgangs in einem
Grofistadtgymnasium. In: (9), 80--96.

Die Ungleichheit der Bildungschancen in internationaler Sicht wird in

zwei Publikationen der OECD (Organization for Economic Co-operation

and Development) dargestellt:

(11) Thomas, H. Weltproblem der Chancengleichbeit. Frankfurt: Die-
sterweg, 1970,

(12) Widmaier, H. P. Begabung und Bildungschancen. Frankfurt: Die-
sterweg, 1967.

Im Text ist ferner erwihni:

(13) Rosenthal, R. & Jacobson, L. Pygmalion im Unterricht, Weinheim:
Beltz, 1971.
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3.7.1.4. Zum Problem der Ganztagsschule und der Abschaffung der Haus-
anfgaben

Eine gute Zusammenfassung fér den Studenten findet sich in
(1) Eigler, G. & Krumm, V. Zur Problematik der Hausanfgaben. Wein-
heim: Beltz, 1972; Abschnitt 5.2. Folgerungen fiir kiinflige Planun-
gen, 122—131.
(2) Muth, J. Das Problem der Hausaufgaben an Tagesschulen. tages-
heimschule, 7, 1967, H. 3, 42—49.
Fiir den Dozenten:
(3) Deutscher Bildungsrat: Einrichtung won Schulversuchen mit der
Ganztagsschule, Bonn: Bundesdrudkerei, 1968.
(4) Lohmann, J. Die Ganztagsschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1967.
(5) Rutz, G. Ganztagsschule. Frankfurt: Wochenschauverlag, 1968.
(6) Rutz, G./Klinger, K.-H. & Wittmann, B. Gutachten zur Ganztags-
schule. Frankfurt: Dokumentation der GEW Nr. 3, 1968.

3.7.1.5. Zum Fragenkreis der Hansaufgaben aus pidagogischer Sicht

(1) Michael, B. Die Hausaufgaben als pidagogisches Problem. Wester-
manns Pidagogische Beitrige, 1961, 13, H, 9, 373382,

(2) Kemmler, E. Kann man durch Hausaufgaben erziehen? Die Schule,
1965, 33,33-34.

3.7.2. FPragebogen, Tabellen

(1) Der Fragebogen von Eigler, G. & Krumm, V. Zur Problematik der
Hausanfgaben. Weinheim: Beltz 1972, 132—150, kann in der Leh-
rerbildung in verschiedener Weise eingesetzt werden: als Basis fiir
eine eigene Befragung, als Analyseinstrument des Problemkomple-
xes Hausaufgaben, als Beispiel einer Fragebogenkonzeption (vgl.
auch Mainz, R./Holm, K. & Hiibner, P. Einfiibrung in die Metho-
den der empirischen Soziologie. Opladen: Westdeutscher Verlag,
19723, 103—121).

(2) Im Anhang von Wittmann, B. Vom Sinn und Unsinn der Hansanf-
gaben. Neuwied: Luchterhand, 19702, 125--168, finden sich die
Auswertetabellen der Befragungen, von denen sich einige als Dis-
kussionsgrundlage eignen. Der Einsatz der Tabellen erfolgt vorteil-
hafterweise iiber Hellraumprojektorfolien. Die Fragestellungen von
Wittmann kénnen auch fiir eigene Befragungen tibernommen wer-
den.

(3) Kleine Tabellen mit Befragungsergebnissen finden sich auch in Eigler
& Krumm. Zum Teil lassen sie einen Vergleich mit denen von Witt-
mann zu. '
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3.7.3. Vorschlage fiir Miniprojekte in der Lehrerbildung zum Thema
Hausaufgaben

Der Problembereich Hausaufgaben, in dem sich Schule und Elternhaus
beriihren, bietet den Studenten und Lehramtskandidaten etliche Moglich-
keiten zu eigenen kleinen Untersuchungen (Miniprojekte). Es geht dabei
nicht um wissenschaftliche und vor allem methodische Perfektion des Ver-
suchs oder der Befragung, sondern viel wesentlicher darum, dafl die Stu-
denten mit padagogisch und soziologisch relevanten Situationen konfron-
tiert werden.

(1) Die Lehramtskandidaten stellen bei etwa 10 Schiilern einer Klasse
genau fest, unter welchen Bedingungen (Ort, Zeit, besondere Um-
stinde wie Raumnot, Lirm, Radio, TV usw.) sie die Hausaufgaben
erledigen. Falls es sich um Schiiler einer bekannten Ubungsklasse
handelt, lassen sich Beziehungen zwischen Arbeitsbedingungen und
kontrolliertem Erfolg bei den Hausaufgaben herstellen.

Dieses Miniprojekt macht Hausbesuche, Eltern- und Schiilerge-
spriche notig, die entsprechend vorbereitet werden miissen.

(2) Uber die Dauer eines Monats hinweg sollen die Hausaufgaben, die
die Schiiler einer bestimmten Klasse erhalten, notiert und nach be-
stimmten Gesichtspunkten kategorisiert werden (vgl. 3.2.). Dabei
sollen Aussagen iiber die thematische und didaktische Vielfalt oder
Eintbnigkeit der Aufgaben gemacht und allenfalls Verbesserungs-

_ vorschlige diskutiert werden.

(3) Die Studenten planen Unterrichtssequenzen mit besonderer Beriick-
sichtigung der Hausaufgaben (im Sinne von Heimann/Otto &
Schulz Unterricht — Analyse und Planung. Hannover: Schroedel,
19705).

(4) Die Kandidaten befragen Schiiler, Eltern, Lehrer und Schulvorsteher
(Rektoren, Inspektoren usw.) iiber die Bedeutung der Hausaufga-
ben. Mdgliche Fragestellungen siehe Figler & Krumm (1972) und
Wittmann (19702).

{(5) Bei den Schul- und FErziehungsbehdrden werden Schulgesetz und
Vollzugsverordnungen zum Schulbetrieb angefordert und die Aus-
sagen iiber die Hausarbeiten miteinander verglichen.

Die Projekte werden zweckmifligerweise gruppenweise durchgefihre.
Vorbesprechungen finden entweder im Plenum eines Kurses oder in der
Sprechstunde des Dozenten statt. Die Projektergebnisse werden schriftlich
in Berichtform festgehalten und auszugsweise im Plenum vorgetragen.
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3.7.4. Strukturelle Zielbeschreibung und Vorschlige fiir eine Operatio-
nalisierung von Lernzielen zu Pritfungszwecken

Die nachfolgende Graphik (Abb. 7) bildet die begrifflichen Felder und
deren Zusammenhinge fiir den Themenbereich Hausaunfgaben ab. Eine
begriffliche Differenzierung ist in den Abschnitten 3.2. bis 3.6. enthalten.
Zu Planungs-, vor allem aber zu Priifungszwecken schlagen wir folgende
Operationalisierungen vor:

Schulorganisation
(Schultheorie):
Aufgabenhorte, Nachhilfe
Ganztagsschule
Soziologische und sozial-
psychologische Theorie
= | der Chancenungleichheit

(1) Interpretieren Sie in didaktischen Begriffen der Unterrichtsplanung
(in hochstens 100 Worten) das Symptom, daff im Unterricht fiir die
Kontrolle und Auswertung von Hausaufgaben nur sebr wenig Zeit
aufgewendet wird (nach Dietz & Kuhrt 1959, 651, beschrinken sich
580/ der Lehrer darauf, die Hausaufgaben nur an einer Stichprobe
von 1—3 Schiilern intensiver zu kontrollieren).

(2) Halten Sie frei ein Plidoyer fiir die Abschaffung der Hausanfgaben
aufgrund von kognitiven, soziologischen und schultheoretischen
Uberlegungen (ev. mit Wittmanns Argumenten fiir das 1. und 2.
Schuljahr).

(3) Zihlen Sie mindestens vier Bedingungen auf, die Hausaufgaben
{iber einen lingeren Zeitraum hinweg erfiillen miissen, damit sie
unter allen relevanten Gesichtspunkten als angemessen und sinnvoll
betrachtet werden konnen und begriinden Sie ausfiihrlich.

(4) Stellen Sie eine Serie von Aufgaben in Arithmetik zusammen, die
dem strukturellen Niveau einer vorangegangenen Lektion entspre-
chen. (Diese Aufgabe soll an eine Priparationsiibung in Arithmetik
anschlieflen.)

(5) Interpretieren Sie schriftlich die folgenden kritischen Entscheidungs-

: situationen nach relevanten Gesichtspunlten:
— Frika kann das Gedicht nicht rezitieren, das sie zu Hause fehler-
frei hat vortragen knnen.
— Max entschuldigt unsorgfiltiz ausgefithrte Hausaufgaben mit

Eltern-
Kontakte

Hausaufgaben
Uben (Konsolidieren)
Anwenden (Ubertragen)
Suchen, Gestalten (Kreativitét)
.
Héausliche (soziokulturelle und
materielle) Voraussetzungen
Die padagogische Bedeutung
der Hausarbeit (Hausaufgaben)

Unterricht: Analyse und E;\Ia‘nung
Aufbau von Begriffen und Operationen
Anwenden von Begriffen u. Operationen
Schaffen eines kreativitatsford. Klimas

/

r»

Versuch einer strukturellen Zielbeschreibung zum Thema Hausaufgaben

der Ausrede, er habe noch Einkiufe besorgen miissen. o :‘E)
— Der kleine Konrad wufite daheim nicht mehr, was als Hausauf- EE: 5
gabe zu tun war. 29 §¥3
— Herr und Frau Schaffner wiinschen, dafl ihr Sohn Roland mehr £ s EEE
Hausaufgaben bekommt. . § <z
— Alle Kinder einer Abteilung (halbe Klasse) aufler zwei Midchen kR 2
haben die Geschichte abgeschrieben, anstatt sie in die Vergangen- £ 7 L.
heit zu iibertragen. §§ gg—% cg
— Georg darf in der Schule schon mit seinen Hausarbeiten begin- ~ ag 2 ]
nen, weil er mit allen andern Pflichten fertig ist. g 25 s £
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(6) Formulieren Sie zu einem Lesetext der 2. Klasse differenzierte
Hausaufgaben fiir verschiedene Lesefertigkeitsgrade und geben Sie
entsprechende Kontrollmdglichkeiten an. (Off wird nicht beachtet,
welche Méglichkeiten der Differenzierung in Lesehausaufgaben stek-
ken. Die Hausaufgabenproblematik wird hier ins Feld der Lese-
didaktik iibertragen.)

(7) Nehmen Sie in wenigen Sitzen zu den Aussagen eines Pidagogischen
Lexikons zum Stichwort Hausanfgaben Stellung. Beniitzen Sie die
unter 3.2. bis 3.6. erdrterten Kriterien. (Es sollten verschiedene
Pidagogische Lexika zum Vergleich der Aussagen beigezogen
werden.) .

(8) Formulieren Sie fiir Mittelschiiler aller Schularten Lernhilfen oder
Arbeitstechniken, die das Ldsen von Hausaufgaben im Geographie-
unterricht (oder in einem beliebigen andern Schulfach) erleichtern.
(Ausgangspunkt soll die Lektiire von Naef, R. Rationeller lernen
lernen. Weinheim: Beltz, 19734, sein. Eine Analyse der Aussagen
von Naef soll zeigen, welche der vorgeschlagenen Arbeitsweisen
schon dem Mittelschiiler als Arbeitshilfe angeboten werden kdnnten
und sollten.)

4. Disziplin

4.1. Einleitung

Disziplin — ein Wort mit vielen Assoziationen: Verkehrsdisziplin, Par-
teidisziplin, Schuldisziplin, Selbstdisziplin usw. Im r&misch-antiken
Sprachgebrauch bedeutete disciplina sowohl den Ort, wo gelernt wurde,
die Schule selber also, als auch das Unterrichtsgebiet. Die dem jeweiligen
Stoff (Grammatik, Logik u. a.) immanente Ordnung sollte vom Schiiler
(discipulus) geistig aufgenommen (discipere) werden und ihn ,,diszipli-
nieren”. Die objektive Ordnung einer fachlichen ,,Disziplin® wurde zur
Disziplin des Geistes™, zur subjektiven Disziplin. Diese geistige Zucht
galt dem bildungsbewufiten R&mer auflerordentlich viel. Mit ihrer Art
der Schule, der disciplina, unterschied sich die r8mische Kultur deutlich
von der griechischen, deren Schule Stitte der Bildung durch freies Gedan-
kenspiel (scholae = Mufle) sein wollte. Wenn wir heute von Schuldiszi-
plin sprechen, denken wir nicht daran, daff wir — im rSmisch-antiken
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Verstandnis — tautologisch  von einer ,,Schuleschule™ sprechen, sondern
wir bezeichnen damit ein wiinschenswertes Charakteristikum der institu-
tionalisierten Bildung.

Daf} Probleme der Disziplin fiir viele Lehrer von besonderem Gewicht
sind, wird durdh die Ergebnisse von verschiedenen Lehrerbefragungen be-
stitigt: Die weitaus hochsten Zahlen von kritischen Entscheidungssitua-
tionen im tiglichen Unterricht, zu deren Meisterung die Lehrer besser
ausgebildet zu sein wiinschen, entstammen den Bereichen der Disziplin
und des leistungshemmenden Verbaltens (was als Sonderbereich der Dis-
ziplin interpretiert werden kann). Verstdfe gegen die Disziplin sind nur
zu gut-bekannt: Sie reichen vom Ubertreten des Rauchverbots im Schul-
areal bis zum unerlaubten Abschreiben in der Naturkundepriifung, vom
Mifachten der Spielregeln im Volkerball bis zum qualifizierten Kame-
radendiebstah] und vom Dreinschwarzen bis zur provokativen Verweige-
rung einer Arbeit unter Protest und Pébeln.

Im folgenden werden wir — unter pidagogischem und soziologischem
Gesichtspunkt — nach dem Wesen der Disziplin und den damit eng ver-
kniipften Begriffen der Autoritit und der Strafe fragen. Unter sozial-
psychologischen Aspekten werden wir die Fithrungsstile von Lehrern ins
Auge fassen und — als Beitrag der pddagogischen Psychologie — Mdg-
lichkeiten zur Disziplinierung betrachten. Auch die Allgemeine Didaktik

mit ihrem Beitrag zur disziplinarischen Sicherung unterrichtlicher Ab-

liufe wird zu erwihnen sein.

Ein historisch-pidagogischer Abschnitt zeigt den Wandel des Disziplin- :

begriffs und trigt damit zum besseren Verstidndnis der heutigen Situation
bei. Fiir disziplinarische Sonderfille (Kinder, die liigen oder stehlen, Ver-
wahrloste usw.) soll in einem weiteren Abschnitt auf die Mglichkeiten
der Psychotherapie und der Heilpidagogik hingewiesen werden. Ferner
werden wir unter schultheoretischem Aspekt das Problem der Schiiler-
mitbestimmung, des Schiilerparlaments und Schiilergerichts berithren und
abschliefend die juristischen Probleme im Zusammenhang mit Schuldis-
ziplin oder groben Versttflen gegen rechtliche Bestimmungen erdrtern.

4.2. Vom Wesen der Disziplin, der Autoritit und der Strafe —
pédagogische und soziologische Aspekte

Das Wesen der Disziplin 158t sich am ehesten mit Hilfe des Ordnungs-
begriffs erfassen. Dafl aber Disziplin und Ordnung nicht identisch sind,
148t sich leicht zeigen: Die Ordnung auf der Schalttafel eines Stellwerks
ist noch nicht die Disziplin auf dem Rangierbahnhof. Diese ist erst garan-
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tiert, wenn der Stellwerkbeamte die bestehende Ordnung durch richtige
Handhabung in Signale und Weichenstellungen umsetzt und wenn die
Lokomotivfithrer und Rangierarbeiter die optischen und akustischen Zei-
chen und Signale richtig interpretieren. Demnach ist.nicht die Ordnung als
solche schon die Disziplin, sondern erst die Ordnung in ibrem Vollzug,
in ihrer Aktualisierung durch das Individuum. Oder umgekehrt: Diszi-
plin ist wohlgeordnetes Verhalten, das bestimmten gesellschaftlichen Rol-
len entspricht. Fir bestimmte Rollen gelten bestimmte Ordnungen von
iiberindividuellem Charakter. Solche Ordnungen werden durch die Ziel-
vorstellungen der betreffenden Gemeinschaft, fiir die sie Giiltigkeit haben
sollen, strukturiert und genau definiert. [Fiir natiirliche Gemeinschaften
wie die Familie, kleine religitse oder ethnische Gruppen sind es in erster
Linie Sitten und Gebrinche, Ausdruck von Werthierarchien und Normen,
welche die Erwartungen und Zielvorstellungen und damit die Ordnun-
gen bestimmen. In groflen gewachsenen Gemeinschaften (Volkern und
Nationen), aber auch in kleineren zweckrationalen Gemeinschaften (Be-
triebsbelegschaft, Wohngenossenschaft) reichen Sitten und Gebriuche nicht
aus. Dort sind es Gesetze und Bestimmungen, welche die Ordnung kon-
stituieren.| Disziplin ist damit nicht blof die Aktualisierung von wiinsch-
baren Ordnungen, sondern von wverpflichtenden normativen Ordnungen,
deren Miflachtung mit Sanktionen geahndet wird. (Vgl. dazu Riesmans,
1958, Ausfithrungen zu den traditionsgeleiteten Gesellschaften.) Inner-
halb der gesamten Gesellschaft wird der relative Charakter der Ordnun-
gen z. B, dann sichtbar, wenn sie veralteten gesellschaftlichen Werten oder
den Wertvorstellungen von Minderheiten entsprechen. Sie k&nnen im
Extremfall gesellschaftsfeindlich sein, etwa im Falle der informellen Ord-
nung einer Subkultur (z. B. einer Rockergruppe).
Fiir die Schulsituation, in der eine Schuldisziplin durchgesetzt werden
mufl, geht es darum, die Schiiler die Ordnung lernen zu lassen, d. h. die
der Ordnung zugrundeliegenden Werte zu den eigenen zu machen, sie
| zu verinnerlichen. Fiir hohere Schulstufen (Gymnasium) diirfte es zudem
darum gehen, die Strukturen der betreffenden Ordnung transparent zu
machen. | '
Eine Ordnung ist in jedem Falle ein Anspruch der Gemeinschaft (Gesell-
schaft) an den Einzelnen. Fir ihn kann Ordnung allerdings ein Zwang
sein: der Zwang, sich sozial einzuordnen, d. h. sich unter die Normen der
Gemeinschaft zu stellen. Der persinliche Spielraum fiir Freiheiten im Ver-
halten wird um so stirker eingeschrinkt, je grofier eine Gemeinschaft und
je hoher das Niveau ihrer Ziele ist. Die Reaktion eines Finzelnen auf Dis-
ziplinforderungen wird davon abhingen, ob er (1) in der Lage ist, die
i Vorziige der betreffenden Ordnung zu erfassen, (2) der Art der Erlasse

1
1
|
i
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und der Uberwachung der Ordnung zustimmt und (3), ob er die Vorstel-
lungen und Ansichten @iber die Ziele der Gemeinschaft teilt, d. h. ob er
freiwillig Mitglied der Gemeinschaft ist und freiwillig seine ihm zuge-
dachte Rolle iibernimmt oder nicht.

Wie komplex das Problem der Schuldisziplin ist, geht aus der Uberlegung
hervor, daf schulischer Unterricht nur in disziplinierter Weise fruchtbar
sein kann, dafl umgekehre aber die Schule der Ort ist, wo Schuldisziplin
erst aufgebaut werden mufl:

Erfolgreiche Schularbeit
, setzt Disziplin voraus.

Disziplin setzt Erfolgserleb-
nisse und Identifikation mit
schulischen Aufgaben voraus.

Wir verstehen das Wesen der Disziplin besser, wenn wir — in personaler

Sicht — den Unterschied zwischen zwel Varianten betrachten:

"_ Einmal gibt es eine Disziplin an der Oberfliche des Verhaltens, d. h.
beobachtbare disziplinierte Verhaltensweisen obne entsprechende in-
nere Zustimmung. Diese Art der Disziplin ist durch den Einsatz von
verbaltensregulierenden Sanktionen lenkbar (Heteronomie).

— Sodann gibt es eine Disziplin, die sich mit einer inneren Haltung
dedst: eine Disziplin — wie Kant sagt — aus ,,Achtung fiirs Gesetz",
wobei dieses Gesetz im Sinne des Kantschen Kategorischen Imperativs
verstanden werden kann. Man spricht in diesem Zusammenhang auch
von einer inneren Wertgerichtetbeit. Eine solche Disziplin anerkennen
wir im allgemeinen als eine sittliche Leistung (Awutonomie), wihrend
die erste Art geringeren sittlichen Wert hat.

Es ist klar, daB in der Schule die zweite Att von Disziplin als Ziel er-
wiinscht ist. Nur sie als Schuldisziplin im eigentlichen Sinne anzuerken-
nen, wire aber wohl verfehlt. Da die Disziplin als das Ergebnis eines
Lernprozesses betrachtet werden muf, ist es durchaus mdglich, dafl erst
die Oberfliche diszipliniert ist, wihrend die Annahme und Verinnerli-
chung von Werten oder Normen aus Unkenntnis derselben gar nicht voll-
zogen werden kann. In der Disziplinierung eines Kindes wird vieles vor-
erst auferlich erzwungen, das erst spiter verinnerlicht und akzeptiert
wird. Allport (19592) spricht in solchen Fillen von ,,funktionaler Auto-
nomie®.

| Disziplin herrscht dort, wo Ordnung vollzogen wird — an der Ober-

fliche oder in der Tiefe. Selbstverstindlich kann die innere Zustimmung

zum gualitativen Mafstab der Disziplin erhoben Werden.}Ob sie aber als
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ein Wesensmerkmal der Disziplin im Sinne einer conditio sine qua non

_zu gelten hat, ist eine Frage der Definition.

\ Das Lernen einer Ordnung kommt in den wenigsten Fillen von selbst in
Gang. Es vollzieht sich als ein Prozef zwischen Freiheit und Zwang, aus-
gelost von einem Vermittler oder Gewihrsmann (auctor) der Ordnung,
der die Gewihr (auctoritas) bietet, die Ordnung angemessen zu vertreten.
Damit wird der Gewihrsmann zur einflufireichen, angesehenen Person:

zur Autoritit. Dieser Begriff kann demnach personbezogen verstanden’

werden. Autoritit ist aber auch sachbezogen zu verstehen: in der Autori-
tit des Staates oder der Kirche u. a. Dann bezeichnet der Begriff den
Willen (auctoritas) eines Kollektivs zur Durchsetzung der geltenden Not-
men. |

Jeder Lehrer muf sich iiber das Wesen seiner perstnlichen Autoritit Ge-
danken machen, zumal die institutionalisierte ,,Autoritit der Schule® we-
nig Anerkennung findet. Man hat die Autoritit des Lehrers als seine
padaogische Geklirtheit und Sicherbeit bestimmt; vieles bleibt aber damit
noch unerhellt. Wenn Disziplin zwischen Fiihren und Wachsenlassen (Litt
19494), zwischen Zwang und Freiheit geschieht, kann man sagen, Autori-
tit verwirkliche sich im Uberwinden dieser Gegensitze. Doch worauf
beruht diese Uberwindung? Aufgrund welcher Mechanismen im sozialen
Gefiige l3uft sie ab?

Ruppert (1959) unterscheidet eine autoritativ bestimmte Erziebung von
einer edhten Autorititserziebung. Im ersten Falle setzt der U berlegene
fir den Unterlegenen Werte und entsprechende Verpflichtungen fest,
wihrend im zweiten Falle der Erzicher gegeniiber dem Kind nicht der
Uberlegene oder Michtigere, sondern nur der reifere und miindigere
Erwachsene ist, der den Unmiindigen zur Anerkennung und zur Ehr-
furcht vor der Giiltigkeit der Werte fithrt, mit andern Worten, der die

Unbedingtheit der Forderungen vorstellt, den Unmiindigen auf sie ver- -

pilichtet und in Gemeinschaft mit ihm den giiltigen Werten zu entsprechen
sucht. Schmid (1971) hat dieselbe Dichotomie mit den umgekehrten Be-
zeichnungen belegt. :

i Aebli (1958)j\sieht drei Verbindungswege vom FErzicher zum Zbgling,
auf denen sich die Autoritdt in paralleler Weise realisiert. Fiir den Fr-
zieher fithrt er die Autoritit auf drei Quellen zuriick:

(1) Einmal ist der Erziehende (der Lehrer) der Uberlegene. Die Domi-

nanz des Lehrers kann durch sein Alter, seine Kérpergrofe, seine Stirke

und durch seine fachliche Qualifikation gegeben sein.!Allein, schon man-
cher Lehrer hat erfahren, dafl diese Dominanz, wie sie auch im Tierreich
existiert (man denke an die von Schielderup, 1921, entdeckte Hackord-
nung der Hihner oder an das von Schenkel, 1947, beschriebene Domi-
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nanzverhalten unter Wolfen), bei weitem nicht das garantiert, was man
_Autoritdt vor der Klasse nennt.

(2) Eine weitere Quelle der Autoritit ist das Verbiltnis, das das Kind

zu seinen beiden Elternteilen hat und auf den Lebrer iibertrigt. Dabei
spielt sich ein Stiick Identifikation des Schiilers mit dem Erzieher auf-
grund seiner fritheren Erziehungserfahrungen im Familienkreis ab.

(3) Wesentlich wird es sein, dafy der Schiiler (jeder Stufe) von seinem
Lehrer iberzeugt ist, dafl ihn dieser in irgendeiner Art fithrt, ihn vor-
wirtsbringt, ithm in seiner ,Selbstverwirklichung zu helfen vermag™
(Aebli 1958, 8). Die Folge dieser Uberzeugung wird (oft unbedingte) Ge-
folgschaft sein. Aebli nennt die drei Quellen der Autoritidt das Domi-
nanz-Schema, das Eltern-Kind-Schema und das Gefolgschafts-Schema. Die-
ses Erklirungsmodell gestattet eine Interpretation mdglicher Autoritdts-
konflikte — und entsprechende Ansitze zu deren Lésung. |

| Disziplin halten heifit Autorititskrisen vermeiden. Nach Roth (1954)

besteht eine erste pidagogische Einsicht, zu der man gelangen miisse, ,,in
der niichternen Erkenntnis, daff Aggressivitit gelebt sein will® (81) und
dafl Wege gefunden werden miissen, die triebhafte Unruhe der Jugend
einzufangen und aufzufangen (zit. nach Ziighart 197O4§ébenso die folgen-
den Zitate; zum Wesen und zur Entwicklung von Aggressionen s. Dann
1972, Schmitt-Mummendey & Schmitt 1971, Berkowitz 1962). Dabei er-

i hebt sich u. a. die Frage nach der Stellung der Strafe im Disziplinierungs-

‘I oder allgemeiner im Erziehungsprozefl. Wihrend fiir Nohl (1968, 298)

"‘Strafe ,,der unheimliche Schatten des ethisch-gesellschaftlichen Lebens®
ist, weil sich das’,,hohere Leben®, will es sich behaupten, mit der Gewalt
verbinden muf}, hilt Gabert (1951, 57) Strafe als Korrektur fiir das in-
nere Weiterkommen der Kinder fiir wesentlich. In seiner Studie iiber das
Rechtsempfinden vertrict Trapp (1951, 98) die Ansicht, ,,dafl eine sinn-
voll angewendete Strafe das Rechtsempfinden des Kindes wedken und
stirken kann — wie das Normative im Kind iiberhaupt®.

4.3. Der Einfluf des Erzieberverbaltens auf das Verbalten des
Kindes — sozialpsychologische Aspekte der Disziplin

Fine Betrachtung des Verhiltnisses zwischen Erzieher und Zdgling setzt
eine Entscheidung iiber das Wesen der Erziehung und der Erziehbarkeit
voraus. Ist Erziehen eine Kunst, gleichsam ein charismatisches Vermogen
(platonisch-aristotelischer Tradition), mit dessen Hilfe der Erzieher die
erbbedingten und daher nicht oder kaum beeinfluffbaren Wachstums- und
Entfaltungsprozesse der gesamten Entwicklung eines Kindes begleitet,
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oder ist Erziehen jene lernbare Technik der Fithrung des Zéglings, die zur
Entwidklung — in einer teilweise planbaren Auseinandersetzung mit der
Umwelt — unmittelbar beitrigt? Hinter dieser Frage steht einerseits das
Anlage-Umwelt-Problem der menschlichen Entwicklung und andererseits
die geisteswissenschaftlich-piddagogische oder philosophisch-anthropolo-
gische und die empirisch-sozialwissenschaftliche T'heorie der Evziehung.
Wie der Titel dieses Abschnitts zeigt, haben wir uns hier fiir den {emipi-
risch-sozialwissenschaftlichen Standpunkt! entschieden: Die sozialpsycho-
logische Forschung |postuliert einen engen Zusammenhang zwischen spe-
zifischem Erzieherverhalten — dem sogenannten Erziebungsstii — und
einem entsprechenden Verhalten beim Zogling oder Schiiler.
-

Die Definiton von ,,Erziebungsstil bereitet — wie ein Blick in die Literatur
zeigt — auflerordentliche Mithe. Schon was Erziehung heifit, wird unterschiedlich
interpretiert, von Wurzbacher (1968) als Proze8 der Sozialisation, Enkulturation
und Personalisation; von Eyferth (1966) als Verinderung des Verhaltens eines
zu Erziehenden oder von Tausch (1966, 54) als',,Auswirkung sozialer Interak-
tionsformen von Erwachsenen auf psychologische Vorginge bei Jugendlichen®.
Nach Eyferth (1966) kann eine Grappe wvon erzieherischen Verbaltensweisen
nur dann berechtigterweise aus der Vielfalt und Fiille aller Erziehertitigkeiten
als ein Stil herausgehoben werden, wenn grofle Gemeinsamkeiten feststellbar
sind. Bei verschiedenen Erziehergruppen (Viter, Lehrer, Werkstatt- oder Biiro-
chefs usw.) treten unter derselben Stilbezeichnung nicht unbedingt dieselben
Verhaltensweisen auf, und umgekehrt mufl dasselbe Erzicherverhalten bei ver-
schiedenen Stiltrdgern. (Viter, Lehrer usw.) nicht unbedingt Zeichen fiir densel-
ben Stil sein. Erziehungsstil mufl immer im Hinblick auf die betreffende Erzie-
hergruppe definiert werden, ,,genauso wie ein Kunststil, etwa der Impressionis-
mus, eine fast inhaltsleere Bezeichnung ist, solange unklar ist, ob mit ihm Ma-
lerei, Lyrik, Skulptur oder Musik gekennzeichnet wird™ (Eyferth 1966, 20).

Im Hinblick auf die Person des Erziehers kann man nur dann von einem
persénlichkeitsspezifischen Stil sprechen, wenn dieser in den verschieden-
sten Situationen und iiber lingere Zeit hinweg dominiert. In diesem Sinne
sprechen etwa Adorno (1950) von der ,autoritdren Persdnlichkeit oder
Martin (1964) von der ,,toleranten Persdnlichkeit®. Ein besonderes Pro-
blem in diesem Zusammenhang ist die Erfassung von Erziehungsstilen bei
Lehrern, Eltern usw. Grundsitzlich bedienen sich die Sozialwissenschaften
zweler Methoden: (1) der Beobachtung durch geschulte Beobachter nach
bestimmten Kriterien, (2) der Befragung der Erzieber: der sogenannten
systematischen Retrospektion, eines gezielten Riickblicks auf simtliche Ee-
ziehungsverhalten hinsichtlich eines bestimmten Kindes. Fiir die Beob-

-achtung und Befragung schlagen verschiedene Forscher unterschiedliche

Kriterien vot, so unter vielen andern Shoben (1949), der Dominanzver-
halten gegeniiber dem Kind, Besitzergreifung vom Kind (z. B. beim
Strafen) und Vernachlissigung des Kindes unterscheidet, wihrend Becker
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(1964) ein Modell vorschliigt, das durch drei Dimensionen charakterisiert
ist: (1) Forderung gegeniiber Hemmung (permissiveness vs. restrictiveness)
der kindlichen Selbstverwirklichung, (2) Wirme oder Zuneigung gegen-
iiber Feindseligkeit und Ablehnung (warmth vs. hostility) und (3) ruhi-
ges, eher distanziertes gegeniiber erregt teilnehmendem Verhalten (calm
detachment vs. anxious emotional involvement).
FEine gewisse Gefahr bei allen Ansitzen zur Erforschung des Erziehungs-
verhaltens ist mit der Tatsache verbunden, dafl praktisch jede erzieheri-
sche Handlung mit sozialer Werthaltigkeit verkniipft ist. Es liegt daher
nahe, den Erzicher unter dem Gesichtspunkt sozialer Normen oder einer
Erziehungstheorie zu betrachten. Andererseits wird aber auch der befragte
Erzieher Tendenz haben, sein Verhalten normgerecht zu schildern, mdg-
licherweise zu beschénigen oder gewisse Verhaltensweisen zu verdrin-
gen bzw. zu verschweigen. Erziehungsstile hingen nicht bloff von der
Erzicherpersénlichkeit ab, sondern werden von weiteren Variablen wie
Rollenerwartungen oder Statuszuweisungen, Staatsideologien (USSR,

' USA) und dem sozio-8konomischen Milieu bestimmt.

Der grofite Mangel bei der Erfassung von Erziehungsstilen liegt meines

Frachtens darin, dafl fast ausschlieflich in der Richtung vom Erzieher
zum Kind beobachtet wird, wo doch faktisch eine Reziprozitit von Ver-
baltensweisen, d. h. Aktionen und Reaktionen in beiden Richtungen,
besteht.| Diese Reziprozitit 1iflt sich beispielsweise an der Tatsache er-
kennen, daf dieselben Eltern in denselben oder sehr hnlichen Situationen
auf die verschiedenen Kinder ihrer Familie sehr unterschiedlich reagieren,
m. a. W. keinen einheitlichen Erziehungsstil haben. Dieser kann je nach
dem Interaktionspartner ein anderer sein,Auch ein und derselbe Lehrer
kann in ein und derselben Klasse verschiedene Erziehungsstile realisieren,
je nachdem, wer die Partner sind.;
Man kann Finzelmerkmale des Verhaltens von Erziechern und ihre Wir-
kung auf die Kinder untersuchen. Im allgemeinen aber wird man es eher
mit ganzen Verhaltensmerkmalsgruppen oder mit komplexen typologi-
schen Verhaltensstilen zu tun haben. Die bekanntesten Untersuchungen
vor der Mitte dieses Jahrhunderts sind diejenigen von Anderson & Brewer
(1946) und von Lewin/Lippitt & White (1939). Die letztgenannten For-
scher wandten in kleinen Kindergruppen (Freizeitclubs) experimentell
drei verschiedene Fiihrungsstile an: einen autoritiren, einen demokrati-
schen und einen laissez-faire-Stil und beobachteten die Verhaltensreak-
tionen u. a. hinsichtlich der Gruppendisziplin (Sozialverhalten, Aggres-
sionsstirke) und der Arbeitsdisziplin (Ergebnisse einer Bastelarbeit). Der
 aptoritire Fiihrungsstil bewirke entweder eine rebellische Reaktion mit
hochst aggressivem Verhalten oder eine unterwiirfige Reaktion. Die Ar-
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beitsleistung ist nur gut, wenn der Grappenleiter anwesend ist, dann aber
ist das Niveau der Ergebnisse recht hoch. Gleich hodh ist die Arbeitslei-
stung in der demokratisch gefiihrten Gruppe, wobei sie unabhingig ist
von der Anwesenheit des Leiters. Aggressionen zeigten sich in den demo-
kratisch gefiihrten Gruppen nur in einem mittleren Mafle. Das laissez-
faire-Verfahren bewirkte Aggressionen und gleichzeitig den geringsten
Erfolcr bei der Arbeit; auflerdem war zu erkennen, dafl die Gruppe nach
einer gewissen Ordnung suchte.

Untersuchungen mit sehr ihnlichen Zielsetzungen, allerdings nicht in ex-
perimentellen, sondern in echten Schulsituationen, haben seit 1958 Tausch
und seine Mitarbeiter unternommern.

In einer Vielzahl von weiteren Arbeiten sind Emzelmerkmale und deren
Auswirkungen bei den Kindern untersucht worden, beispielsweise puni-
tives (strafendes) Verbalten. (gegeniiber nicht-punitivem). Nach Tausch
& Tausch (1966) fithrt ein solches im Unterricht zu sofortiger Verbaltens-
anpassung, jedoch kaum zu einem langfristig disziplinierten Verhalten.
Nach Kornadt & Wirsing (1960) fithrt punitives Verhalten bei Kinder-
gartenkindern zu Trotzreaktionen. Autokratisch aunsgesprochene Verbote
ohne Anzeichen des Verstindnisses fiir Jugendliche fithren zum Wunsch,
das unangepafite Verhalten fortzusetzen. Drobungern von Erwachsenen
im Zusammenhang mit Verboten fithren beispielsweise bei Kindergarten-
kindern zur Bevorzugung verbotener Spielzeuge (Aronson & Carlsmith
1963). Verstindnis von Lehrern in Konfliktsituationen im Unterricht
wirkt sich zwar nicht kurzfristig, wohl aber langfristig in sinnvoll an-
gepafitem Verhalten aus (Tausch & Tausch 1966).

4.4. Disziplin in der Klasse und die Méglichkeiten ibrer Erbaltung
— pédagogisch-psychologische Aspekte

‘Bei Disziplinierungsmafinahmen kann man ,,Methoden zur antisepti-

schen Behandlung des Oberflichenverhaltens™ (Redl & Weinmann 1957),
gleichsam Aktionen der Ersten Hilfe in der Disziplinierung, von Beband-
lungen auf Damer unterscheiden.;Methoden der kurzfristigen Einflufi-
nahme auf eine Schiilergruppe miissen nicht nur unmittelbar wirksam sein,
wenn die Aktivititen der Gruppe aufrecht erhalten bleiben sollen, sondern
sie miissen fiir den Finzelnen auch langfristig in dem Sinne hilfreich sein,
dafl sie ihn zu einer Selbstdisziplinierung fithren; zumindest aber sollten
kurzfristige Mafinahmen keinen negativen Einflufl auf die Selbstdiszi-
plinierung ausiiben (vgl. die Beispiele von ungiinstigen Erzieherverhal-
tensweisen unter 4.3.).
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Redl & Wattenberg (1952) empfehlen, mégliche Fille von disziplinarisch
schlechtem Verhalten und die entsprechenden Mafinahmen nicht erst im

»Ernstfall”, sondern schon im voraus nach folgenden Gesichtspunkten
durchzudenken:

(1) Warum verhilt sich das Kind so, wie es sich verhilt?

(2) Was denkt die Klasse iiber sein Verhalten?

(3) Welche Bezichung hat das Kind zum Lehrer?

(4) Wie wird das Kind auf die jeweilige Methode reagieren?

(5) Wie wird die Reaktion sein Verhiltnis zum Lehrer und zur Klasse
beeinflussen? (zit. nach Smith & Hudgins 1971, 308)

| Dieselben Autoren schlagen eine Reihe von moghchen Beemﬂussunoen
der Schiiler bei disziplinarischer Unangepafitheit vor:

(1) Mafinabmen zur Unterstiitzung der Selbstdisziplin: Dazu zihlen sie
das Ablenken von der konfliktgeladenen Situation (von einem Gegen-
stand, einer Aufgabe usw.) oder das Wecken eines (anderen) Interesses;
Signale und Winke wie das leise Aufrufen des Namens des betreffenden
Kindes, die Anniberung des Lehrers an den undisziplinierten Schiiler, das
bumorvolle Parieren einer Situation und.schlieflich das bewnfte Ignorie-
ren (etwa einer provokativen Strung). |

Diese Mafinahnten zur Selbstdisziplinierung haben den wesentlichen Vor-
teil, dafl sie ein drastisches Fingreifen unnétig machen, dafl damit Aggres-
sion unterbleibt. Sie bremsen die unerwiinschten Handlungsweisen zu
einem Zeitpunkt, wo sie eben erst am Aufbrechen sind. Die hier genann-
ten Mafinahmen liegen auch auf der Linie unserer erzieherischen Fern-
ziele: der Selbstkontrolle und Selbstdisziplinierung. {Smith & Hudgins
(1971, 317) erwihnen als einzige Nachteile die Moglichkeit einer zu star-
ken und andauernden Uberwachung. (Im Bereich der Familienerziehung
_ist dieser Nachteil unter dem Begriff des ,,Norgelns* bekanat.) |

I(2) Hilfestellungen zur Zielverwirklichung oder zum Vermeiden won -
Versagen (Frustration). Zu diesen Hilfen geh8ren antizipierendes Planen,
das Helfen bei einzelnen Widerstinden aus einer Aufgabe, einer Um-
weltsituation, die Newustrukturierung der Situation (,,Versuchen wir es
noch einmal, aber s0!*), das Einiében von Routinen, das Eutfernen von
ablenkenden oder verfiihrerischen Objekten (,,Gib mir fiir diese Stunde
die Wasserpistole!”). !

{(3) Das Wecken des Realititssinnes beim Schiiler und die Hinfiihrung
zum Verstehen einer Situation: Redl & Wattenberg denken hier an die
Interpretation von Situationen (beispielsweise, warum etwas in einer
bestimmten Weise erledigt werden mufl), an einen direkten Appell an den
Schiiler, sich Folgen eines Verhaltens vorzustellen, und an aufbanende
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Kritik und Ermutigung. Mit andern Worten: Der Lehrer oder Erzieher
zielt auf eine verniinftige Auseinandersetzung mit dem Schiiler ab.

'Solche Mafinahmen wirken, wenn sie im passenden Moment und nicht
allzu oft getroffen werden. Sie entsprechen ausdriicklich den langfristigen
Frziehungszielen: dem Aufbauen der Werte zur eigenen Beurteilung des
Verhaltens.

'(4) Fine grofe Gruppe von Beeinflussungsmoglichkeiten beruht auf dem
Lust-Unlust-Prinzip: Versprechungen und Belohnungen verschiedener Ab-
stufungen auf der einen, Drohungen, Verbote, Bestrafungen, Entzug
(Liebesentzug) und die befohlene Wiedergutmachung auf der andern
Seite (vgl. auch 4.3. sowie Smith & Hudgins 1971, 332 1.). -
Jede Systematisierung von Verhaltensweisen des ‘Lehrers in Konflikt-
situationen birgt die Gefahr, dafl die Einmaligkeit der jeweiligen Situa-
tion zu wenig beachtet wird. Ziighart (1970) pladiert fiir ,originelle
und ,,produktive” Losungen von Konfliktfillen im Unterricht (Klassen
6 bis 10), fiir Losungen vor allem, die zum Vergehen in einem sachlich-
logischen Bezug stehen. Er beschrinkt sich nach der Analyse einer Fiille
von konkreten Situationen auf die LSsungswege ,,Versteben und Heilen®
(Falle fiir die Erziehungsberatung und Psychotherapie; 159—-162) und
JVersteben und Auferlegen” (Disziplinkonflikte im Unterricht bei nor-
mal entwidkelten Schillern; 162—180). Im zweiten Falle werden Fehl-
handlungen in produktive Aunflagen umgesetzt, die einsichtig und verant-
wortungswach machen sollen. Es geht zunichst um eine Wiedergutma-
chung. Dabei bleibt es aber nicht: ,,Ziel ist letztlich die Ausséhnung. Aus-
sohnung mit dem Geschidigten, mit den Ordnungsprinzipien, mit der
Gemeinschaft, die aus diesen Ordnungsprinzipien lebt, und mit dem Ta-
ter™ (Ziighart 19704, 163).

4.5. Erziehungsschwierigkeiten — tiefenpsychologische und psycho-
therapentische Aspekte

Nicht alle Disziplinschwieriglkeiten lassen sich mit geschickten Mafinah-
men beheben. Es handelt sich in vielen Fillen nicht bloff um Schwierig-
keiten im ,,Oberflichenverhalten™./Oft signalisieren diese Schwierigkeiten
personliche Notstinde, die sich in unangepafitem Verhalten dufiern. Zul-
liger (1960, 1963) sieht mehrere Ursachen fiir solches Verhalten: Eine
Utsache diirfte in feblgeleiteten Gewissensreaktionen des Kindes liegen.
So kommt es, dafl es durch sein undiszipliniertes Verhalten eine Strafe
provoziert, die es stellvertretend fiir ein anderes, noch unbewiltigtes Ver-
gehen auf sich nimmt. Weiteres erziehungsschwieriges Verhalten fiihrt
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Zulliger auf die Ursache zuriick, daf ein Kind disziplinarische Forderun-
gen (wie etwa das Stehlen von Siifligkeiten zu unterlassen) aus seelischen
Griinden nicht erfiillen kann, weil ihm die betreffenden (strafbaren oder
zumindest unangepafiten) Handlungen ein Ersatz fiir etwas sind, was
sich der Verhaltensbeobachtung entzieht, beispielsweise ein Ersatz fiir die
entzogene Vaterliebe (im Falle eines Scheidungswaisen etwa). Nicht nur,
dafl ein Kind eine Disziplinforderung nicht erfiillen kann, sondern auch,
dafl es sie, im Falle eines starken Lust- oder Triebwunsches, nicht erfiillen
will, kann Ursache von Erziehungsschwierigkeiten sein.\Oft sind es auch
die Charakteristika der spezifischen Umwelt wie etwa die Situation eines
Kindes in einer Plegefamilie (Verdingkinder), die Ursachen von schweren
Verhaltensst6rungen oder delinquentem Verhalten sind, weil eine Identi-
fikation mit oder eine liebende Zuneigung zu einer Pflegeperson nicht auf-
gebaut werden kann.

Zulligers Sicht ist im wesentlichen — sowohl fiir die Diagnose wie fiir die
Therapie — die tiefenpsychologische Sicht Freuds. Unter anderen Ge-
sichtspunkten — nimlich von der Tiefenpsychologie Adlers her — geht
Dreikurs in seinen Werken ,,Kinder fordern uns heraus® und ,,Psychologie
im Klassenzimmer® Erziehungsschwierigkeiten und deren Therapie an.
(Vgl. auch das Sammelreferat von A. Aepli-Jomini iiber Psychopathologie,
Psychodiagnose end Heilpidagogik in Band 5 dieser Reihe.)

4.6. Die Suche nach der besten Form der Schuldisziplin — bisto-
risch-pidagogische Aspekte

Mit der pidagogischen Literatur seit der Antike liegen zahlreiche Quellen
zum Studium des Disziplinproblems in seiner Entwidklung vor. Wir be-
schrinken uns in diesem Abschnitt auf einen skizzenhaften Abriff. Aus-
gangspunkt einer historisch-pidagogischen Betrachtung mag entweder die
urspriingliche Bedeutung des Begriffs disciplina in der romischen Antike
sein (vgl. 4.1.) oder die unterschiedliche Auffassung von Unterricht bei
den Griechen (scholae = Mufle) und den R8mern (disciplina = geistige
Zucht), die sich durch die ganze Geschichte hindurch in Form von ver-
schiedenen antithetischen Begriffspaaren stets wiederholt.

In der Spdtantike hebt Augustinus die Notwendigkeit des Antreibens
zum Lernen hervor, wihrend Quintilian schon damals die Problematik
des Lernzwangs sieht und die Lernbegierde des Kindes mit dessen freiem
Willen verkniipft wissen will. Eines ist aber der Interpretation der dis-
ciplina durch die beiden Autoren gemeinsam: die Sicherung einer még-
lichst bestindigen Lernbereitschaft oder Lernhaltung beim Schiiler.
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Im Mittelalter heifit Disziplin soviel wie Gehorsam; Gehorsam gegeniiber
Kirche und staatlicher Autoritit. Der Lehrer ist im allgemeinen der
Zuchtmeister, die Rute sein Attribut, denn korperliche Ziichtigung gilt
als wirksamstes Mittel gegen die Regungen des Bosen, die sich im Unge-
horsam und in der Eigenwilligkeit manifestieren.

Daf sich in der Zeit des Humanismus viele Stimmen nach einer humane-
ren Disziplin erheben, verwundert nicht. Erasmus wendet sich beispiels-
weise gegen die in Schulen gingige Priigelpidagogik und weist auf die
Diskrepanz zwischen solchen Erziehungsweisen und dem Eigenrecht des
Individuums hin. Der Ansporn zum Lernen liegt nach Erasmus in der
Zuneigung zum Lebrer, und dieser hat dafiir zu sorgen, dafl Lernen nicht
zur Last, sondern zur Lust werde.

Die Erhaltung der kindlichen Aufmerksamkeit zum Lernen bleibt weiter-
hin das Ziel der Schuldisziplin: ,,Denn, wie Hammer und Ambof} das
Fisen nicht recht gestalten, wenn die Zange fehlt, welche das Eisen zusam-
men hilt und dem Hammer sichere Schlige verbiirgt: so gelangen der
Lehrende und die Lehre selbst nicht recht an den Lernenden, wenn Furcht
und Ebrerbietung fehlen, welche die Gemiiter zur Aufmerksamkeit und
Sorgfalt gleichsam zusammenhalten® (Comenius zit. in Hagemeister 1968,
38). Comenius erkennt der Schuldisziplin eine dreifache Aufgabe zu: Die
Sicherung eines geordneten Unterrichts, die Fithrung zu einem sittlichen
Verbalten und das Zum-Lernen-Anbalten.

Gleichsam die Antithese dazu vertritt Rousseau, der in seinem Roman
,,Emile” auf die herkdmmlichen Disziplinierungsmafinahmen verzichtet.
Sind Disziplinierungsmafinahmen iiberhaupt berechtigt? So weit war in
der Fragestellung noch kein Pidagoge gegangen: Durch die disziplinie-
renden Mittel wird die sittliche Entwicklung des Kindes eher gehindert
als geférdert. Auf die Lernsituation beschrinke, zdhlt fiir Rousseau vor
allem die Wifbegierde des Schiilers, die nnunterbrochene Neugierde, die
das Kind von Gegenstand zu Gegenstand treibt und dabei seine Auf-
merksamkeit wachhilt und sein Selberwollen stets neu ausldst. Die Dis-
ziplinierung geschieht damit durch die jeweiligen Gegenstinde, durch den
,,Sachzwang®, also indirekt. Fiir die Erziechung in Rosseaus Roman mégen
diese Ansitze durchaus berechtigt sein. Sind sie es auch fiir die schulische
Unterrichtssituation? Pestalozzi, der Rousseaus Grundsitze der ,,indirek-
ten Disziplinierung® praktisch zu erproben suchte, erkannte zwar, daff
das Kind im ,,freien Horsaal der Natur® seine ersten und wichtigsten Er-
kenntnisse erwirbt, dafl dieses spontane Lernen aber durch einen gezielten
Unterricht erginzt werden mufl, fiir den sich die Notwendigkeit der Dis-
ziplinforderung aufdringt. '

Als ein einzigartiges Dokument zum Thema Disziplin ist Pestalozzis
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Stanser Brief zu betrachten, in dem er — gleichsam induktiv — versucht,
Vertrauen zu den Kindern aufzubauen, sie seine allseitige Sorge um sie
spiliren zu lassen und ihnen damit die Grundlagen fiir ein Zutrauen zum
Erzieher und zueinander, m. a. W. die Grundlagen fiir ein Beisammen-
sein zu vermitteln. Anders formuliert: Pestalozzi versucht, erzieherische
Praktiken, wie sie in der Familie gepflegt werden, auf eine gréfiere Ge-
meinschaft zu iibertragen.

Wie sehr sich die Erziehungsweisen von Familie und Schule unterscheiden,
hat Schleiermacher, von Hause aus Theologe und Religionsphilosoph,
deutlich hervorgehoben. Fiir ihn hat Disziplin — wir lassen es hier mit
diesem Hinweis bewenden — eine Funktion in der Verteidigung des ge-
meinsamen Lebens. Kant nennt in seiner Vorlesung iiber Pidagogik zwei
Dinge, die die Erzichung ausmachen: die ,,positive Erziebung®, d. h. die
Unterweisung, und die Disziplin, die nur ,,Fehler abhilt™ und im gesam-
ten Prozefl ,blof negativ® ist. Herbart unterscheidet drei Faktoren:
Neben dem Unterricht, dem Haupterziehungsmittel, und der Zudbz, die
,»den Unterricht zur Erziehung erginzt™, nennt er die Regierung der Kin-
der. Regierung geht auf Zuflere Ordnung aus, ist ein Mittel zur Massen-
lenkung; Zucht (von Ziehen — Erziehen!) dagegen erfordert die Kenntnis
individueller Unterschiede, und dazu ist der Lehrer offensichtlich nicht
in der Lage. Regierufig hat im Rahmen der gesamten Erzichung blof vor-
bereitende Wirkung (wie bei Kant die Disziplin). Sittlicher Wille wird
durch sie nicht geweckt. Nur die ,eigentliche Erziehung® fithrt das Kind
zum sittlichen Wollen, d. h. zur Selbstzucht.

Welches ist fiir den Lehrer der Hauptfaktor, wenn er die Bildung seiner
Kinder férdern will? Ist es eine ,,Summe von disziplinarischen Mitteln®
oder ist es der Unterricht selber? Diesterweg, der zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts diese Frage stellt, beantwortet sie fiir sich eindeutig: Der Unter-
richt selber mufl ein diszipliniertes Verhalten bewirken; fiir ihn ist Diszi-
plin eine Folge der Didaktik. Die Diskussion um die Schuldisziplin bleibt
wihrend des ganzen 19. Jahrhunderts ebenso wach wie widerspriichlich.
Nachdem sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts viele Pidagogen mit Protest
gegen die alte Schuldisziplin gewandt und neue Unterrichtsformen gefor-
dert haben, gelangt die Diskussion iiber die Formen der Disziplin mit der
Arbeitsschulbewegung wieder in sichere Bahnen: Die Arbeit wird das Mit-
tel zur Disziplinierung; so bei Montessori wie bei Kerschensteiner, die mit
ihrem Ansatz gar nicht weit von den 100 Jahre #lteren Ideen Diesterwegs
entfernt sind.

Petersen 16st in seiner Jena-Plan-Schule mit seinen ,,Vor-Ordnungen®
und dem Prinzip der Selbsterziehung in der Gruppe das Disziplinpro-
blem in eindriicklicher Weise, Schliefllich sei Neill mit seinem Summerhill
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als jiingste — und wohl oft miftverstandene — Interpretation des Dis-
ziplinproblems erwihnt, wobel zu erginzen ist, dafl Neill in der ,,Boys’

Town* von Father Flanagan (USA) einen — von der Publizistik we-:

niger hochgespielten — Vorldufer hatte.

4.7. Schiilermitverantwortung pidagogische und schultheore-

tische Aspekte

L Schiilermitverantwortung ist die Bezeichnung fiir ein freiwilliges, mog-
lichst aus eigener Initiative kommendes mitverantwortetes Beteiligtsein
der Schiilerschaft am Leben und an der Arbeit der Schule mit Hilfe der
dafiir vorgesehenen Einrichtungen, insbesondere der Schillervertretung™
(Scheibe/Bohnsack & Seidelmann 19663, 25; Hervorhebungen vom Ref.).
Im Hinblick auf die Disziplin bedeutet dies, dafl an die Stelle der Ord-
nung, die praktisch allein vom Lehrer oder der Schulleitung bestimmt
wurde, eine von der Schiilerschaft mitbestimmte Ordnung tritt, die von
ihr aber auch mitgetragen und gesichert wird. Diese Ordnung verlangt

wie die Ordnung des Lehrers vom Einzelnen Disziplin; diese ist aber

selbstauferlegt aufgrund der Bereitschaft, eine Ordnung zu respektieren. |
Fiir Scheibe (1968) sind drei Gesichtspunkte hinsichtlich der Schiilermit-
verantwortung wesentlich: (1) Mitverantwortung geht zusammen mit
Mitsprache, die durch die Delegation von Schiilern, die ,,Stellvertretung®,
gewihrleistet ist. Damit haben die Schiiler an einem Grundakte des or-
ganisierten Gemeinschaftslebens teil (Parallele zur parlamentarischen De-
mokratie). (2) Rechte und Pflichten werden den Notwendigkeiten und
Bediirfnissen der Gemeinschaft entsprechend in Form von Regeln (Scheibe
spricht von Spielregeln) in gegenseitigem Einverstindnis vereinbart. Sie
werden vom Schiiler befolgt, weil er eine innere Verpflichtung (in Eigen-
verantwortlichkeit) verspiirt. (3) Schiilerverantwortung soll durch einen
Stil gepriget sein, d. h. die Verhaltensweisen sollen dem entsprechen, was
die Schiilermitverwaltung will bzw. nicht will. Daraus kann das hervor-
gehen, was man als den ,,Geist™ bezeichnet, der in einer Schule herrscht, |
Aus einer so gearteten Schiilermitverantwortung und -mitverwaltung, die
von einem groflen aktiven Teil der Schiiler getragen wird, sich institutio-
nell bewishrt und von der Schulleitung und den einzelnen Lehrern gefdr-
dert und unterstiitzt wird, kann die Einrichtung eines- Schitlergerichts
herauswachsen. Ein solches ist gleichsam der institutionelle Ausdrudk der
Achtung vor den Regeln, die sich die Gemeinschaft gegeben hat. Nach
dem bisher Gesagten ist es einleuchtend, dafl eine solche Institution, die
iibrigens dem Gericht eines Staatswesens durchaus entspricht, nicht ohne
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echte Vorbereitung ins Leben gerufen oder gar von einer Schulleitung
bloff angeordnet werden kann. Schiilermitverantwortung wiirde sich in
einem solchen Fall unweigerlich als ein Praktizieren von leeren, fiir demo-
kratisch gehaltenen Verhaltensmustern erweisen.

Historisch geseher, ist die Schillermitverantwortung relativ jung:, Sie
wurde als ;,Schilerselbstregierung in der Reformpiidagogik der ersten
Jahrzehnte dieses Jahrhunderts (Kerschensteiner, Foerster, Lietz, Wy-
necken) propagiert und ist der Versuch, die Initiativkrifte und nicht zu-
letzt das ,,staatsbiirgerliche Bewufitsein® (Kerschensteiner) der Schiiler
zu wedsen und zu mobilisieren.’ Die allgemeinen pidagogischen Grund-
gedanken, die fiir eine Schillermitverantwortung sprechen, sind (1) die
Selbstindigkeit der Jugendlichen (durch Selbsttitigkeit zur Selbstindig-
keit, (2) die ,,Jugend* als eigene Lebensform (im Gegensatz zur Jugend
als entwicklungsmiflige Durchgangsform) mit der Aufgabe einer gewis-

~sen Selbsthildung, (3) die Schule als Ort gemeinsamen Lebens und nicht

* bloB als Stitte des Unterrichts und (4) der 'uersmrkte personale Bezug in

|

einem verdnderten Lebrer-Schiiler-Verbiltnis. |

Schiilermitverantwortung duflert sich aufler in der Mitsprache beim Erlaf}
von Ordnungen vor allem in der Mitwirkung an der Bildungsarbeit in
Form von Projekten und Aktionen (Idee von Dewey & Kilpatrick 1935).
Die Vertreter der Idee einer Schillermitverantwortung betonen, daff diese
Form von Schiilerengagement nicht nur dem Landerziehungsheim, der
Ganztagsschule oder Zhnlichen Einrichtungen angemessen ist, sondern mit
|einer gewissen pidagogischen Notwendigkeit auch in den Halbtagsschulen
 eingefiihrt werden sollte und kénnte, vorausgesetzt, dafl die institutionel-
tlen Voraussetzungen (Stellvertretung) dafiir geschaffen werden.

4.8. Disziplinarvergeben und Straffilligkeit bei Jugendlichen —
der juristische Aspekt der Disziplin

Abschliefend sei darauf hingewiesen, dafl jedes Schulgesetz Paragraphen
enthilt, die grobe disziplinarische Verstéfe zum ‘Thema haben. Der
Lehrer mufl die betreffenden Textstellen kennen. Fiir — juristisch gese-
hen — delinquentes Verhalten gilt das Jugendstrafrecht (Entwenden von
Mototfahrzeugen, Warenhausdiebstihle, Drogenkonsum u. liegen
auflethalb der Schulgesetzgebung). Es gehort zweifellos zur Ausbildung
des Lehrers von morgen, dafl er vom Juristen {iber die Probleme der Ju-
gendrechtsprechung und des Strafvollzugs bei jugendlichen Delinquenten
orientiert wird.
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4.9. Didaktische Hinweise

4.9.1. Arbeitstexte und Literatur fiir Studenten und Dozenten

4.9.1.1. Zum Wesen der Disziplin, der Autoritit und der Strafe

Fiiy den Studenten

Als Einfihrung in die Disziplinproblematik dienen die jeweils ersten
Kapitel aus

(1) Hagemeister, U. Die Schuldisziplin, Weinheim: Beltz, 1968: Erster
Teil: Die Disziplin — eine Phinomenanalyse, 15—34.

(2) Ziighart, E. Disziplinkonflikte in der Schule. Hannover: Schroedel,
19704: Erster Teil: Schulzucht als Problem, 8—30.

Eine klassische Darstellung des Disziplinbegriffs findet sich bei

(3) Fischer, A. Der Begriff der Disziplin. In: Rohrs, H. (Hrsg.) Die
Disziplin in ihrem Verbiltnis zu Lobn und Strafe. Frankfurt: Aka-
demische Verlagsgesellschaft, 1968, 14—25.

Als Vergleichstext zur Disziplinproblematik aus sowjetischer Sicht sind
die Ausfithrungen des heute noch fiir die Kollektiverzichung mafgeben-
den Pddagogen Makarenko (1888-1939) beizuziehen:

(4) Makarenko, A. S. Disziplin und Lebensordnung. In: Rohrs, H.
(Hrsg.) 1968, 2632, vgl. (3).

Zum Unterschied zwischen Amtsautoritit und Personlichkeitsautoritit
oder pidagogischer Autoritit:

(5) Geissler, E. E. Autoritit. In: Flitner, A. & Scheuerl, H. (Hrig.) Ein-
fiihrung in pidagogisches Seben wnd Denken. Miinchen: Piper,
19728, 8194,

(6) Lickert, H.-R. Statuswert und Rollenfunktion des Lehrers in der
modernen Gesellschaft. In: Rhrs, H. (Hrsg.) 1968, 188—196, vgl.
3).

Eine pidagogisch-psychologische Interpretation der Autoritdt findet sich
in

(7) Aebli, H. Drei Quellen der Autoritit. Schweiz. Lehrerzeitung, 1958,
Nr. 8, 3—10.

Zum pidagogischen Problem der Strafe:

(8) Nohl, H. Der Sinn der Strafe. In: Rohrs, H. (Hrsg.) 1968, 296—
305, vgl. (3).

(9) Schaller, K. Sinn und Grenze der Schulstrafe. In: Rshrs, H. (Hrsg.)
1968, 306—320, vgl. (3).

(10) Schmid, J. R. Antiautoritire, antoritire oder autoritative Erziehung?
Eine grundsdtzliche Abklirung. Bern: Haupt, 1971.
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Fiir den Dozenten

(11) Réhrs, H. (Hrsg.) Die Disziplin in ihrem Verbiltnis zu Lobn und
Strafe. Frankfurt: Akademische Verlagsgesellschaft, 1968.

Diese Textsammlung ist eine vortreffliche Quelle zum Thema Disziplin.
Aufler den genannten (3), (4), (6), (8) und (9) findet der Dozent eine
Reithe von weiteren Texten, die er seinem Unterricht zugrundelegen
kann. Besonders hingewiesen sei auf einen soziologischen und philosophi-
schen Text:

(12) Weber, M. Die Disziplinierung und die Versachlichung der Herr-

schaftsformen, 5—13.
(13) Jaspers, K. Autoritit und Freiheit, 99—-106.

Zu den Begriffen der Autonomie und der Heteronomie:

(14) Allport, G. W. Werden der Personlichkeit, Gedanken zur Grund-
legung einer Psychologie der Persdnlichkeit. Bern, 1958. Miinchen:
Kindler, 1974.

(15) Allport, G. W. Persénlichkeir, Struktur, Entwicklung und Erfas-
sung der menschlichen Eigenart. Meisenheim am Glan: Anton Hain,
19592,

- Zum Wesen und zur Entwidslung von Aggressionen

(16) Dann, H.-D. Aggression und Leisiung. Stuttgart: Klett, 1972,

(17) Schmitt-Mummendey, A. & Schmitt, H. D. Aggressives Verhalten,
Miinchen: Juventa, 1971.

(18) Berkowitz, L. Aggression: A Social Psychological Analysis. New
York: McGraw-Hill, 1962.

Im Text sind ferner erwibnt:

(19) Litt, Th. Féibren oder Wachsenlassen. Stuttgart: Klett, 196718,

(20) Ruppert, J. P. Erzieherpersonlichkeit und Stilformen der Erziehung.
In: Hetzer, H. (Hrsg.) Handbuds der Psychologie Bd. 10. Géttin-
gen: Hogrefe, 19592,

(21) Gabert, E. Die Strafe in der Selbsterziebung und in der Erziehung
des Kindes. Stuttgart 1951. (Menschenkunde und Erziehung, Schrif-
ten der Piddagogischen Forschungsstelle beim Bund der Freien Wal-
dorfschulen, 1.)

(22) Trapp, P. Zur Psychologie des Rechtsempfindens der Jugendlichen.
Schwarzenburg 1951 (Diss. Bern 1949).

(23) Riesman, D. Die einsame Masse. Hamburg: Rowohlt, 1958.
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4.9.1.2. Zum Problem des Erziehungsstils
Geeignete Texte fiir den Studenten
(1) Lippitt, R. & White, R. K. Eine experimentelle Untersuchung iiber
Fithrungsstil und Gruppenverhalten. In: Graumann, C. F. 8& Hedk-
hausen, H. (Hrsg.) Pddagogische Psychologie, Funkkolleg Grundla-
gentexte 1. Frankfurt: Fischer Taschenbuchverlag, 1973, 324—347.
(2) Lewin, K. Fithrungsstile in der Gruppe. In: Flitner, A. & Scheuerl,

H. (Hrsg.) Einfibrung in das pddagogische Seben und Denken.
Miinchen: Piper, 19726, 94-98,

Weiterfiibrende Literatur fiir den Studenten, Quellen fiir den Dozenten

(3) Herrmann, Th. (Hrsg.) Psychologie der Erziehungsstile. Géttingen:
Hogrefe, 1966.

(4) Eyferth, K. Methoden zur Erfassung von Erziehungsstilen. In: (3),
17-31.

(5) Tausch, R. Variablen und psychologische Zusammenhinge der sozia-
len Interaktion zwischen Erwachsenen und Jugendlichen. In: (3),
188—-203.

(6) Tausch, A.-M. & Tausch, R. Erzzebungspsychologze Géottingen: Ho-
grefe, 19716,

(7) Wurzbacher, G. Die Familie als Sozialisationsfaktor. Stuttgart: Enke,
1968.

(8) Peters, O. Soziale Interaktion in der Schulklasse. In: Ingenkamp, K.
(Hrsg.) Handbuch der Unterrichtsforschung. Weinheim: Beltz, 1972,
1805—1978.

Im Text sind ferner erwibnt:

(9) Adorno, T.W. et al. The authoritarian personality. New York, 1950.

(10) Anderson, H. H. et al. Studies of teachers’ classroom personalities
I, 11, II1. Appl. Psychol. Monogr. 1945, Nr. 6; 1946, Nr. 8; 1946,
Nr. 11. )

(11) Aronson, E. & Carlsmith, J. M. Effect of the severity of threat on
the devaluation of forbidden behavior. J. abnorm. soc. Psydbol.,
1963, 66, 584—588.

(12) Becker, W. C. Consequences of different kinds of parental dis-
cipline. In: Hoffmann, M. L. & Hoffmann, L. W. (Eds.) Review
of child development research. New York 1964, 169—208.

(13) Kornadt, H.-J. & Wirsing, M. Erziehungsmethoden und friihkind-
liches Verhalten. Psychologische Beitrige, 1960, 5, 383392,

(14) Lewin, K./Lippitt, R. & White, R. K. Patterns of aggressive be-
havior in experimentally created ,,social climates. J. soc. Psychol.,
1939, 10, 271-299.
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(15) Martin, J. G. The tolerant personality. Detroit 1964. ‘

(16) Shoben, E. J. The assessment of parental attitudes in relation to
child adjustment. Genet. Psychol. Monogr., 1949, 39, 101—-148.

Dazu die unter 5.11.1.2. aufgefiihrte Literatur zum Problem der Lehrer-

Schiiler-Interaktion.

4.9.1.3. Zur Problematik der Disziplinierung und der Erbaliung der
Klassendisziplin

Fiir den Studenten liegen zwei lingere einfilhrende Texte aus umfassen-
deren Werken vor: Der eine ist eine systematische Ubersicht, der andere
ein Untersuchungsbericht in 6. bis 10. Klassen:
(1) Smith, L. M. & Hudgins, B. B. Pédagogische Psychologie. Stuttgart:
Klett, 1971, 300—~345.
(2) Zighart, E. Disziplinkonflikte in der Schule. Hannover: Schroedel:
19704, Zweiter Teil: Originale und produktive Losungsversuche bei
Disziplinkonflikten, 31—141.

Die folgenden Beispiele sind Sammlungen von Fillen aus dem Unterricht
oder einzelne Fallstudien, die die Grundlage fiir Fallstudien in der Leh-
rerbildung liefern kdnnen:

(3) Henningsen, J. Peter stdrt. In: Flitner, A. & Scheuerl, H. (Hrsg.)
Einfiihrung in pidagogisches Seben und Denken. Miinchen: Piper,
19726, 51-70.

(4) Muth, J. Beginn eines Schultags. In: Flitner, A. & Scheuerl, H.
(Hrsg.) 19728, 3951, vgl. (3). _

(5) Brackenbury, R. L. Roger und der Geldbeutel. In: Flitner, A. &
Scheuerl, H. (Hrsg.) 19728, 30—39, vgl. (3).

(6) Biihler, Ch./Schenk-Danzinger, L. & Smitter, F. Kindheitsprobleme
und der Lebrer. Wien 1958.

(7) Lewin, K. Zur psychologischen Situation bei Lohn und Strafe. In:
Réhrs, H. (Hrsg.) Die Disziplin in ihrem Verbiltnis zu Lobn und

~ Strafe. Prankfurt: Akademische Verlagsgesellschaft, 1968, 296—306.

Fiir den Dozenten
Zahlreiche konkrete Angaben iiber Verhaltensweisen von Lehrern finden
sich in den Arbeiten von Tausch und Mitarbeitern; zusammenfassend in:
(8) Tausch, R. & Tausch, A.-M. Erziehungspsychologie. Gdttingen: Ho-
grefe, 19718,
(9) Redl, F. & Wattenberg, W. Mental hygiene in teaching. New York:
Harcourt, 1952. o
(10) Redl, F. & Weinmann, D. The aggressive child. Glencoe, Illinois:
Free Press 1957,
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Ein methodologischer Leitfaden zur Beobachtung und Evaluation von
Lehrerverhalten ist

(11) Flanders, N. A. Analyzing Teaching Bebavior. Reading (Mass.):
Addison-Wesley, 1970.

4.9.14. Zum Problem der Disziplin- und Erziebungsschwierigkeiten aus
tiefenpsychologischer und heilpidagogischer Sicht
Als Arbeitstexte kommen in Frage:

(1) Zulliger, H. Erziehungsschwierigkeiten beim ,,normalen® Kind. In: -

Flitner, A. & Scheuer], H. (Hrsg.) Einfiibrung in pidagogisches
Seben und Denken. Miinchen: Piper, 19726, 16—30.

(2) Zulliger, H. Uber Gewissensentwicklung und Gewissenserziehung,
In: von Bracken, H. (Hrsg.) Erziehung und Unterricht bebinderter
Kinder. Frankfurt: Akademische Verlagsgesellschaft, 1968, 3449,

(3) Moor, P. Das ungehorsame Kind und seine Erziehung. In: Réhes, H.
(Hrsg.) Disziplin in ibrem Verbiltnis zn Lobn und Strafe. Frank-
furt: Akademische Verlagsgesellschaft, 1968, 242255,

Weiterfithrende Literatuy:

(4) Zulliger, H. Schwierige Kinder. Zehn Kapitel zur Theorie und Pra-
xis der tiefenpsychologischen Erziehungsberatung und Erziehungs-
hilfe. Bern: Huber, 1951.

Wihrend Zulliger im wesentlichen von der Freudschen Tiefenpsycho-
logie ausgeht, wvertritt Dreikurs den individualpsychologischen
Standpunkt Adlers:

(5) Dreikurs, R. Kinder fordern uns beraus. Stuttgart: Klett, 1968.

(6) Dreikurs, R. Psychologie im Klassenzimmer. Stuttgart: Klett, 1970.

4.9.1.5. Zum Problem der Disziplin in bistorischer Sicht
Eine Zusammenfassung historischer Betrachtungsweisen der Disziplin fin-
det sich in ' '
(1) Hagemeister, U. Die Schuldisziplin. Weinheim: Beltz, 1968. Zweiter
Teil: Die Schuldisziplin — eine historische Untersuchung, 35—204.
Hier finden sich auch Angaben iiber weiterfithrende Literatur.

Fiir den Pidagogikunterricht gibt es u. a. noch die folgenden Texte:
(2) Rousseau, J.-J. Emil oder Uber die Erziebung. Stuttgart 1963.
(3) Pestalozzi iiber seine Anstalt in Stans. Weinheim: Beltz, 19732,
(4) Neill, A. S. Theorie und Praxis der antiautoritiren Erziebung.
Hamburg: Rowohlt, 1969.

(5) Reble, A. Geschichte der Pidagogik (Dokumentationsband). Stutt-

gart: Klett, 197512,
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Fiir den Dozenten:

(6) Comenius, J. A. Grofie Didaktik. Diisseldorf/Mﬁ-ndJLen 19602,

(7) Kant, I. Pidagogik. In: Kants Gesammelte Schriften Bd. IX. Hg. v,
d. Koniglichen Preuflischen Akademie der Wissenschaften. Berlin
1924.

(8) Weisskopf, T. Immanuel Kant und die Pdidagogik. Zirich: EVZ-
Verlag, 1970.

(9) Herbart, J. F. Pidagogische Schriften. Leipzig 1914. '

(10) Schleiermacher, F. Pidagogische Schriffen. 2 Binde hg. v. Weniger,
E. Miinchen 1957.

* (11) Diesterweg, F. W. A. Sidmtliche Werke Bd. 1 und 2. Berlin 1956.

(12) Kerschensteiner, G. Autoritit und Freibeit als Bildungsgrundsitze.
Leipzig 1924.

(13) Montessori, M. Kinder sind anders. Stuttgart 19522,

(14) Petersen, P. Der kleine Jena-Plan. Weinheim: Beltz, 197253,

4.9.1.6. Zum Problem der Schiillermitverantwortung

Fiir den Studenten: ‘ ) .

(1) Scheibe, W. Schiilermitverantwortung in pidagogischer ?mht. In:
Réhrs, H. (Hrsg.) Theorie der Schule. Frankfurt: Akademische Ver-
lagsgesellschaft, 1968, 103—115.

(2) Messerschmid, F. Das Schiilergericht. In: Rohrs, F. (Hrsg.) 1968,
116—120, vgl. (1). ‘ ‘

(3) Wagner, K. Schiilermitverantwortung in neuerer Sicht. Deutsche
Schule, 1963, 55,567 .

Fiir den Dozenten: .

(4) Scheibe, W./Bohnsack, F. & Seidelmann, P. .S'chzlilermztfuercmtfz?w~
tung, ibr padagogischer Sinn und ibre Verwirklichung. Neuwied:
Luchterhand, 19663. .

(5) Bohnsack, F. John Dewey’s Theorie der Schule. Pidagogische Rund-
schaw, 1964, 18, 249-271. )

(6) Dewey, J. & Kilpatrick, P. Der Projektplan. Weimar 1935.

Uber das Schulwesen in der DDR: '

(7) Franz, K. Erziebung im Schillerkollektiv. Berlin: Verlag Volk und

Wissen, 1963.

4.9.1.7. Zum Problem der Straffilligkeit bei Jugendlichen

(1) Trapp, P. Zur Psychologie des Rechtsempfindens der Jugendlichen.
(Diss. Bern) Schwarzenburg, 1951. ) .

(2) Zulliger, H. Helfen statt Strafen anch bei jugendlichen Dieben.
Stuttgart: Klett, 19678,
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Abb.8 Versuch einer strukturellen Zielbeschreibung
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l
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Philosophischer Aspekt:
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(3) Moser, T. Jugendkriminalitit und Gesellschaflsstruktur. Frankfurt:
Fischer, 1972.

(4) Sack, F. & Kénig, R. Kriminalsoziologie. Frankfurt: Akad. Verlags-
gesellschaft, 1968.

(5) Cohen, A. K. Delinguent Boys. New York: The Free Press,. 1971
(1951).

4.9.2. Tabellen und graphische Darstellungen

Zusammenhinge lassen sich oft in graphischen Darstellungen iibersichtlich
prisentieren. Als Vorlagen fiir Hellraumprojektorfolien eignen sich u. a.

(1) Zum Problem der Konsequenzen verschiedener Formen von Diszi-
plinierung durch die Eltern finden sich Graphiken und Tabellen,
insbesondere zum Aufsatz von Becker 1964 (vgl. 4.9.1.2.) in: Fend,
H. Sozialisierung und Erziebung. Weinheim: Beltz, 19714, 90 und
92-95.

(2) Schema der Abhingigkeit der Erziehungsstile von verschiedenen
Variablen nach Luedtke, H. Soziale Schichtung, Familienstruktur
und Sozialisation. Weinheim: Beltz, 1971, 140 (Graphik). (Der Bei-
trag wurde herausgegeben in b:e unter dem Titel Familienerziehung,
Sozialschicht und Schulerfolg.) \

(3) Familienstruktur und ihr Einfluff auf das individuelle Verhalten
eines Kindes nach Stapf, K. H. et al. Psychologie des elterlichen Er-
ziehungsstils. Stuttgart: Klett, 1972, 18 (Graphik).

(4) Strafandrohung, Annehmen einer Strafe in vektorpsychologischer
Darstellung (Graphik). Lewin, K. Strafandrohung im Erleben des
Kindes. In: Flitner, A. & Scheuerl, H. (Hrsg.) Einfiibrung in das
pidagogische Seben und Denken. Miinchen: Piper, 19726, 112—113.

(5) Sprachduflerungen von Erziehern und Lehrer-Studenten gegeniiber
Schiilern; Auswirkungen verschiedener Verhaltensformen Erwach-

“sener auf das Verhalten Jugendlicher. Tausch, R. & Tausch A.-M.
Erziebungspsychologie. Gottingen: Hogrefe, 19716, unter anderem
298, 300, 305, 346, 458 (Graphiken).

(6) Einschitzskala zum Training von Kindergarten-Eltern hinsichtlich
der Verminderung ihres lenkenden Erziehungsverhaltens durch ver-
mehrte Férderung der Selbstindigkeit von Kindern. Tausch, R. &
Tausch, A.-M. (19718), 288 (Tabelle); dazu 289 Trainingsiterms.

(7) Merkmalszusammenhinge der verbalen Interaktion zwischen Er-
ziehern und Jugendlichen. Tausch & Tausch 19718, 175 oder Peters,
O. Soziale Interaktionen in der Schulklasse. In: Ingenkamp, K.
(Hrsg.) Handbuch der Unterrichtsforschung. Weinheim: Beltz, 1970,
1945-1946.
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(8) Leitschema zur Erfassung von Konfliktfillen (Tabelle und Graphik).
Zighart, E. Disziplinkonflikte in der Schule. Hannover: Schroedel,
19704, 143—146.

4.9.3. Strukturelle Zielbeschreibung

Im vorstehenden Diagramm (Abb. 8) sind wiederum begriffliche Felder
und eine beschrinkte Anzah]l von Zusammenhingen aus dem Amwen-
dungsbereich Disziplin dargestellt, mit deren Hilfe Lernziele fiir die Kurs-
planung oder zu Priifungszwecken operationalisiert werden kénnen.

5. Soziales Lernen in der Schule

5.1. Einleitung: Es gibt kein Schulfach ,,Soziales Lernen®

rSoziales Lernen kann auf zweierlei Weise verstanden werden: Zum einen
ist es als Gegensatz zum individuellen Lernen im Unterricht zu verstehen;
es bezeichnet dann Lernsituationen wie den Gruppenunterricht oder die
Partnerarbeit, wo Lernprozesse aus der Auseinandersetzung mit andern
Schiilern resultieren. Zum andern aber heifit soziales Lernen in der Schule
soviel wie ein Kultivieren der sozialen Beziebungen zwischen den Schii-
lern einer Klasse mit dem Ziel, die Schiiler gemeinschafisfibig zu machen
(zunichst nur auf die Gemeinschaft der Klasse bezogen), wobei dem Leh-
rer die bedeutende Rolle eines Sozialisationsagenten oder — etwas weni-
ger vornehm ausgedriickt — eines Sozialarbeiters zukommt,

Daf ein Schiiler bei fehlerhaftem Vorlesen von seinen Mitschiilern aus-
gelacht, dafl ein durch Krankheit ungeschickter Knabe am Mitspielen in
der Klassenmannschaft gehindert wird oder daf sich ein anderer Schiiler
mit Taschengeld ,,Freunde® kauft, zeigt die Notwendigkeit, soziale Be-
ziehungen (letztlich die Achtung vor der Menschenwiirde) bzw. soziales
Interagieren’ (Riicksicht nehmen, Freude machen usw.) { zu lehren und zu
w\lernen. - .

Die Schule erfiillt damit einen Teil ihres Bildungsauftrages im weitesten
Sinne: den Sozialisationsauftrag, der im Ficherkanon nicht ausdriicklich in
Erscheinung tritt. ;[ ‘

~
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5.2. Der Sozialisationsauftrag der Schule — sozialpsychologische
Aspekte

Als Sozialisation kann man den Prozef bezeichnen, durch den sich ein
Individuum die Verbaltensweisen, Werthaltungen (Normen und Verhal-
tensregeln) und Erwartungen (Rollenerwartungen) aneigoet, die es dazu
befihigen, bestimmte Rollen in einer Gemeinschaft (oder allgemeiner: in
der Gesellschaft) zu tibernehmen. | Ein solcher Sozialisationsprozef beginnt
lingst vor dem Eintritt des Kindes in die Schule im Rahmen der Familie.
Stimmen Normen und Werte der Familie mit denen der Schule bzw. des
einzelnen Lehrers iiberein, so setzt sich die Sozialisation ungehindert
fort:|fiir die Klassen- und Schulgemeinschaft wesentliche Fihigkeiten des
Schiilers sowie seine Erwartungen gegeniiber sich selber (Selbstkontrolle)
werden gefSrdert, weiter entwickelt und so ausgeformt, daf sie den gin-
gigen gesellschaftlichen Anforderungen geniigen.

Der Schule kann auch eine Funktion der ,,Umsozialisierung™ zukommen,
wenn die Normen und Werte des vorschulischen Erziehungsmilieus mit
denen der Schule nicht iibereinstimmen.| Das ist dann der Fall, wenn
Kinder aus{fremden Kulturbereichen) ‘bei uns emgeschult werden (vgl.
Anwendungsbereich 6.;»Gasmrbezterkmdeﬂ). Zu einer weniger erwiinsch-
ten Umsozialisierung kann es kommen, wenn bei Eltern und Lehrer
progressive und konservative Normen einander gegeniiberstehen. |

Verschiedene Richtungen der Psychologie befassen sich mit der Frage, wie sich
die Sozialisation im einzelnen vollziehe, mit andern Worten, wie das Kind zu
den wiinschbaren Verinderungen seines sozialen Verbaltens komme.

(1) Die Sozialpsychologie verwendet das Erklirungsmodell der Imitation: Norm-
konformes Verhalten wird iiber die Imitation der Erwachsenenvorbilder gelernt.
Der Begriff der Imitation ist leider vieldeutig. Er bezeichnet ein Reaktionsmuster
(Bhnlichkeit mit dem Modell), einen unbekannten psychologischen Prozef oder
eine sebr allgemeine psychische Tendenz (wie ein Modell sein und tun zu wollen).
Vor allem erklirt der Begriff die Mechanismen nicht, die zur Imitation (also dem
Resultat) fiihren oder die den Imitationsprozef} ausldsen.

(2) Die psychoanalytische Theorie versucht die Prozesse der Sozialisation mit
Hilfe des Begriffs der Identifikation zu erkliren. Fiir Freud ist die Identifikation
der zentrale Mechanismus fiir die Entstehung des Uberich und die Ubernabhme
der Geschlechtsrolle (dazu zusammenfassend bei Fend 19714, 182—187).

Freuds Identifikationsbegriff hat nicht iiberall Zustimmung gefunden, wird aber
im Zusammenhang mit der Entwicklung des Gewissens immer wieder verwendet.
Sears (1957) spricht auch von der Identifikation: Durch Identifikation werden
vom Kind gewisse Qualititen, Rollen und Anforderungen, d. h. Verhaltensstereo-
type, Temperamentsmerkmale, Muster von Pflichten, Einstellungen und standar-
disierte Verhaltensformen iibernommen. Identifikation ist ein langer Prozefl der
Ubernahme von Werten, Normen und moralischen Standards und fihrt schlief}-
lich zur Gewissensentwicklung und zu normativen Orientierungen.
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Sozialpsychologen wie Secord & Backman (1964) suchen nach erklirenden Fak-
toren fiir den Identifikationsprozefl. Sie nennen — ausgehend vom Modell, mit
dem sich jemand identifizieren soll — verschiedene Formen der Verstirkung
(reinforcement), den Liebesentzug, soziale Macht und Ahnlichkeit mit dem Ler-
nenden.

Man formuliert auch: Sozialisation ist der Prozef der Internalisierung (Verinner-
lichung) von Kulturmustern, Normen und Werten.

Wann hat ein Kind eine Norm internalisiert? Blofles Wissen um die Norm ge-
niigt offensichtlich nicht, sonst wiire die Verletzung von Normen nicht so hiufig.
Normen miissen mit der affektiven Personlichkeitsstrukiur enger verkniipft sein.
Sie miissen positiv gewertet werden, wenn sie zu Schuldgefiiblen fiihren sollen,
auch wenn keine duflere Bestrafung droht.

Internalisierung fiihrt zu ,innengeleitetem™ Verhalten (Riesman 1961, vgl. auch
Anwendungsbereich Leistung 1.4.). Auch der Begriff der Internalisierung hat in-
dessen blof} beschreibenden, nicht aber erklirenden Wert.

(3) Man hat unter‘*lﬁtntlyeoretzscben Gesichtspunkten \(vgl. Sammelreferat Mon-
tada im Band 2 dieser Reihe) versucht, den Sozialisierungsprozef zu erkliren.

{Durch Konditionierung lassen sich aber die Verhaltensweisen, die ein Kind von

seinen Eltern tibernimmt, nicht ohne weiteres erkliren, denn das Konditionie-
ren hat lediglich zur Folge, dafl alte Verhaltensweisen durch nexe Reize aus-
gelost werden konnen. Bestimmte Formen des Konditionierens (operantes Kon-
ditionieren) konnen d1e raschen und unmittelbaren Lernprozesse bei der Uber-
nahme sozialer Verhaltensweisen nicht verstindlich machenBandura und Wal-
ters (1963) ist es gelungen, newe Lernprinzipien aufzuzeigen, die die Veridnderung
des Sozialverhaltens erkliren: das Beobachiungslernen und die stellveriretende
Verstirkung: Ein Kind kann durch Beobachtung des Verhaltens von Modellen
(z. B. seiner Mutter) lernen, ohne daf} es unmittelbar eine Verhaltensinderung als
-Reaktion zeigen miifite. Die Verstirkung kann stellvertretend erfolgen insofern,
als sie im gesamten sozialen Zusammenhang liegt, d. h. im erfolgreichen Verhal-
ten des Modells. Fiir die schulische Sozialisation ist das Modell Nummer eins, das
der Schiiler beobachtet und imitiert, der Lebrer.\Soziales Lernen wird sich dem-
nach zum grofiten Teil iiber die Beobachtungen der Schiiler an ihrem Lehrer voll-
ziehen. Die Schiiler ibernehmen den Verhaltensstil und die persénlichen Verhal-
tensstereotype des Lehrers in mehr oder Wemger weitem Umfange und machen
Sie zu Mustern ihrer eigenen Interaktionen. Es ist daher zu erwarten, dafl es der
Lehrer durch seine Stellung in der Hand hat, giinstige Interaktionsmuster zur
Imitation anzubieten.

(Wir verweisen auf die Ausfilhrungen zum Thema der Lebrer-Schiiler-Interak-
tion und der Erziebungsstile im Anwendungsbereich Disziplin, 4.3., 4.9.1.2. so-
wie 5.10.1.2.)

5.3. Soziale Faktoren in der Intelligenzentwicklung und die soziale
Bedingtheit des Lernens — soziale und kognitive Aspekte

Nachdem wir im vorangegangenen Abschnitt soziales Lernen im Hin-
blick auf die sozialen Verhaltensweisen betrachtet haben, richten wir im
folgenden unser Augenmerk auf die Bedeutung sozialer Interaktionen fiir
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kognitive Aufbanprozesse (Lernen) und fir die Entwicklung der Intelli-
genz. In seinem Buch ,,Psychologie der Intelligenz widmet Piaget den
sozialen Faktoren der geistigen Entwicklung ein bedeutsames Kapitel:
Die geistige Entwicklung ist unentwirrbar mit dem sozialen Leben ver-
quickt, nimlich (1) durch das Zeichensystem der Sprache, das auf gesell—
schafilicher Konvention beruht, (2) durch die kulturgebundenen Inbalte

der Austauschprozesse zwischen Individuen und der Gesellschaft und (3

durch die verschiedefien Regeln und Gesetzma/s’zgkezten die das Denken
des Individuums beeinflussen oder besummeﬂAus der Sicht des sozialen
Verhaltens charakterisiert Piaget die geistige Entwicklung durch eine Los-
Iosung des Kmdes von seinem/ Egozentrzsmus,t d. h. von der Verhaltens—
Standpunkt aus zu fﬁhren.%Erst die Koordination verschiedener Gesichts-
punkte, die eine Auseinandersetzung mit Individuen, d. h. soziale Pro-
zesse, voraussetzt, filhrt zum Aufbau der fiir die Operationen (im Sinne
Piagets) kennzeichnenden Denkstruktur der ,,Gruppierung®.},,Die Grup-
pierungsgesetze sind nichts anderes als die Regeln, welche die gegenseitige
Ubereinstimmung der Partner und die Kohirenz ihres Spiels sichern. Ge-
nau gesagt ist jede im Denken eines Individuums verinnerlichte Gruppie-
rung ein System von Operationen, und die Zusammenarbeit bildet das
System der zusammen ausgefithrten Operationen, d. h. im eigentlichen
Sinn: der(Ko operationen” (Piaget 1947, 186).)

"Nicht nur die Intelligenzentwicklung, sondern jeder Lernprozef ist so-
zial bedingt oder zumindest mitbedingt, so wie sich das Gelernte seiner-
seits wieder im sozialen Bereich auswirkt. Schulisches Lernen ist durch die
soziale Situation gekennzeichnet: der Schiiler lernt in einer Gruppe, der
Schulklasse; seine Lernbereitschaft und Art des Lernens ist durch die So-

_zialstruktur eben dieser Gruppe mitbestimmt. Correll (1965) sieht Lernen

nicht blof} als eine Funktion der Motivation, sondern dazu als eine Funk-
tion der Antizipation (Vorwegnahme) der Gruppenreaktion (vgl. Cor-
rell in Meyer 1970, 51),
In diesem Zusammen\hang interessiert es freilich, wie sich die soziale
Stellung eines Schiilers (sein Ansehen, seine Gruppenzugehdrigkeit usw.)
auf sein Lernen und damit auf seine Schulleistung auswirkt. Hohn (1967)
hat eine relativ hohe Ubereinstimmung zwischen sozialer Integration und
Schulleistung festgestellt. Es muf} in diesem Zusammenhang aber darauf
hingewiesen werden, dafl die Korrelation zwischen diesen beiden Berei-
chen kein Kausalverhiltnis ausdriicken mufi.
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5.4. Das Erfassen der Sozialstruktur einer Klasse — ein methodo-

logischer Aspekt

Der Lehrer, der davon iiberzeugt ist, dafl Erziehung und Unterricht, die
die Entwicklung sozialer Beziehungen vernachlissigen, Stiickwerk sind,
wird sich fragen, auf welche Art er iiberhaupt die sozialen Beziehungen
in seiner Klasse feststellen kann. Einerseits kann er seine Schiiler beobach-
ten. Dabei wird er viele soziale Interaktionen verfolgen kdnnen; man-
ches aber wird ihm verborgen bleiben.| Jede Schulklasse ist ein soziales Ge-
bilde, das durch zwei bestimmte Ordnungen determiniert ist: durch die
formelle und — weit mehr — die informelle Ordnung. Die formelle Ord-
nung ist die Summe der geltenden Bestimmungen und Gesetze der Schule
sowie der ,,offiziellen* Normen und Werte, die durch den Lehrer vertre-
ten werden., Diese Ordnung sagt aber nichts iiber die sozialen Gegeben-
heiten unter den Schiilern einer Klasse aus, weder iiber die soziale Posi-
tion, (den sozialen Rang noch iiber die Selbsteinschitzung einzelner Schii-
ler. Solche sozialen Momente werden zur Hauptsache von der informel-
len Ordnung reguliert,jener Ordnung unter den Schiilern, die sich vom
ersten Schultag an meist ohne Zutun des Lehrers einspielt. Die informelle
Ordnung hat nach Schenk-Danzinger (19714) einige charakteristische
Merkmale:|
(_ (1) Eine vertikale Gliederung der Klasse im Sinne einer Rcmgordnung
Die Rangordnung sagt etwas iiber das soziale Ansehen aus, das ein Schii~
ler in der Klasse geniefit.[Die Beurteilungskriterien sind mannigfach und
sind u. a. bedingt durch die allgemeine Leistungsfihigkeit, die K&rper-
stirke und die Verlifllichkeit bei Knaben und die Gepflegtheit und das
~hiibsche Aussehen bei Mddchen. |

(2) Eine horizontale Gliede/r;}ng der Klasse ergibt sich aufgrund der

sozialen Integration der Schiiler in die Klassengemeinschaft: Es gibt
Kern-, Mitte-, Rand- und Auflenstehende, also die Fiihrer und Stars der
Klasse sowie die Spezialisten (in einem Gebiet), die Angehdrigen von
meinungsbildenden Gruppen, die relativ isolierten Freundespaare und
ichlieﬁlich die Nichtbeachteten und die Verstofienen. |

|(3) In der informellen Ordnung bilden sich fiir die Klasse verbindliche
Wertsysteme, ,,6ffentliche Meinungen™ und andere kollektive Verbhaltens-
tendenzen aus (kollektive Aggressivitit beispielsweise), die der Lehrer
nur teilweise zu beeinflussen vermag! lund oft auch — als Auflenstehender
— hiufig nicht wahrnimmt. 4

Lichtenberger (1960, 34) hat wohl recht, wenn er bemerkt: ,,Es kann kein
gutes Zusammensein, kein fruchtbringendes Klassen- und Erziehungs-
klima geben, wenn der Berufserzieher in seiner formellen sozialen Ord-
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nung den vertikal nach unten gerichteten Druck autoritir und einseitig
ausiibt und das Vorhandensein des informellen sozialen Beziehungsge-
flechts weder kennt, noch um seine Bedeutsamkeit weifl.”

Dem Lehrer, der die Sozialbeziehungen unter den Schiilern einer Klasse
zu seinem pidagogischen Anliegen macht, steht eine Hilfswissenschaft zur
Verfiigung: ‘die Soziometrie. Der Ist-Zustand der Sozialbeziehungen in-
nerhalb einer Klasse lafit sich aufgrund einer Befragung in einem Sozio-
gramm festhalten als blitzlichtartige Fixierung der bestehenden positiven
und auch negativen Beziehungen. Die soziometrische Erhebung besteht
darin, daf} jedes Kind einer Klasse andere Kinder wihlen (u. U. auch ab-
lehnen) darf, mit denen es zusammenarbeiten (Leistungskriterium) oder
die es zu einem PFest (Beliebtheitskriterium) éinladen mochte.Die Auswer-
tung des Soziogramms liefert Angaben iber die soziale Stellung einzelner
Schiiler, vor allem aber {iber die Sozialstruktur der ganzen Klasse (Grup-
penbildungen).

Das Soziogramm ist ein Hilfsmittel. Es ist nur dann sinnvoll, ein Sozio-
gramm aufzunehmen, wenn die Absicht besteht, die Ergebnisse mit Hilfe
der mdglichen Sozialformen des Unterrichts (z. B. mit Partner- oder
Gruppenarbeit, projektzentriertem Unterricht u. 4.) in sozialpidagogische
Mafinabmen umzusetzen, d. h. beispielsweise die als auflenstehend erkann-
ten Schiiler durch gezielte und auf die Resultate des Soziogramms bezo-
gene Mafinahmen in eine Arbeitsgruppe zu integrieren. Ein solches Vor-
gehen erfordert freilich weitere soziometrische Erhebungen zur Kontrolle
der verinderten Sozialbeziehungen:(Immer wieder geht es darum, be-
stehende positive Beziechungen zur Integration (oder Reintegration) von
randstindigen Schiilern auszuniitzen und die sozial belastungsfdhigen
Gruppen mit Aufgaben sozialer Hilfe an ausgewihlte Schiiler zu be-
trauen. Fiir den Lehrer werden soziometrische Erhebung und Lehrerbeob-
achtung zwei komplementire Verfahren, von denen jedes seine besonde-
ren Vorteile behilt. )

5.5. Sozialformen des Unterrichts in pidagogischer Sicht

In besonders deutlicher Weise hat Petersen (1881-—1952) versucht, die
bisherige Sozialform der Schule mit ihren Altersklassen, ihren Fach- und
Stundenplinen in Frage zu stellen. In seinem ,,fenaplan® postuliert er
eine Lebensgemeinschaflsschule, in der eine Erziehung zum Sozialverhal-
ten in verschiedenen sozialen Unterrichtsformen (Gruppe, Kreis u. a.)
die Grundlage der schulischen Ausbildung darstellt. Petersens Ideen grei-
fen auf die Ansitze der Reformpidagogik der Jahrhundertwende zu-
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riick, die den Unterricht als ein sozialisierendes Medium erkannt hat und
durch entsprechende didaktische Prinzipien zu gestalten versuchte. Wir
finden diese Ansitze in der sogenannten Arbeitsschulbewegung in der
Interpretation von Kerschensteiner (1969) und vor allem von Gaudig
(19692).

5.6. Gruppenunterricht: soziales Lernen in seiner doppelten Be-
deutung (vgl. 5.1.) — didaktische Gesichtspunkte

'ﬂon Gruppenunterricht sollte man nur dort sprechen, wo Schiiler ihre
.individuellen Fihigkeiten aufgrund einer intensiven Auseinandersetzung
mit Mitgliedern einer Kleingruppe entwickeln konnen. (Oft wiirde man
besser vom ,,Arbeiten in Gruppen® sprechen, wo Schiiler riumlich oder
thematisch gruppiert werden, ohne aber miteinander zu interagieren.) Die
individuellen Fihigkeiten, die hier entwickelt werden, sind kognitiver
und sozialer Art: die Fihigkeit, durch die Diskussion eine Kette von
Vermutungen zu einem LOsungsweg zu reinigen, der jedem Wenn und
Aber widersteht, und die Fihigkeit, dies unter Acbtung der Ansichten
anderer zu tun und rur der Kraft des besseren Argumentes folgend. |
{ Unterrichtssituationen zu entdecken, die eine solche Arbeit in Kleingrup-
pen erméglichen und zugleich rechtfertigen, ist nicht immer leicht. Viele
Arbeiten, etwa solche, die zu einer Selbstkontrolle fithren sollen, werden
besser vom einzelnen Schiiler allein geldst. Gespriche iiber bestimmte the-
matische Bereiche gehen die ganze Klasse an. Situationen aber, in denen
etwas erforscht oder in denen genau definierte Probleme gel8st werden
kdnnen, in der die Kinder sich gegenseitig in einer Fertigkeit trainieren
konnen (gegenseitiges Abfragen, Vorlesen oder Vortragen, Turniibungen
usw.) oder in denen etwas konstruktiv angegangen werden kann oder
mufl (physikalische Probleme, sprachliche Gestaltung einer Sitvation),
lassen sich gruppenweise meistern. In solchen unterrichtlichen Situationen
sind Sozialisierung und Individualisierung gleichermaflen Zielvorstellun-
gen. |
Die Fishrung des Gruppenunterrichts setzt eine Reihe von didaktischen
Mafinahmen und Entscheiden voraus, die wir an dieser Stelle nicht erdr-
tern wollen (vgl. 5.10.1.6.). Wir fragen aber, ob sich der Gruppenunter-
richt als Medium sozialen Lernens vom Erfolg her gegeniiber dem fron-
talen Klassenunterricht rechtfertigen lifit/ Dietrich (19712)!skizziert mit
aller Vorsicht mefbar bessere Leistungen von Schiilern eines Parallelver-
suchs, die in einem gruppenunterrichtlichen Verfahren geschult worden
sind. (Die Kontrollgruppe wurde in herkdmmlicher Weise, also im Fron-
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talunterricht gefordert.), Eine Uberlegenheit von statistischer Signifikanz
stellte ex fest

— in der Reproduktion von Wissensbestinden

— in der Beherrschung geistiger Arbeitstechniken

— in sozialen Verhaltensweisen: Die feststellbare Kontaktstruktur war
enger, Zusammenarbeit, Zusammengeh8rigkeit (Kohision) und Diszi-
plin lagen einem pidagogisch wiinschbaren Verhaltensniveau niher als
in der Kontrollgruppe. ‘

— in der im Vergleich zur Kontrollgruppe gréfleren Verinderung der
Leistungs- und Sozialpersdnlichkeit, vor allem im Hinblick auf die
Aktivitit der Mitarbeit, die Produktivitit der Mitarbeit, die Arbeits-
intelligenz und die Verhaltenssteuerung einerseits (Leistungspersdnlich-
keit) und das Kontaktverhalten, die soziale Einordnung und die So-
zialaktivitdt (Sozialpersdnlichkeit) andererseits (vgl. Dietrich 19712,
181)..

Als wesentliche Bedingungen fiir einen fruchtbaren Gruppenunterricht er-
wihnt Dietrich nebst dem Fithrungsstil des Lebrers und der Lernart der
Schiiler ein (auf den ersten Blick blof8) organisatorisches Moment, das aber
einen Grofiteil der Motivation bestimmt und fiberdies die Problemstruk-
turierung antizipiert:|die Arbeitsanweisung, die der Lehrer gibt und von
deren Qualitit das Gelingen der Gruppenarbeit in erheblichem Mafe ab-
hingt.|

Die Ergebnisse einer Untersuchung von/ Schell (1972)1 ‘tiber Partnerarbeit,
im Unterricht erginzen diejenigen von + Dietrich. Sie hebt insbesondere
hervor,

— daf} sich ein Wechsel von individueller und kooperativer Arbeitsweise

im Vergleich zu ausschlieflicher Finzelarbeit giinstig auf den Lern-
erfolg auswirkt,

— dafl Schiiler mit kooperativer Lernerfahrung den individuell Ler-
nenden ‘bei Aufgaben von hohem Schwierigkeitsgrad iiberlegen sind
(wihrend sich bei leichten Aufgaben kein Unterschied zeigt),

— daf hinsichtlich der kognitiven Leistung keine Vor- oder Nachteile
nachgewiesen werden kénnen, wenn man die Leistungsgruppen bo-
mogen oder heterogen zusammensetzt (hinsichtlich mdglicher Nachteile
im Hinblick auf soziale Interaktionen bei homogener Leistungsgrup-
penbildung vgl. Anwendungsbereich Leistung 1.6.1.),

— dafl kein Nachweis erbracht werden konnte, dafl zunehmende Ko-
operation eine Angleichung der Lernleistungen von Partnern bewirkt,

— und dafl zumindest tendenziell die Lernleistung von der Einstellung
zur einen oder andern Arbeitsform (kooperativ oder einzeln) abhingt. |
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{_Der Gruppenunterricht ist nicht, wie oft angenommen wird, ein Heilmit-

tel fiir einen schlecht funktionierenden Frontalunterricht. Er setzt nim-
lich ein besonderes und im Vergleich zum herkémmlichen Unterricht in
verschiedener Hinsicht intensiviertes Engagement des Lehrers voraus.
,» Yor allem miissen zunichst einmal die ’notwendxgen Voraussetzungen'er-
fiills sein, ohne die keine gedeihliche Gruppenarbeit zustande kommt.| Da-
zu gehdrt in erster Linie die Formierung der Klasse zur echten pidagogi-
schen Gruppe, die vorgingig bis zu einem gewissen Grad bereits geleistet
sein mufl, ehe man mit Gruppenunterricht einsetzen kann. Gruppenunter-

* richt ist kein Mittel zur primiren Leistungs- und Sozialerziehung der

Klasse, sondern setzt selbst bereits ein bestimmtes Leistungs- und Sozial-
niveau der Klasse voraus; erst dann, wenn dieses Niveau erreicht ist,
d. h. wenn in der Klasse bestimmte Formen und Inhalte der Kooperation
und des Zusammenlebens angebahnt worden sind, ist Gruppenunterricht
sinnvoll und als ein sekundires Mittel zur Verbesserung des Leistungs-
und Sozialniveaus der Klasse und der Schiiler von grifiter Bedeutung®
(Dietrich 19712, 188). 1

Die hier referierte Ansicht von Dietrich scheint zumindest in gewisser
Hinsicht problematisch. Viele Lehrer werden sie sich gern zu eigen ma-
chen und ihren Verzicht auf die Planung und Durchfithrung von Grup-
penunterricht damit begriinden, daff ihre Klasse das nétige Leistungs- und
Sozialniveau noch nicht erreicht habe, daf} sie dazu noch nicht reif sel.
Soziale Interaktionen sollten vor allem durch soziales Interagieren er-
lernt werden. Gruppenunterricht aber ist das Feld fiir besonders inten-
sives soziales Interagieren — und zwar schon von der ersten Klasse an.
‘Das jeweilige Arbeitsziel wird anfinglich stirker sozial als kognitiv ak-
“Zentuiert sein, d. h. der Lehrer wird den zu bearbeitenden Stoff eng be-.
grenzen und vor allem einen solchen auswihlen, der intellektuell rela-
tiv leicht zu bewiltigen ist und in erster Linie zur Kooperation anregt
oder zwingt.\Dementsprechend wird auch -die Besprechung der ersten
Gruppenarbeiten vorwiegend auf die Probleme der sozialen Interaktio-
nen gerichtet sein, jedenfalls weit mehr als auf den stofflichen Anteil.
Kurz:{Gruppenarbeit kann vor allem mit Hilfe der Gruppenarbeit geiibt
werden. Daf} es freilich vorbereitende Mafinahmen vor allem von sozialer
Relevanz gibt, soll im folgenden Abschnitt gezeigt werden. Sie liegen
aber auf einem wesentlich elementareren Niveau, als Dietrich annimmt. -
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5.7. Soziales Lernen — unterrichtspraktische Aspekte

Wenn man akzeptiert, dafl der Lehrer das Modell und das Beobachtungs-
lernen (vgl. 5.2.) der Mechanismus des sozialen Lernens darstellt, dann
ist es folgerichtig, den ersten Schultag als den Beginn des sozialen Lernens
in der Schule zu betrachten. Im Verlaufe der nachfolgenden Schuljahre
diirfte jeder Lebrerwechsel neue Moglichkeiten sozialen Lernens in einer
. Klasse bringen.'

Betrachten wir einige Bedingungen im Anfangsunterricht, die soziale In-
teraktionen stéren, hindern oder verunmdglichen kdnnen: Kinder kennen
einander noch gar nicht beim Namen, sie héren oder schauen einander im
Unterrichtsgeschehen nicht zu, sie haben keine Mbglichkeit, Aussagen
ihrer Kameraden auf ithre Qualitit hin zu beurteilen, sie lassen nur die
eigene Meinung gelten, sie fallen andern ins Wort, sie lachen {iber Aus-
sagen, die ihnen merkwiirdig oder falsch vorkommen, sie lachen Kinder
aus, die oft unkonventionelle Antworten geben, bevor sie deren Inhalt
iiberpriift haben. Da im Anfangsunterricht die Schiiler tatsichlich relativ
stark lehrerzentriert sind, ist das Modellverhalten des Lehrers — insbe-
sondere in Situationen von Schiilerfehlverhalten — von ausschlaggeben-
der Bedeutung. Der Lehrer wird im Anfangsunterricht seine Schiiler mit
Namen ansprechen und sie dazu fithren, auch ihre Kameraden nament-
lich zu nennen (,,Irene, meinst du das so . . .?»“ oder ,,Nein, Rolf, ich habe
am Radio gehort, dafl...”) Die Nennung der Namen fithrt schon bei

Schulneulingen, die sich erst seit kurzem kennen, zu personlichen Bezie- -

hungen.

Das Zuhdren wird der Lehrer im Schiilergesprich dadurch zu f5rdern wis-
sen, dafd er grundsitzlich keine Schiillerantworten wiederbolt, um die
Bedeutung der kindlichen Aussage nicht zu schwichen, sondern viel eher
dann und wann eine bedeutungsvolle — oder auch eine zu leise vorge-
tragene — Auflerung vom betreffenden Schiiler wiederholen liflt. (Zur
Schulung des Horens und Zuhbdrens auflerhalb der Gesprb’.chssituatiéh gibt
es zahlreiche Ubungen aus dem Kreis der Schweizer Heilpidagogin
Scheiblauer; vgl. Pfisterer 1971.) Mit Hinweisen des Lehrers wie ,,Viel-
leicht méchte jemand von euch Heidi eine Antwort geben®, legt der Lehrer
den Grundstein zu spiterer Diskussion. Er versucht nur ins Gesprich ein-
zugreifen, wenn es seine Sach- und Entscheidungskompetenz erfordert.\Die
eben aufgezeigten Verhaltensweisen betreffen zur Hauptsache organisa-
torische Moglichkeiten, soziale Kontakte herzustellen. Diese bediirfen in
der Folge der bewufiten Pflege.

Die oft geiuflerte Bemerkung, Erstklidfller seien fiir das' Schiilergesprich|
noch nicht reif, ist sicher problematisch. Wie die Beispiele zeigen, griindet
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es auf Lernprozessen, die der Lehrer anregt, nicht auf Reifung. Der Leh-

rer wird im Falle von offensichtlich falschen Antworten, ohne zu verlet-

zen, korrigieren oder korrigieren lassen, wobei er durch das Herausstellen
von Gesichtspunkten versucht, die Korrektur einsichtig zu machen. Er

wird falsche oder fehlerhafte Aussagen auch abfangen konnen — u. U.

auch einmal lachend — und in einen kognitiven Gesamtrahmen stellen:

,,Ich bin froh, Renate, dafl du das gesagt hast. Jetzt wissen wir niamlich,

wo wir besonders aufpassen miissen.” Oder: ,,Ich weifs schon, weshalb ihr

gelacht habt. Man kénnte meinen, wenn Renate das so macht, die Welt
sei. ..

| Die wesentliche Grundhaltung, die die Schiiler vom Lehrer durch Beob-
achten lernen konnen, ist die belfende Freundlichkeit und die Sachlichkeit
im Falle von Fehlern; Insbesondere wird sich das Modellverhalten des
Lehrers sehr bald bemierkbar machen im Hinblick auf eine differenzie-
rende Beurteilung von Schiilerverhalten (Antworten, Losungen usw.), bei
der es nicht blof um eine Reduktion der Schiilerleistung auf ihre Richtig-
Eeit oder Falschheit, oder — in der Situation einer sozialen Auseinander-
setzung (Streit im Pausenhof) — auf Recht oder Unredht geht. Gerade
unkonventionelle Antworten diirfen, da sie oft Ausdruck kreativer Pro-
duktion sind, nicht einer vorschnellen Be- oder Verurteilung unterzogen
werden (vgl. auch Anwendungsbereich Kreativitit 2.3.).

[ Besondere Beachtung verdient der sozial schwach integrierte Schiiler. ,,Pe-
ter, wenn du keinen Partner findest, arbeite ich gerne mit dir zusammen. "
Damit wertet der Lehrer selber den Schiiler, mit dem niemand zusammen-
arbeiten will, sozial auf. Oft besteht fiir schwichere Schiiler ein Bediirfnis,
sich iiber einen stofflichen Bereich mit einem andern zu unterhalten. Leider
werden solche Unterhaltungen viel zu oft als ,,Geschwiitz wihrend des
Unterrichts unterbunden. Der Lehrer hat aber in solchen Situationen
eine Chance, echte Interaktionen zu ermdglichen, ja zu fordern: ,,Wenn
du gern mit einem andern zusammenarbeitest, dann geh zu ihm hin und
rede ganz leise mit thm.” ‘Wenn sich solche Verhaltensweisen als selbst-
verstindlich einbiirgern konnen, entsteht innerhalb einer Klasse eine
,offene” Sozialisituation. In entsprechender Weise stellt sich auch der
Lehrer als Gesprichspartner zur Verfiigung. Besonders der intellektuell
schwache Schiiler braucht die volle Aufmerksamkeit des Lehrers hinsicht-
lich seiner Moglichkeiten, sozial zu lernen. Er braucht vor allem einen so-
zialen Schonraum. Die Schiiler miissen die Fairnefl gegeniiber dem schwi-
cheren Kameraden wom Lebrer ibernehmen (imitieren) konnen: Sie ler-
nen, welche Sitze aus einem Lesetext sie — vollig unauffillig — dem
schwicheren und welche sie dem gewandteren Leser zum Vorlesen zuwei-
sen konnen. Innerhalb der Gruppenarbeit lernen die Schiiler, sich mit dem
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schwicheren Kameraden zu solidarisieren und ihm wie den andern Er-
folgserlebnisse zu ermdglichen. Dem Lehrer f4llt es zu, in solchen Situa-
tionen primir das faire, riicksichtsvolle Sozialverhalten der Gruppenmit-

glieder und damit die soziale Gruppenleistung zu wiirdigen und zu ver-
stirken.

5.8. Sprache als soziales Handeln — der soziolinguistische Aspekt
und ein sprachdidaktischer Ansatz

Die soziolinguistische Forschung (vor allem Labov 1971) hat vor einigen
Jahren damit begonnen, die aktuelle Sprechsituation (Umweltsituation,
Gesprichspartner) in ihren Auswirkungen auf die linguistische Qualitit
des Gespréichs zu untersuchen (vgl. auch Sammelreferat Steiner im Band 3
dieser Reihe zur Sprache). Im wesentlichen hat sich gezeigt, dafl sich das
Sprachverhalten in einer gegebenen Situation mit dem Wechsel des Adres-
saten (Gesprichspartners) verdndert. Sprache erweist sich als ein der je-
weiligen sozialen Situation h&chst anpassungsfihiges Medium. Kochan
(1972) hat die Notwendigkeit betont, den schulischen Sprachunterricht an
typische Sozialsituationen zu kniipfen und Sprache als eine besondere
Form des sozialen Handelns zu betrachten und entsprechend zu schulen.

5.9. Sozialisationshemmende Momente im unterrichtlichen Gesche-
hen —ein schultheoretischer Aspekt

Soziales Lernen stellt innerhalb der schulischen Bildungsarbeit unver-
kennbar einen Wert dar, der gleichberechtigt neben dem fachlichen Ler-
nen steht. Wir haben diesen Wert in den vorangegangenen Abschnitten
implizit zur Darstellung gebracht. Nun gibt es — durch Gesetze und
Bestimmungen verordnet und auch durch die 5fentliche Meinung weit-
gehend sanktioniert — in der Schulorganisation in grofleren und kleine-
ren Abstinden Situationen, die sich auf die schulische Sozialisation nicht
nur hinderlich auswirken, sondern das Unterrichtsgeschehen /in Richtung
einer geradezu ricksichtslosen Individualisierung dringen: Es sind die
ungezzhlten Situationen wihrend der Vorbereitungsphasen auf die Uber-
trittspriifungen in weiterfihrende Schulen. In diesen Phasen kann eine
Leistungszentriertheit des Unterrichts und damit eine weitgehend fiir
soziale Interaktion unfruchtbare Stimmung einsetzen, die die fritheren
Bemithungen um eine schulische Sozialisation zunichte macht.,
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5.10. Das ,,gemeinschaflsschwierige Kind — tiefenpsychologische
und heilpidagogische Aspekte

Immer wieder begegnet der Lehrer Kindern, die extreme Sozialisierungs-
schwierigkeiten haben, die sich in teilweise unerkldrbaren Verhaltenswei-
sen duflern. Aus der Forschungsarbeit von Spitz (1962, 1965) ist das soge-
nannte ,,Asozialititssyndrom™ bekannt, eine Gruppe von Ziigen (Symp-
tomen) des Verhaltens, die mehr oder weniger deutlich gemeinsam auf-
treten. Es handelt sich um Anzeichen von Anpassungsschwierigkeiten an
die Gemeinschaft wie beispielsweise ein hartnickiges Streben nach Beach-
tung durch die Erwachsenen, fibertrieben erscheinende Anspriiche im Hin-
blick auf Beachtung und Kontakt, heftige Trotzreaktionen bei mifiratener
Kontaktnahme, einer Eifersucht entspringende Aggressivitit gegeniiber
Altersgenossen, eine infantile Arbeitshaltung, die nur durch andauvern-
den Kontakt erhalten werden kann, ein kaum entwickeltes Gewissen, die
Unfihigkeit, sich einem Gruppeninteresse anzuschlieflen u. a. In den von
Spitz untersuchten Fillen waren solche Verhaltensweisen die Folge von
— meist in Sduglingsheimen erworbenen — Entwicklungsriickstinden bei
Kindern, die in frithesten Phasen ihres Daseins der emotionalen Zuwen-
dung (Liebkosen, Kiissén, auf den Armen wiegen, kdrperlicher Kontakt
usw.) durch die Pflegepersonen entbehrten (sog. Hospitalismus). In schwe-
ren Fallen verlief eine Nacherziehung mit Hilfe von psychotherapeuri-
schen oder heilpidagogischen Mafinahmen nicht erfolgreich. Fiir weniger
schwerwiegende VerhaltensstSrungen (Anpassungsschwierigkeiten) sieht
die Heilpidagogik Mdglichkeiten eines nachtriglichen Erwerbs und Ein-
trainierens von Verhaltensweisen, die sich allmghlich den Gruppennormen
annihern (vgl. Literaturangaben unter 5.11.1.8.). (Vgl. auch die Sammel-
referate von A. Aepli-Jomini und H. Peter-Lang in Band 5 dieser Reihe.)

5.11. Didaktische Hinweise

5.11.1. Arbeitstexte fiir den Studenten und weiterfithrende Literatur
fiir Studenten und Dozenten

5.11.1.1. Zum Problem der Sozialisation

Fiir den Studenten
Ein hervorragendes Studienbuch zum Problem der Sozialisation ist
(1) Fend, H. Sozialisation wnd Erziebung. Weinheim: Beltz, 19714
Das zweite Kapitel bringt eine Klirung der Begriffe Sozialisierung,
Enkulturation und Erziehung. Im dritten Kapitel wird die Soziali-
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sierung als »Sozialmachung® (Erziehung) und im fiinften als ,,So-
zialwerdung® dargestellt.

Kiirzere Texte eher theoretischer Art zum Beobachtungslernen und zur
Rollentibernahme (Wechsel des Gesichtspunktes bei sozialen Interaktio-
nen) sind

(2) Bandura, A./Ross, D. & Ross, S. A. Stellvertretende Bekriftigung
und Imitationslernen. In: Hofer, M. & Weinert, F. E. (Hrsg.)
Pidagogische Psychologie. Funkkolleg Grundlagentexte 2. Frank-
furt: Fischer, 1973, 61—74,

(3) Flavell, J. H. Rolleniibernahme und Kommunikationsfertigkeiten
bei Kindern. In: Graumann, C. F. & Hedchausen, H. (Hrsg.) Péid-
agogische Psychologie. Funkkolleg Grundlagentexte 1. Frankfurt:
Fischer, 1973, 201—220.

(4) Schenk-Danzinger, L. Entwicklungspsychologie. Wien: Usterreichi-
scher Bundesverlag, 19714, 166—180 (Die soziale und moralische
Entwicklung). . :

Weiterfiihrende Literatur fiir Studenten, Quellen fiir den Dozenten

(5) Backman, C. W. & Secord, P. F. Sozialpsychologic der Schule.
Weinheim: Beltz, 1972.

(6) Secord, P. F. & Backman, C. W. Social Psychology. New York:
McGraw Hill, 1964.

(7) Guskin, A. E. & Guskin, S. L. Sozialpsydhologie in Schule und Un-
terricht. Ulm: Stiddeutsche Verlagsgesellschaft, 1973.
Insbesondere Kapitel 1: Die Rollenperspektive, 13—29 und Kapitel
7: Die Funktion der Schule im SozialisationsprozeR, 106—145.

(8) Bandura, A. & Walters, R. H. Social learning and personality deve-
lopment. New York: Holt, Rinehart & Winston, 1963,

Der psychoanalytische Aspekt wird vor allem behandelt in
(9) Freud, S. Abriff der Psychoanalyse. Das Unbehagen in der Kultur.
Frankfurt: Fischer, 1954, FIB Band 47. (Selbstverstindlich findet
sich Freuds Theorie implizit in seinem Gesammelten Werk.)

(10) Zulliger, H. Horde — Bande — Gemeinschafl. Stuttgart: Klett,
19672,

Im Text sind ferner erwibnt:

(11) Riesman, D. Die einsame Masse. Hamburg: Rowohlt Taschenbuch-
verlag, 1958. A

(12) Sears, R. R./Maccoby, E. E. & Levin, H. Patterns of Child Rearing,
New York: Harper & Row, 1957. .
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5.11.1.2. Zum Problem der Lebrer-Schiler-Interaktion

Aufler der unter 4.9.1.2. angefithrten Literatur weisen wir hier auf fol-
gende Quellen und Texte hin:

Fiir den Studenten

(1) Gordon, W. C. Die Schulklasse als soziales System. In: Meyer, E.
Hrsg.) Die Gruppe im Lebr- und Lernprozef. Frankfurt: Akade-
mische Verlagsgesellschaft, 1970, 1—27.

(2) Tausch, R. Wesentliche Verhaltensdimensionen und Zusammenhinge
der sozialen Interaktion in Erziehung und Unterricht. In: Meyer, E.
(Hrsg.) 1970, 122132, vgl. (1).

(3) Parsons, T. Die Schulklasse als soziales System: Einige ihrer Funk-
tionen in der amerikanischen Gesellschaft. In: Graumann, C. F. &
Hedchausen, H. (Hrsg.) Pidagogische Psychologie. Funkkolleg
Grundlagentexte 1. Frankfurt: Fischer, 1973, 348—375.

(4) Wellendorf, F. Konfliktpotential in der Schule. In: Hofer, M. &
Weinert, F. E. (Hrsg.) Pidagogische Psychologie. Funk-Kolleg
Grundlagentexte 2. Frankfurt: Fischer, 1973, 177—199.

(5) Solomon, D./Rosenberg, L. & Bezder, W. E. Lehrerverhalten und
Lernerfolg. In: Hofer, M. & Weinert, F. E. (Hrsg.), 1973, 151163,
vgl. (4).

Fiir den Dozenten

(6) Morris, J. F. Die Sozialpsychologie des Lernens. In: Motris, J. F.
& Lunzer, E. A. (Frsg.) Das Lernen in der Schule. Stuttgart: Klett,
1972, 224265, vor allem Abschnitt V. Soziale Rollen, 247—261.

(7) Hargreaves, D, H. Interpersonale Bezichungen und das soziale Sy-
stem der Schule. In: Morris, J. F. & Lunzer, E. A. (Hrsg.) 1972,
266293, vgl. (6).

Fine Zusammenfassung der Themen ,,Die soziale Umwelt der Schul-

klasse®, ,,Die Stellung des Lehrers in der Schulklasse” und ,,Einfliisse auf

Unterrichtsprozesse™ findet sich in

" (8) Smith, L. M. & Hudgins, B. B. Pidagogische Psychologie. Stuttgart:
Klett, 1971, 196—299.

Zusammenfassend sind die Ergebnisse der neueren Forschung dargestellt
in

(9) Ingenkamp, K.-H. (Hrsg.) Handbuch der Unterrichisforschung.

Weinheim: Beltz, 1970. Insbesondere Kapitel 9: Parey, E. & Ingen-

kamp, K.-H. Die Erfassung nichtkognitiver Variablen in der Un-

terrichtsforschung, 1073—1214. Kapitel 11: Pause, G. Merkmale

der Lehrerpersonlichkeit, 1353—1526. Kapitel 13: Peters, D. Soziale
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Interaktion in der Schulklasse, 1801—1978. Kapitel 14: Hiibner,

H. & Rauh, Ch. Soziale Faktoren des Unterrichtsprozesses, 1981—
2254,

5.11.1.3. Zum Problem der sozialen Bedingtheit der Intelligenzentwick-
lung und des Lernens
Wir fithren hier u. a. Texte und weiterfithrende Literatur an, in denen

das Problem der sozialen Bedingtheit des Lernens und der Entwicklung in
einem sehr weiten Sinne interpretiert wird.

Fiir den Studenten

(1) Piaget, J. Die sozialen Faktoren der geistigen Entwicklung. In:
Meyer, E. (Hrsg..) Die Gruppe im Lebr- und Lernprozef. Frank-
furt: Akademische Verlagsgesellschaft, 1970, 39—48. Vgl. auch (10).

(2) Correll, W. Die soziale Bedingtheit des Letnens. In: Meyer, E.
(Frsg.) 1970, 3957, vgl. (1).

(3) Guyer, W. Das Lernen in der Gruppe. In: Meyer, E. (Hrsg.) 1970,
58—63, vgl. (1). Vgl. auch (11).

(4) Hofstitter, P. R. Der Leistungsvorteil der Gruppe. In: Meyer, E.
(Frsg.) 1970, 6474, vgl. (1). Vgl. auch (12).

(5) Dietrich, G. Der Einfluff der Unterrichtsform auf Leistung und Lei-
stungspersonlichkeit des Volksschulkindes. In: Meyer, E. (Hrsg.)
1970, 75—92, vgl. (1).

(6) Mollenhauer, K. Sozialisation und Schulerfolg. In: Roth, H. (Hrsg.)
Begabung und Lernen. Stuttgart: Klett, 1969, 269—-296.

(7) Hess, R. D. & Shipman, V. Frithkindliche Erfahrung und Soziali-
sation kognitiver Stile. In: Graumann, C. F. & Hedckhausen, H.
(Hrsg.) Pidagogische Psychologie. Funkkolleg Grundlagentext 1.
Frankfurt: Fischer, 1973, 287—307.

(8) Hbhn, E. Der schlechte Schiiler. Sozialpsychologische Untersuchun-
gen tiber das Bild des Schulversagers. Miinchen: Piper, 1967.

Fiir den Dozenten:
Die Mehrzahl der oben erwihnten Texte finden sich in

(9) Meyer, E. (Hrsg.) Die Gruppe im Lebr- und Lernprozef. Frankfurt:
Akademische Verlagsgesellschaft, 1970. :

Drei dieser Aufsitze stammen aus umfassenderen Werken der jeweiligen
Autoren:

(10) Piaget, J. Psychologie der Intelligenz. Ziirich: Rascher, 1947, 176—
187.

(11) Guyer, W. Wie wir lernen. Erlenbach/Ziirich: Rentsch, 19675.

(12) Hofstitter, P. R. Gruppendynamik. Hamburg: Rowohlt, 1957,
2733 und 56-59. '
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Ferner:

(13) Meyer, E. (Hrsg.) Individualisierung und Sozialisierung im Unter-
richt. Stuttgart: Klett, 1969.

Darin findet sich ein Aufsatz, der seiner Oberfldchlichkeit und Unbestimmt-

heit der Aussage wegen den Studenten zur Diskussion vorgelegt werden

sollte:

(14) Dreikurs, R. Die Bedeutung des Gruppenunterrichts. In: Meyer, E.
(Hrsg.) 1969, 95103, vgl. (13). | -

(15) Stendenbach, F. J. Soziale Interaktion und Lernprozesse. Koln/Ber-
lin: Kiepenheuer & Witsch, 1963.

(16) Schell, Ch. Partnerarbeit im Unterricht. Basel: Reinhardt, 1972.

5.11.1.4. Zur Soziometrie

Fiir den Studenten empfiehlt sich die Einfithrung in die sozialpsychologi-
schen Belange einer Klasse und in soziometrische Erhebungsverfahren
(Soziogramm und soziometrisches Aufbauverfahren) von

(1) Cappel, W. Das Kind in der Schulklasse. Weinheim: Beltz, 19738.

(2) Hillebrandt, F: Die Gruppenstruktur einer Schulklasse und ihre
Wandlung. Schule und Psychologie, 1958, 8, 225—236.

(3) Lichtenberger, W. Formelle und informelle soziale Ordnung im
Verband einer Schulklasse. Schule und Psychologie, 1960, 2, 3343,

(4) Lichtenberger, W. Die Bedeutung soziometrischer Untersuchungen
fir die erzieherischen und unterrichtlichen Mafinahmen des Berufs-
erziehers. Schule und Psychologie, 1961, 9, 271282,

(5) Hohn, E. & Koch, M. Zur Psychologie des Auflenseiters. Psycho-
logische Rundschan, 1954, 3, 271—283, sowie in: v. Bracken, H.
(Hrsg.) Erziebung und Unterricht bebinderter Kinder. Frankfurt:
Akademische Verlagsgesellschaft, 1968, 92—103.

Fiir den Dozenten

(6) Moreno, J. L. Die Grundlagen der Soziometrie. Diisseldorf/Berlin:
Westdeutscher Verlag, 19744

(7) Hohn, E. & Schidk, C. P. Das Soziogramm. Gottingen: Hogrefe,
19632,

(8) Héhn, E. Das Soziogramm und andere sozialpsychologische Metho-
den. In: Strunz, K. (Hrsg.) Pidagogische Psychologie fiir hébere
Schulen. Basel: Reinhardt, 1959, 442—458.

(9) Hohn, E. Der schlechte Schiiler. Miinchen: Piper, 1967.

(10) Schiefele, H. Uber Sozialstrukturen auf der Oberstufe der Volks-
schule. Schule und Psychologie, 1958, 5, Nr. 3.

145




Im Text erwihnt:

(11) Schenk-Danzinger, L. Entwicklungspsychologie. Wien: Usterreichi-
scher Bundesverlag, 1971¢. (Zur formellen und informellen Ord-
nung, 186—188.)

5.11.1.5. Soziales Lernen in pidagogischer Sicht

Fiir den Studenten
Ein ausgearbeiteter und in vielen Schulen realisierter Plan fir eine Un-
terrichtsorganisation, welche die sozialen Beziechungen unter den Schiilern
fordert, ist
(1) Petersen, P. Der kleine Jenaplan. Weinheim: Beltz, 1972.
(2) Muth, J. Zur theoretischen Grundlegung der Gruppenarbeit. In:
Meyer, E. (Hrsg.) Die Gruppe im Lebr- und Lernprozef. Frank-
furt: Akademische Verlagsgesellschaft, 1970, 28—48.

Fijr den Dozenten

(3) Dietrich, G. Bildungswirkungen des Gruppenunterrichts. Miinchen:
Ehrenwirth, 19712,

(4) Walz, U. Soziale Reifung in der Schule. Die sozialerzieherische Be-
deutung von Gruppenunterricht und Gruppenarbeit. Hannover:
Schroedel, 1960.

(5) Reble, A. Geschichte der Pidagogik. Stuttgart: Klett, 197111, Ins-
besondere Kapitel und Quellentexte zur Arbeitsschule.

(6) Scheibe, W. Die Reformpédagogische. Bewegung., Weinheim: Beltz,
19712,

(7) Kerschensteiner, G. Begriff der Arbeitsschule. Miinchen: Oldenbourg,
1969. Q

(8) Kerschensteiner, G. Texte zum pidagogischen Begriff der Arbeit und
zur Arbeitsschule. Paderborn: Schéningh, 1968.

(9) Gaudig, H. Die Schule der Selbsttitigkeit. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, 19692, ’

(10) Miiller, L. Innere Schulreform: Die Gaudigschule als Beispiel. Ber-
lin: Die Berliner Schule, 1970.

Im Text ist ferner erwihnt:
(10) Schell, Ch. Partnerarbeit im Unterricht. Basel: Reinhardt, 1972.

5.11.1.6. Zum Gruppenunterricht in didaktischer und unterrichtsprakti-
scher Sicht

(1) Tausch, R. & Tausch, A.-M. Erziebungspsychologie. Gbttingen: Ho-
grefe, 19716, 235243 Kurzzeitige Kleingruppenarbeit in der Un-
terrichtung.
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(2) Feigenwinter, M. Gruppenunterricht. Hitzkirch: Comenius-Verlag,
19732,

(3) Odenbach, K. Zur Praxis des Gruppenunterrichts. Westermanns
Pidagogische Beitrige, 1958, 10.

(4) Odenbach, K. Die gruppenunterrichtlichen Verfahren. Westermanns
Pidagogische Beitriige, 1959, 11.

(5) Svajzer, V. Moglichkeiten und Wege der Gruppenbildung in der
Schule. In: Meyer, E. (Hrsg.) 1970, 133143, vgl. (6)

(6) Zulliger, H. Methodische Mafinahmen, um aus einer Schulklasse eine
Gemeinschaft zu bilden. In: Meyer, E. (Hrsg.) Die Gruppe im Lebr-
und Lernprozef. Frankfurt: Akademische Verlagsgesellschaft, 1970,
144--155.

(7) Meyer, E. Didaktische Kommentare zum Gruppenunterricht, In:
Meyer, E. (Frsg.) 1970, 158—170, vgl. (6).

(8) Hillebrandt, F. (Hrsg.) Gruppenunterricht — Gruppenarbeit. Wien:
Osterreichischer Bundesverlag, 1956.

(9) Hundertmark, G. Soziale Erziehung im Kindergarten. Stuttgart:
Klett 19725,

(10) Krappmann, L. Sozialisation im Spiel. Die Grundschule, 1973, 3,
-195-201.

(11) Phsterer, T. Rhythmisch-musische Erziehung in Kindergarten und
Schule. Ziirich: Musikverlag zum Pelikan, 1971,

5.11.1.7. Zum Problem Sprache als soziales Handeln

(1) Kochan, D. Sprache und Sprechen 2, 3 und 5. Hannover: Schroedel,
1972. Lehrerband und Schiilerhefte.

(2) Labov, W. Das Studium der Sprache im sozialen Kontext. In: Klein,
W. & Wunderlich, D. (Hrsg.) Aspekte der Soziolinguistik. Frank-
furt: Athendum, 1971.

(3) Oevermann, U. Schichtenspezifische Formen des Sprachverhaltens
und ihr Einfluff auf die kognitiven Prozesse. In: Roth, H. (Hrsg.)
Begabung und Lernen. Stuttgart: Klett, 1969, 297—356.

5.11.1.8. Zum Problem der gestrten Sozialisation — tiefenpsycholo-
gische und beilpidagogische Aspekte

Die Bedeutung der frithesten Kindheit fiir die soziale Entwicklung stellt

Spitz am auvsfithrlichsten dar und zwar in tiefenpsychologischer Sicht:

(1) Spitz, R. Die Entstebung der ersten Objektbeziehungen. Stuttgart:
Klett, 19622,

(2) Spitz, R. Vom Singling zum Kleinkind. Naturgeschichte der Mutter-
Kind-Beziehung im 1. Lebensjahr. Stuttgart: Klett, 1965.
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(3) Yarrow, L. J. Maternal deprivation. Psychological Bulletin, 1961,
58, 459—490. '

Aus der Sichtweise der Heilpddagogik (bzw. der verschiedenen Richtun-
gen der Heilpidagogik) stellen die im folgenden aufgefithrten Autoren
Probleme der sozialen Erziehung und deren Lésung dar:

(4) v. Bracken, H. (Hrsg.) Erziebung und Unterricht bebinderter Kin-
der. Frankfurt: Akademische Verlagsgesellschaft, 1968. v

(5) Miiller, R. G. E. Zur Erziehung des ,,gemeinschaftsschwierigen
Kindes und Jugendlichen. In: v. Bracken, H. (Hrsg.) 1968, 449—
456, vgl. (4).

(6) Zillig, M. Der ,,Kriminelle® als Leitbild einer Sechzehnjihrigen. In:
v. Bracken, H. (Hrsg.) 1968, 465—473, vgl. (4). Bei diesem Aufsatz
handelt es sich um eine Fallbeschreibung.

7) Wegener, H. Der Sozialisationsprozef bei intellektuell Minderbe-
gabten. In: v. Bracken, H. (Hrsg.) 1968, 510528, vgl. (4).

(8) Stutte, H. Kinderpsychiatrie und Heilpidagogik. In: v. Bracken, H.
(Hrsg.) 1968, 495—509, vgl. (4).

(9) Briickner, P. Zur Pathologie des Gehorsams. In: Réhrs, H. (Hrsg.)
Die Disziplin in ibrem Verbiltnis zun Lobn und Strafe. Frankfurt:
Akademische Verlagsgesellschaft, 1968, 219—234.

(10) Moor, P. Das ungehorsame Kind und seine Erziehung. In: Réhrs,
H. (Frsg.) 1968, 242254, vgl. (9).

(11) Roth, H. Gesellungsschwierigkeiten in der Schulgemeinschaft. In:
Rohrs, H. (Hrsg.) 1968, 321-332, vgl. (9).

5.11.2. Didaktische Hilfsmittel: Tabellen und Vorlagen fiir Hellraum-
projektorfolien

(1) Zur Einfithrung in die soziometrischen Verfahren ist es giinstig, die
Arbeit in den Unterrichtsstunden (nach einem Buch oder einer Ar-
beitsunterlage) durch Hellraumprojektorfolien zu unterstiitzen. Da-
zu bieten sich Grundtabellen, Soziomatrizen und Soziogramme aus
Cappel, W. (1973°) und Hohn, E. & Schick, C. P. (19632) an.

(2) In Fend, H. (1971%) finden sich zusammenfassende Tabellen zum
Thema Sozialisation (oder Teilen daraus), die sich zur Projektion
eignen: S. 85, 86, 105, 127, 137, 218 und 236. (Vgl. 5.10.1.1.)

(3) Zum Problem der familidren Sozialisation und des elterlichen Er-
ziehungsstils lassen sich die Tabellen und das Diagramm in Fend, H.
(19714), 90 (Text englisch) und 92—95 einsetzen. Vgl. auch 4.9.1.2.
(12) Becker, 1964.
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(4) In Bandura, A. & Walters, R. H. Social learning and personality
development, New York: Holt 1963, finden sich Fotos vom Ver-
halten von Kindern (Imitationslernen von Aggressionen), wie sie
auch in Bandura/Ross & Ross 1973 (vgl. 5.10.1.1.) geschildert sind.
Die Aufnahmen sind von mifiger Qualitit, aber dennoch illustra-
tiv.

(5) Eine Graphik ,,Bezugsrahmen der Lehrer-Schiiler-Interaktion® fin-
det sich in Hargreaves, D. H. Interpersonale Bezichungen und das
soziale System der Schule. In: Morris, J. F. & Lunzer, E. A. (Hrsg.)
Das Lernen in der Schule. Stuttgart: Klett, 1972, 279.

(6) Eine Tabelle von Anderson (1945) mit Beobachtungskriterien fiir
dominierendes und integrierendes Lehrerverhalten ist in Smith, L.
M. & Hudgins, B. B. Pidagogische Psychologie. Stuttgart: Klett,
1971, 238, abgedruckt.

(7) Vergleichende Aufstellungen von authentischen Beispielen von Leh-
rerverhaltensweisen finden sich in Tausch, R. & Tausch, A.-M. Erzie-
bungspsydhologie. Gbttingen: Hogrefe, 19718, beispielsweise zu er-
mutigendem vs. entmutigendem Verhalten (376~377), zu erregtem
vs. rubigem Verhalten (379-380), zu pessimistischem vs. optimisti-
schem (381) oder zu héflichem vs. unhéflichem Verhalten (387);
zu moglichen Formen des Diskussionsverbaltens (437).

5.11.3. Unterrichtsfilme

(1) Von Tausch gibt es zwei Filme zum Thema Lehrer-Schiiler-Inter-
aktionen im Unterricht (zugleich im Hinblick auf Gruppenunter-
richt interessant). Der eine ist ein Ausschnitt aus einer Erdkundelek-
tion, der andere aus einer Sozialkundestunde (7./8. Schuljahr). Vgl.
Kataloge des Instituts fiir Film und Bild in Wissenschaft und Unter-
richt, Minchen, oder des Instituts fiir den wissenschaftlichen Film in
Géttingen.

(2) Von Spitz gibt es Filme zum Problem der frithen Mutter-Kind-
Bezichung bzw. der Anstaltsverwahrlosung:
C 61 Monique
C 92 Grief
C 199 Somatic consequences
Mdgliche Ausleihstelle: Landesfilmdienst fiir Jugend- und Volksbil-
dung in Hessen e. V., Kennedy-Allee 105a, D — 6 Frankfurt 70
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5.11.4, Ausbildungsziel im Themenbereich ,,Soziales Lernen in der
Schule®

5.11.4.1. Zielbeschreibung

Mit der nachfolgenden Graphik (Abb. 9) geben wir wiederum eine struk-
turelle Zielbeschreibung des vorliegenden Themas, aus der die themati-
schen Elemente und die wesentlichsten Zusammenhinge ersichtlich sind.

5.11.4.2. Mégliche Operationalisiernngen von Lernzielen zu Priifungs-
zwecken

(1) Erkldren Sie die schichtenspezifischen Unterschiede (Grundschicht vs.
Mittelschicht) in der Sozialisation an Hand von Beispielen hinsicht-
lich bestimmter Normen und Werte (z. B. Konformitit vs. Non-
konformitit). :

(2) Stellen Sie die Faktoren, die die familiire Sozialisation beeinflussen,
in einem Diagramm dar.

(3) Erkliren Sie Beckers Interaktionsmodell (vgl. 4.9.1.2.) an Hand
einiger typischer Verhaltensbeispiele aus dem Unterricht.

(4) Beurteilen Sie die Auswirkungen von Lehrerverhaltensweisen in be-
zug auf das Sozial- und Leistungsverhalten der Schiiler und zwar
nach den Dimensionen ermutigend vs. entmutigend, freundlich vs.
unfreundlich, erregt vs. ruhig usw. Die Verhaltensweisen kénnen
auf Videoband oder Film aufgezeichnet sein oder aber schriftlich
dargeboten werden. Vgl. 5.11.1.6. (1).

(5) Stellen Sie die Freudsche (psychoanalytische) Theorie der Soziali-
sation, der Gewissensbildung und der Ubernahme der Geschlechts-
rolle in eigenen Worten dar.

(6) Zeigen Sie Moglichkeiten fiir die Ubernahme von aggressivem Ver-
balten in Kriminalsendungen des Fernsehens unter Zuhilfenahme
der Begriffe Beobachtungslernen und stellvertretende Bekrifligung
auf (TV-Beispiele beniitzen).

(7) Zdhlen Sie Faktoren auf, die die informelle Ordnung einer Schul-
klasse regulieren und bestimmen.

(8) Ersetzen Sie die wenig aussagekridfligen Pridikate ,,gut®, ,,befriedi-
gend®” und ,,nicht immer befriedigend” unter der Zeugnisrubrik
»Betragen durch eine abgestufte Skala von Verbaltensweisen zur
Einschitzung des Sozialverhaltens von Schiilern (Schiiler-Schiiler-
Interaktionen).

(9) Bereiten Sie wortlich die Anweisung an die Kinder zur Aufnahme
von Ablehnungen (negative Wahlen) im Soziogramm vor.
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Abb. @

Versuch einer strukturellen Zielbeschreibung zum Thema ,,Soziales Lernen in der

Schule”
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Sozialpddagogische MaBnahmen,
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Unterrichts in pad-
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Sicht

sozialpaddagogische Planung von
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(10) Weisen Sie aufgrund zweier Textausschnitte Parallelen und Unter-
schiede in der Bewertung sozialer Unterrichtsformen durch Kerschen-
steiner und Gaudig nach. 7

(11) Fithren Sie mindestens drei Vorteile des Jenaplanes von Petersen im
Hinblick auf soziales Lernen im Unterricht an und begriinden Sie
sie,

(12) Halten Sie ein Plddoyer fiir die Bedeutung des Gruppenunterrichts.

(13) Halten Sie ein Plidoyer gegen den Gruppenunterricht an die Adresse
all derer, die der Ansicht sind, Gruppenunterricht sel die moderne
Unterrichtsform, mit der jeder Unterricht in jeder Beziehung ver-
bessert werden knne.

(14) Zzhlen Sie mindestens fiinf praktische Mafinahmen zur Férderung
und Erhaltung eines Schiilergesprichs in einer 1. Primarklasse auf
und erldutern Sie sie in Begriffen des sozialen Lernens.

(15) Uberzeugen Sie einen eifrigen Befiirworter von Ubertrittspriifungen
in die Sekundarschule (,,Da wird die Spreu vom Weizen geschie-
den!®) vom Preis, der fiir sogenannte gute Priifungsresultate unter
Umstinden bezahlt werden muf} (Zerstsrung der bisherigen Ergeb-
nisse des sozialen Lernens in der Schule).

(16) Stellen Sie in Begriffen der Spitzschen Theorie die Bedeutung der
frithen Mutter-Kind-Beziechung fiir das Sozialverhalten auf zwei
Schreibseiten dar.

5.11.5. Lektionsvorschlige

Die meisten der oben angefiihrten Lernziele kdnnen als Basis fiir eine
einzelne oder eine Folge von Unterrichtslektionen beigezogen werden.
Auflerdem:

(1) Ausarbeiten von Arbeitsthemen (fiir Gruppen) zu einem gegebenen
Thema; insbesondere (wortlich) genaues Formulieren der Arbeits-
auftrige an die einzelnen Arbeitsgruppen. '

(2) Nachdem im erziehungswissenschaftlichen Unterricht das Sozio-
gramm unter sozialpsychologischem wie unter ,,technischem® Aspeke
behandelt worden ist, empfiehlt sich anstelle einer einfachen Repe-
tition eine ,,Problematisierung™. Diese kann beispielsweise mit Hilfe
eines Problematisierungsfragebogens der folgenden Art vorgenom-
tmen werden:

1. Nehmen Sie an, Sie mdchten ein Soziogramm in einer Schulklasse
durchfijhren. Thre entscheidende Frage lautet: ,,Mit wem méochtest du
in einer Gruppe zusammenarbeiten?” In welchen Dimensionen kdnnen
die Reaktionen der Kinder auf diese Frage divergieren?
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Was ist von der Diskrepanz zu halten zwischen der gleichsam blitz-

lichtartigen Bestandesaufnahme eines Soziogramms und der Tatsache,

daf Sozialisation ein permanenter dynamischer Prozef§ ist?

Konnen Sie sich positive und/oder negative Verhaltensinderungen

beim Lehrer vorstellen (und welche?), nachdem er ein Soziogramm

aufgenommen und ausgewertet hat?

Was halten Sie im Zusammenhang mit soziometrischen Untersuchun-

gen in der Schule von der Aussage R. Geipels (Soziometrische Ver-

suche als Orientierungshilfe fiir den Lehrer Gesellschaft, Staat, Erzie-

hung, 1959/8, S. 369): ,,Unser Wille zu helfen darf unsere Achtung vor

der Perstnlichkeit des Kindes nicht iibertdnen’?

Sehen Sie hinsichtlich des Soziogramms einen Zusammenhang zwischen

a) und b)?

a) Negative Nennungen vornehmen zu lassen, ist in einem Klassen-
soziogramm nicht zu verantworten.

b) Kinder kritisieren und verurteilen einander hiufig und u. U. sehr
hart. - :

Welche Voraussetzungen muf} ein Lehrer erfiillen, daff sein Sozio-

gramm mehr als blof eine technische sozialpsychologische Ubung ist?

Wie weit auflerhalb der spezifischen Fragestellung gilt das durch die

Soziometrie gewonnene Bild der sozialen Beziehungen innerhalb einer

Klasse? Wie weit sind Resultate auf andere Fragestellungen iibertrag-

bar? Uber welche zeitliche Dauer behalten sie ihre Giiltigkeit?

Cappel (Das Kind in der Schulklasse, Weinheim 1970%) unterscheidet

in seinem ,,soziometrischen Aufbauverfahren drei Aufbauphasen oder

-stufen:

a) die Stufe von Wah! und Ablehnung

b) die Stufe der Priferenzen (Wahl eines Gruppenfiihrers)

c) Stufe der sozialen Selbsteinschitzung

Versuchen Sie die Bedeutung hinsichtlich sozialpidagogischer Mafinah-

men fiir jede Stufe zu charakterisieren. Gibt es bevorzugte oder ver-

nachldssigte unter den drei Stufen?
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6. Gastarbeiterkinder

6.1. Einleitung

Fir manchen Lehrer sind mit den Begriffen Gastarbeiter- oder Aus-
linderkind Erinnerungen, Befiirchtungen oder auch blof Vorstellungen
von unbeholfener sprachlicher Ausdrudksweise, unsauberer Arbeit (vor
allem der Hausarbeit), vermehrten Stggg‘tlgkﬁquniﬂf dem Pausenhof oder
Fernbleiben vom Unterricht verkniipft. Solche Verhaltensweisen sind, wie
sich zeigen l4flt, Ausdruck von Problemen und Noten, die sich fiir die be-
treffenden Kinder aus der Auseinandersetzung mit ihrer feindlichen, ab-
weisenden, unfreundlichen, verschlossenen oder auch blofl unbekiimmer

ten Umwelt ergeben. Zumindest wire zu fragen, warum die sprachliche
Ausdrudssfahigkeit auch nach lingerer Zeit kein hoheres Niveau erreicht,
warum die Arbeiten weniger sauber sind als die anderer Kinder, weshalb
Auslinderkinder ofter als andere in Streitigkeiten verwidkelt sind (wenn
dies itberhaupt zutrifft), und weshalb sie es ab und zu vorziehen, dem
Unterricht fern zu bleiben.

Wenn wir diese Kinder zum Thema eines Anwendungsbereiches machen,
so deshalb, weil es uns wichtig erscheint, diesen ebenso permanenten wie
oft genug einseitig behandelten Gesprichsstoff unter verschiedenen erzie-
hungswissenschaftlichen Gesichtspunkten zu betrachten, ihn etwas zu ver-
sachlichen und die Affektgeladenheit der Diskussion in ein angemessenes
Mafl an Engagement fiir die hilflos im Schufifeld so mancher Interessen
stehenden Kinder (Menschen, Mitmenschen — nicht blof Artgenossen!)
umzuformen. Unser Standort ist also weder ein wirtschaftlicher noch ein
politischer, sondern primir ein pidagogisch-psychologischer.

6.2. Die Stellung der Gastarbeiterfamilie im Arbeitgeberland —
soziologische Aspekre

Max Frisch sagte zum Gastarbeiterproblem sehr eindriicklich: »Man hat
Arbeitskrifte gerufen, und es kommen Menschen. Im folgenden seien
punktuell einige soziologisch bedeutsame Fakten aufgefiihrt: Die Schweiz
und die BRD weisen unter den europiischen Lindern den béchsten pro-
zentualen Anteil an auslindischen Arbeitnehmern auf. Bezeichnend ist,
auf welcher Stufe diese titig sind: sie gelangen dort zum Einsatz, wo kein

Einheimischer mehr arbeiten will: in der Schwerindustrie, bei der Keh-

richtabfuhr usw.
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Die linger werdenden Ausbildungszeiten der einheimischen Jugendlichen,
die gewerkschaftlich regulierten, der Tendenz nach sich weiterhin ver-
kiirzenden Arbeitszeiten und die geburtenschwachen Jahrginge, die zur
Zeit in den nationalen Arbeitsprozefl einbezogen werden, tragen dazu
bei, daf bei ungefihr gleicher Wirtschaftslage* die Nacdhfrage an Arbeits-
kriflen weitgehend erhalten bleibt. Die Behauptung, daf der Infrastruk-
turbedarf bei den Auslindern im Vergleich zu den Einheimischen wesent-
~lich niedriger sei, weil der grofite Teil von ihnen nur im produktiven
Alter bei uns weile und daher die groflen Ausbildungslasten und ein Teil
der Alterskosten entfalle, wird heute niemand mehr uneingeschrinkt
gelten lassen.
Die Situation der Gastarbeiter mufl u. a. im Zusammenhang mit dem
Motiv fiir die Auswanderung gesehen werden. Davon hingt weitgehend
“die Zielsetzung fiir die Zeitspanne der Emigration, die Beantwortung der
Frage: ,,Riickkehr in die Heimat oder nicht?* ab. Braun (1970) nennt als
Motive bzw. zls Stof3- oder Sogkrifte u. a. die Armut und die schlechte

Gkonomische Situation, die Verdiensmaoglichkeiten oder auch bereits emi-
grierte Bekannte und Verwandte. Von vielen Emigranten (etwas iiber
50%/p) weill man, dafl sie ohne prizise Einstellung und Erwartung von
zu Hause weggezogen sind. Die wenigsten wollen, wenn man sie vor ihrer
Emigration befragt, im Arbeitgeberland bleiben: Ein Fiinftel rechnet mit
1—2 Jahren, ein Zehntel mit 3~5 Jahren und etwas mehr als ein Zehntel
mit mehr als 5 Jahren. Dafl die Emigranten fast ausnahmslos ihr Land
nicht verliefen, um eine neue Heimat in einem Gastland zu finden, kam
den Vorstellungen vieler Behérden zumindest bis gegen Ende der fiinfzi-
ger Jahre entgegen, denn damit wurde die praktische Durchsetzung des
,Rotationsprinzips’ (in der BRD spricht man vom Verhindern der Fin-
wurzelung) erleichtert; der Auslinderbestand blieb somit, von seinem
Rechtsstatus her gesehen, in hohem Mafle abstofibar (vgl. Braun 1970, 81).
Mit der Immigration in das Arbeitgeberland stellt sich das Problem einer
Entwicklung von Eingliederungsdispositionen, d. h. der Entwicklung von

“Einstellungen zur einheimischen Bevolkerung, zur Arbeit, zur eigenen
Person und zur eigenen sozialen Stellung (u. a. zum Problem der Fami-
liengriindung im Arbeitgeberland) und zur Zukunftsplanung. Lobnrzu-
friedenbeit, Arbeitszufriedenbeit (Anpassung an die industriellen Erfor-

“dernisse, Diskriminierungen), insbesondere die Zusammenarbeit mit Ein-
heimischen und die Aufstiegsmdglichkeiten sind Faktoren, die die Einglie-
derungsdisposition mafigeblich beeinflussen. Der innerbetriebliche Status
vieler Gastarbeiter kennzeichnet die Situation. Dazu ein Beispiel:

# In jiingster Zeit hat sich die hier angesprochene Situation allerdings etwas verindert.
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»Antonio di Virgilio, Italienkorrespondent VW-Werk Wolfsburg: ,Es sind Ita-
liener hier, vielleicht 100 oder 150, die arbeiten seit 8 oder 9 Jahren im Werk,
sprechen ausgezeichnet Deutsch und sind qualifiziert, und haben noch nie die
Chance gehabt (Vorarbeiter zu werden, d. Ref.)* (zit. nach Klee 1972, 33).

Es ist hierzu — korrigierend — zu bemerken, daf dies nicht auf jede In-
dustrie- und Gewerbesparte in gleicher Weise zutrifft und daf sich dies mit
der nichsten Generation ndern wird, da die Voraussetzungen (Schulbil-
dung) im Begriffe sind, sich zu verindern.

In ganz besonderem Mafle wird die Eingliederungsdisposition von der
Wobnzufriedenbeit der Fremdarbeiter und Fremdarbeiterfamilien abhin-
gen (vgl. dazu Braun 1970, 159 ff.). Man darf nicht vergessen, daff die
Wohngewohnheiten im Arbeitgeberland mehr noch als die Nabrungs-
und Konsumgewohnbeiten (220 f1.) gewaltige sozio-kulturelle Umstellun-

gen und Anpassungen beim Immigranten erfordern. Die Einheimischen
richten zudem hohe Erwartungen beziiglich der Wohnkultur an die zu-
gezogenen Auslinderfamilien, denen diese oft nicht ohne weiteres ent-
sprechen kénnen. ~

Arbeits- und Wohnort sind fiir die Einheimischen wie fiir die Auslinder
die neuralgischen Punkte der Begegnung und des Konflikts (Gettobil-
dung), zugleich aber auch die Orte der Chance fiir die Entwicklung eines
positiven Kontaktverhaltens. Im Vollzug dieser Begegnung divergieren,
wenn nicht die Meinungen, so doch das faktische Verhalten — meist aber
beides. Die Schule als Ort der Begegnung von Einheimischen und Auslin-
derkindern werden wir in einem spiteren Abschnitt beleuchten. Im fol-
genden gehen wir auf einen psychischen Mechanismus ein, der das Ver-
halten der einheimischen Bevélkerung in hohem Mafle reguliert: das
Vorurteil gegeniiber dem Gastarbeiter.

6.3. gas G“S,t‘f’fé??‘,t?’,’ﬂt?’i?_owpfj sozialpsychologische Aspekte

Wo sich Menschen begegnen, nehmen sie einander nicht nur visuell, son-
dern auch emotional und sozial wahr; man spricht deshalb in der Sozial-
psychologie von Personwabrnehmung (person perception oder interperso-
nal perception). Man kann sich leicht vorstellen, daff die Art der Person-
wahrnehmung von Mensch zu Mensch betrichtlich differiert, wenn man
bedenkt, dafl solche Wahrnehmungssituationen in einem engen Zusam-
menhang mit eigenen momentanen Bediirfnissen, Wiinschen und Wert-
vorstellungen stehen. Ferner nimmt auch jeder Mensch — und dies ist
ein relativ {iberdauerndes Merkmal — in seiner Weise Personen wahr.

Man spricht in diesem Zusammenhang von Wabrnebmungsstilen. So rea-
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tails, wihrend andere erst auf die Gesamtstruktur eine Reaktion zeigen;

gieren die einen bei der Personwahrnehmung schon auf minutiGse De-
die einen verstehen in feinen Abstufungen wahrzunehmen und zu ver-
gleichen, wihrend andere ihre Beurteilung nach einem Alles-oder-nichts-
Verfahren vornehmen (Schwarz-weiR-Manier: Man mag einen, oder man
mag ihn nicht; Frenkel-Brunswik 1949); die einen reagieten relativ frei
von Beeinflussungen ihrer unmittelbaren Umwelt und beurteilen in der

Personwahrnehmung ihren Partner in eigenstindiger Weise nach eigenen

Kriterien, d. h. ihr Urteil bleibt feldunabbingig (Witkin 1954), wihrend

andere sowohl vom visuellen Bezugsrahmen einer Situation als auch vom

sozialen Druck der Gruppe abhingig sind und gruppenkonform reagie-
ren (Linton 1955), m. a. W., sie verlieren den Blick auf das wesentliche
Individuelle und fallen dem sozialen Kontext zum Opfer; thr Urteil ist
feldabhingig. Gruppenkonforme Beurteilungen von wahrgenommenen
Personen sind gar nicht selten. Gerade bei der Eindrucks- oder Meinungs-
bildung iiber Personen oder Personengruppen treten die individuellen
Unterschiede der Personwahrnehmung (Wahrnehmungsstile) hinter kol-
lektiven Reaktionstendenzen zuriids.

Die ,sozialen Ausloser sind bekannt: fremdlidndisch klingende Namen
es jiidische Namen), fremde Gesichtsziige (dunkle Augen, dunkle Haut-
farbe usw.) oder lange Haare. Solche Ausldser werden vom Wahrneh-
menden mit einer Reihe von Vorinformationen, die meist ungepriift iiber-
nommen worden sind, verbunden. Die Reaktionen -erfolgen dann nicht
mehr avf die Reizsituation, die vom betreffenden Individuum (dem Aus-
linderkind, dem Japaner oder dem Beatle) ausgeht, sondern auf die Reiz-
situation einer imaginiren Gruppe, die der wahrgenommene Partner —
vermeintlich oder wirklich — reprisentiert. So wird der Menschentyp
»Auslinder” gar nicht individuell wahrgenommen. Die dunklere Haut-
farbe beispielsweise signalisiert ‘den ,,Gastarbeiter™, und in der Folge
flieflen die stereotypen Vorstellungen iiber ,die Gastarbeiter®, die den
Vorinformationen entspringen, in den Wahrnehmungsprozef ein. Damit
drohen simtliche individuelle Qualititen des begegnenden ,,Individuums
Gastarbeiter™ in den Hintergrund zu treten. Was dominiertist das Stereo-
typ. Guskin & Guskin (1973, 41) meinen, ,,daf} Stereotype durchaus nicht
béswilligen Menschen dazu dienen, anderen unschuldigen Personen ihre
Vorurteile aufzuzwingen. Stereotype sind eher die Folge ungeniigender
Informationen, die aus einem Mangel an intensiven Kontakten oder
Kenninissen herrithren; hinzu kommt das Bediirfnis des Menschen, die
Umwelt, in der er lebt, zu verstehen. Stereotype sind ein Versuch, Ver-
haltensweisen einer groffen Zahl von Menschen, mit denen man Kontakt
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hat, zu ordnen. Aufgrund einiger tatsichlich ausgeprigter gemeinsamer
Merkmale oder auch Etikettierungen wird eine ganze Kategorie von
Menschen identifiziert™.

Im Zusammenhang mit den Auslindern und ihren Kindern gibt es trotz
der Tatsache, dafl viele ihrer Figenarten wie die Frohlichkeit, die Offen-
herzigkeit oder ihr Sinn fiir Zusammengehtrigkeit von der einheimi-
schen Bevolkerung anerkannt oder geschitzt werden, zahlreiche negative
Stereotype; wir brauchen sie nicht aufzuzihlen. In diesem Sinne ver-

wenden Guskin & Guskin den Begriff des Vorurteils: als negatives Ste-

_reotyp gegeniiber einer Gruppe von Menschen. Welche Konsequenzen
derartige Vorurteile im schulischen Betrieb haben kénnen, haben wir im
Zusammenhang mit der Leistungsproblematik schon erwihnt (vgl. 1.5.2.:
Pygmalion im Unterricht, self-fulfilling prophecy).

6.4. Schiilerverhalten und Schulleistung im soziokulturellen Kon-
text

Die Lernleistungen und das Verhalten eines Kindes in der Schule miissen

von mindestens drei Seiten her betrachtet werden: (1) von der familidiren

Situation des Kindes, den in der Familie geltenden- Normen, Werten und

Verhaltgn_s@lsen (Mafstibe fiir Lob und Tadel), den Tladltlonen der
sozialen Schicht, der ethnischen Gruppe oder der Nation, zu der es gehbrt,
(2) von der sozialen Stellung des Kindes in der Schulklasse (Schiiler-Schii-
ler-Interaktionen wihrend des Unterrichts, in der Pause, auf dem Schul-
weg) und (3) vom Lehrer-Schiiler-Verhiltnis her.

Das Kind hat in seiner vorschulischen, familiiren Erzichung mehr oder
weniger oft Gelegenheit erhalten, seine Umwelt intensiv zu erforschen.
Mit anderen Worten: Seine hiusliche Umgebung hat mehr oder weniger
Lernprozesse ausgelost, die in ihrer Gesamtheit seine geistige Entwicklung
ausmachen (vgl. dazu Aebli 1969) Vorausgesetzt, dafl ein Auslinder-
kind in seiner Muttersprache von einer einfiithlenden Psychologin auf seine
Intelligenz getestet worden ist, liflt sich ein niedriger Intelligenzquo-
tient als der Ausdruck einer kulturellen Vernachlissigung interpretieren.
Ahnlich wie bei der intellektuellen Entwicklung sieht es bei der Sprach-
entwicklung aus: Sprachverhalten reift nicht einfach heran (vgl. Sammel-
referat Steiner im Band 3 dieser Reihe iiber Sprache), sondern entwickelt
sich in Prozessen der Konstruktion in der Auseinandersetzung mit der
Umwelt. Bietet diese Umwelt nur wenige und vor allem wenig differen-
zierte Sprechsituationen an, so bleibt das Sprachverhalten unterentwickelt.
Dies ist bei Auslinderkindern relativ hiufig der Fall: Sie sprechen nicht
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nur schlecht Deutsch, sondern sie sprechen vor allem ihre Muttersprache
in einer wenig entwickelten Weise, sowohl was den Wortschatz als auch

. was den Satzbau (Syntax) betrifft. Gerade hierin diirfte die Schwierigkeit

. bestehen, diesen Kindern Deutsch zu lehren, zumal dann, wenn die
‘Sprachdidaktik vor allem das Ubersetzen der Muttersprache in die neu

zu lernende Sprache betont (vgl. 6.7.).

Nicht nur die Intelligenz- und die Sprachentwicklung miissen im Zu-
sammenhang mit dem soziokulturellen Kontext verstanden werden. Auch
die Leistungsmotivation ist stark kontextabhingig (Hedthausen 1969).

Die Erwartungen auslindischer Eltern hinsichtlich der Schulleistungen
ihrer Kinder sind recht unterschiedlich; die Laufbabnasgnthwnen fiir

ihre Kinder sind wenig spe21ﬁsch Meist wiinschen sie, dafl es den Kindern
(materiell) besser gehen soll als ithnen selbst.

Die intellektuelle Entwicklung, die Entwicklung der sprachlichen Aus-
drudksfihigkeit und der Motivation, aber auch die Entwicklung der so-

zialen Verhaltensweisen bricht mit dem Schuleintritt nicht ab; sie wird

auch nicht einfach der Schule zur weiteren Forderung anvertraut, sondern
sie setzt sich auch im familifiren Bereich fort. Die verschiedenartigen und
in ihrer Intensitdt sehr unterschiedlichen Aktivititen der Familien wir-
ken sich auf das Kind in verschiedener Hinsicht aus: Das kulturelle Le-
ben, d. h. das, was man am Fernsehapparat hort und sieht, was man liest,
was man in der Freizeit unternimmt, wirkt sich recht unmittelbar auf
den Erfahrungsbereich des Kindes und damit auf seine weitere geistige
Entwicklung aus. Die Gespriiche, sofern man {iberhaupt iber das unbe-
dingt Notwendige hinaus spricht, haben ihre Bedeutung fiir die sprach-
liche Entwicklung, vor allem fiir die Erweiterung des Wortschatzes. Die
“sozialen Beziehungen, die eine Familie pflegt (Kontakte zu andern Aus-
linderfamilien, zu einheimischen Familien; das Engagement in einem
Verein, einer kirchlichen Gemeinde usw.), tragen zur Entwicklung der
Fihigkeit eines Kindes bei, selber soziale Kontakte herzustellen und zu
pflegen. Alle diese Familienaktivititen kénnen u. U. nachhaltig durch
die materiellen und sozialen Moglichkeiten, die eine Gastarbeiterfamilie
hat, geférdert oder aber gehemmt werden. Enge Wobnverhiltnisse, un-
giinstige oder unbefriedigende Arbeitsverhiltnisse (beide Eltern berufs-
tatig, Kinder in Kinderheim oder Kinderkrippe, Schichtarbeit des Vaters)
oder die soziale Isolation tragen dazu bei, dafl eine Familie ihr Leben als
Gemeinschaft nicht entfalten kann und sind zumindest indirekt Ursa-

chenkomplex .fiir Verhaltensstdrungen und Leistungsschwichen bei den

“Kindern. Aus dieser Sicht sind die Chancen fiir viele Auslinderkinder

fiir einen Schulerfolg nicht giinstig — aber nicht ungiinstiger als fiir viele
der einheimischen Grundschichtkinder. Fiir beide Kindergruppen hingen
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Leistung und Verhalten in der Schule nicht nur von den familidren, son-
dern ebensosehr von den zu Beginn dieses Abschnitts genannten Variab-
len (2) und (3) ab: vom Verhiltnis zu den Klassenkameraden und zum
Klassenlehrer (vgl. dazu die Anwendungsbereiche Leistung, 1.3., 1.5.2.,
Disziplin, 4.3. und Soziales Lernen in der Schule, 5.2., 5.3., 5.6., 5.7. und
5.10.).

Zahlreiche Schulschwierigkeiten mit Auslinderkindern (Leistungsschwi-
chen oder Verhaltensstrungen) werden dem sprachlichen Unvermégen
eines Kindes zugeschrieben. Zweifellos kommt der Sprache eine wichtige
Bedeutung im Lehr- und Lernprozefl zu. Vielfach liegen die Ursachen
fiir Fehlverhalten aber im aunflersprachlichen Bereich des Verhaltens, sei es
im Bereich handelnd-konstruktiver Lernprozesse (Mathematik), sei es im

Bereich der sprachfreien Kommunikation (positive Erwartungshaltung
des Lehrers, Wohlwollen, Zuneigung, Geduld usw..)

Einiges spricht dafiir, dafl die Sprache als Unterrichtsmedium nur in den
wenigsten Fillen allein oder primir fiir das schlechte Funktionieren der
Prozesse des kognitiven oder des sozialen Lernens verantwortlich gemacht
werden kann, dafl vielmehr emotionale, soziale oder besondere kognitive
Stérungen des Lernverhaltens (Barrieren) erst im und durch den Unter-
richt geschaffen werden, fiir die derl Lehrer weitgehend verantwortlich

gemacht werden mufl. )

Es liflt sich beispielsweise zeigen, dafl auffallende Rechenschwichen bei deutsch-
und fremdsprachigen Schiilern der 2. und 3. Primarklassen genau dieselben sind;
dafl sie nicht mit Sprachschwierigkeiten erklirt werden k&nnen, sondern mit
einem schweren Mangel an handlungsmifiger Darstellung der mathematischen
Operationen, einem Mangel ferner an operativem Durcharbeiten und an Ver-
innerlichung.

Der Verlust der Erfolgszuversicht im Verhalten eines Schulers geht in den
meisten Fillen auf das Konto der Klassenfiihrung, bei der der Lehrer
kleine Erfolge kaum wahrnimmt, wohl aber kleine MiBerfolge deutlich

registriert. Mlﬁerfolgsanvsthchkext ist leider lehrbar, das Induzieren der-

selben — leider — nicht strafbar!

Auch die oft tibersprudelnde Spontaneitit (und Kreativitit) im Verhal-
ten von Auslinderkindern hingt eng mit dem soziokulturellen Kontext
zusammen. Temperamentvolles Verhalten der Eltern wird durch Beob-
achtungslernen von den Kindern iibernommen. Assimilationsbewufite El-
tern halten — nicht zuletzt unter dem sozialen Durdk einheimischer Nor-
men — ihr temperamentvolles Verhalten fiir unerwiinscht oder zumin-
dest ungiinstig. Sie verhalten sich ,,einheimisch-konform® und drohen da-

mit einer Uberkompensation zu erliegen, die sich im Verhalten ihrer

160

Kinder in Form von Phantasielosigkeit, Verhaltenskonforrmtat und Man—
gel an Spontaneitit duflern kaﬂr?1 T
(Den in diesem Abschnitt zusammengefafiten Aussagen liegen im wesent-
lichen unverdffentlichte Projektergebnisse der Abteilung Pddagogische

Psychologie der Universitit Bern zugrunde.)

6.5. Das Problem der »Umsozialisierung™ der Auslinderkinder —
sozmlpsyc/oologzsche und sozmlpozdagogzscke Gesichispunkte
Wenn wir Sozialisation als den Prozefl der Verinnetlichung von Normen,
Werten und Erwartungen und die Ubernahme von kulturspezifischen
Verhaltensmustern verstehen, dann wird der Begriff der ,,Umsozialisie-
rung® verstindlich: Das Gastarbeiterkind sieht sich in der neuen Umge-
bung anderen Normen und Werten, bestimmten Erwartungen und vor
allem Verhaltensmustern einer ihm fremden Kultur gegeniiber. Es steht
aber nicht nur zwischen zwei Kulturen, sondern zwischen zwei Wertwel-
ten, wo im Extremfall die eine das gut nennt, was die andere fiir ver-
werflich hilt. Die Zwiespiltigkeit der Situation ist nicht in jedem Falle

“gleich ausgeprigt. Sie variiert mit der sozialisierenden Kraft der Familie

oder anderer Sozialisationsmedién -(Kinderkrippe, Kinderheim, Tages-
heim, Kindergarten, Schule u. a.), dem Alter des Kindes, in dem es in den
, Umsozialisierungsprozefl einbezogen wird, und der_Persénlichkeits-
struktur des betreffenden Kindes. Hurst (1970) weist darauf hin, dafl
Verhaltensstorungen (u. a. in der Schule) mit einer g_yq@;;ghen Dauer-
siberforderung in einem bi-kulturellen Dasein oder auch mit einer Ableh-
nung oder Verdringung der eigenen Herkunfl, der entsprechenden Nor-
men und Werte (Uberkompensation) erklirt werden kann. Daf} auch die
zweisprachige Situation das Kind belastet, liegt auf der Hand. Sucht man
nach giinstigen Mafinahmen fiir eine méglichst rasche und wirksame Inte-
gration der Auslinderkinder in unsere einheimische Kultur und Gesell-
schaft, so erkennt man die Notwendigkeit einer weitgehend mono-kultu-
rellen Sozialisation. Sie kdnnte das Kind nicht nur vor einer sozialen und
kulturellen Zerrissenbeit bewahren, sondern kénnte es auch diejenigen
Lernprozesse vollzichen lassen, die eine ungestdrte Sozialisation kenn-
zeichnen. Konkret hiefle das: Fin Auslinderkind, das streng nach den
Normen der einheimischen Kultur und Gesellschaft sozialisiert wiirde,
kbnnte zumindest eine ausgeprigte Sozialisation (und nicht zwei sich
widerstreitende Sozialisationen) erleben.

Gegeniiber einer derartigen Sozialisierung wird vor allem mit dem Be-
griff der ,Entfremdung™ argumentiert: Entfremdung von der Heimat,
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Entfremdung von der Familie. Man muf sich’fragen, ob das Phinomen
der Entfremdung nicht als Vorwand dafiir genommen wird, die Inte-
grationsbemithungen auf dem heutigen Stand zu lassen und auf eine echt
kreative Eingliederungskampagne, wie sie von Braun (1970, 556—557)
gefordert wird, zu verzichten.

Die gesamte Situation ist durch ein echtes Dilemma charakterisiert: Einer-
seits kennen die einheimischen Bevidlkerungsteile weitgehend die Vor-
aussetzungen und die mglichen Mafinahmen fiir eine giinstige Umsozia-
lisation der Auslinderkinder; andererseits aber herrscht wenig Klarheit
dariiber, wie die Wirkungen auf die Gastarbeiterfamilien sein werden.
Diese befinden sich ihrerseits nicht weniger in einer zwiespiltigen Lage: Sie
erkennen die Vorteile, die eine Umsozialisation threr Kinder zur Folge
hitte, befiirchten aber weitgehend unkontrollierbare Nachteile.

Das Problem der ,,Unsozialisierung® ist bei Einwanderern in verschiedene Lin-
der untersucht worden. Die Einwanderersituation unterscheidet sich zwar in
einigen Punkten wesentlich von der des Gastarbeiters; die Berithrungspunkte der
beiden Problembereiche sind aber so zahlreich, dafl wir hier kurz einige For-
schungsergebnisse referieren und mit unserer Situation vergleichen wollen.

Aus Studien iiber Einwanderer in die USA geht hervor, dafl die Schule als In-
stitution der ,,Umsozialisierung® zwar nicht der einzige, aber doch ein sehr we-
sentlicher Faktor gewesen ist (Gordon 1964). Zu #hnlichen Ergebnissen kommen
Taft & Johnston (1967) im Zusammenhang mit polnischen Einwanderern in
Australien.

Guskin (1968) verfolgt die ,,Umsozialisierung™ bzw. die Verdnderung kulturspe-
zifischer Sozialisationsmuster bei Chinesenkindern in thailindischen Sekundar-
schulen. Der ,,Umsozialisierung™ liegt ein klarer Entscheid zugrunde: Die Chine-
sen sollen Thais werden. Zu diesem Zwedse wurden sie zunichst ,desozialisiert™.

Die Mafinahmen waren eindeutig:

— vollige Ignorierung der chinesischen Kultur,

— vollige Ignorierung der chinesischen Sprache. Der Gebrauch der thailindi-
schen Sprache wurde belohnt, der Gebrauch der chinesischen bestraft.

— Fehlen chinesischer Rollen-Modelle: Die Lehrer waren Thais, und die dlteren
chinesischen Schiiler, die als Modelle in Frage kamen, hatten sich die thaildndi-
schen Verhaltensweisen bereits zu eigen gemacht (ruhiges, leises und akzent-
freies Sprechen, langsamer Gang, ruhiges Wesen u. 4.).

— Entzug der Belohnung oder Mifibilligung und Bestrafung von chinesischen
Verhaltensweisen, die in der Familie vielleicht noch hoch gehalten wurden.

— Empfehlung, den Namen zu indern. ,,Wenn man sich die Bedeutung vor
Augen hilt, die dem Familiennamen in der chinesischen Kultur und Gesell-
schaft zukommt, so stellt dies ein sehr einschneidendes Ereignis dar® (Guskin
& Guskin 1973, 124).

- Tragen einer Schuluniform.

Aus der ,,Desozialisierung™ wird, wie man unschwer erkennt, eine ,,Resozialisie-

rung®. Es wird ganz entschieden sozialisiert.

Brim (1966) weist darauf hin, daff die Voraussetzung fiir einen Versuch, das

Verhalten oder die Einstellung von Personen zu verindern, eine klare und ein-
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deutige Definition ibrer Rolle ist. Fiir die ,,Umsozialisierung unserer Auslinder-
kinder wire es vermutlich von einigem Nutzen, wenn Rollen beschrieben und
den Sozialisierungsmafinahmen zugrundegelegt wiirden. Aus der Sicht der Rol-
lentheorie wird auch klar, welch wichtige Rolle der Lehrer spielt: Die Uber-

nahme von neuen Verhaltensweisen hiingt weitgehend von seinem Modellverhal-

_ten im Unterricht ab. Die thailindischen Lehrer haben es zustandegebracht, dag
sich die Mehrzahl der Chinesenkinder mit ihnen identifizierte und ihre Normen,

Werte und Erwartungen (Rollenerwartungen fiir einen kiinfligen Thai) ver-

innerlichte.

Die Situation der ,,Umsozialisierung® ist bei uns aus verschiedenen Griinden

eine andere. (Zwar nicht deswegen, weil wir es mit Gastarbeitern und nicht mit

Einwanderern zu tun haben; der soziale Status vieler von ihnen ist sehr nahe dem
von Einwanderern.)

-

(1) Einheimische Lehrer haben oft negative Einstellungen gegeniiber dem Ver-
halten wie auch den Fihigkeiten von Auslinderkindern. (Guskin & Guskin,
1973, weisen auf eine Parallele in den USA hin: auf das Verhiltnis der wei-
fen Lehrer zu den farbigen Schiilern.) Sie streben eine Verbaltensinderung

gar nicht aktiv (bewuft) an,
Die Thai-Lehrer unterscheiden zwischen chinesischem Verbalten, das sie ver-
gndern wollen, und dem intellektuellen Entwicklungsstand, den sie (weil er
meist hoher liegt als derjenige der Thais) respektieren und weiterhin fordern.

(2) Fir Auslinderkinder ist es oft gar nicht klar, welche ihrer Verhaltensweisen

- erwiinscht sind und welche nicht. Die Verhaltensweisen als Merkmale der

Rollen sind nicht oder zumindest nicht prizise definiert.

Die Problematik der ,,Umsozialisierung® ist auflerordentlich komplex.
"Familie und Schule sind offenbar zwei konkurrierende Sozialisationsrea-
lisatoren. Ein Erfolg, der letztlich nur an der Persénlichkeitsentwicklung
des Kindes und nicht in wirtschaftlichen, politischen oder sonstigen kind-
fremden Dimensionen gemessen werden darf, hingt wesentlich davon ab,
ob die Schule mit der (und nicht etwa gegen die) Familie ,,umsozialisiert™.

Praktisch heifit das: Die Familie mufl an den sozialisierenden Mafinah-
men der Schule interessiert werden.

6.6. Die Bedeutung des Elternkontakts
Lohnzufriedenheit, Arbeitszufriedenheit und Wohnzufriedenheit wirken
sich, wie wir gesehen haben, besonders stark auf die Eingliederungsdis-
position von Gastarbeitern aus. In Familien mit schulpflichtigen Kindern
aber diirfte die Zufriedenheit iiber die schulische Betreuung und Forde-
rung eine ebenso bedeutsame Stellung einnehmen. Voraussetzung zu einer
solchen Zufriedenheit ist, dafl sich die Eltern von der Schule, d. h. vom
jeweiligen Lehrer akzeptiert wissen, und der Informationsstrom zwischen

" Schule und Elternhaus funktioniert (zum Problem des Schiilerverhaltens,
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/
der Schulleistung und der Hausaufgaben vgl. 3.4.). Der Kontakt des
Lehrers mit den Eltern (nicht nur den auslindischen) kann unterschied-
" liche Intensititsgrade annehmen: von der kurzen schriftlichen Notiz im
Aufgabenbiichlein des Kindes iiber das Telefongesprich, die persdnliche
Unterredung, den Elternabend bis zum Hausbesuch. Gerade letzterer
trigt dazu bei, den Kontakt intensiv zu gestalten, zumal sich die Eltern
(insbesondere die auslindischen) in ihrem eigenen ﬁg@ im _allgemeinen
viel offener und ungezwungener geben,r als wenn man sie ins Sprechzim-
mer (Lehrerzimmer o. .) ) bittet.
Elternabende sollten zu den Selbstverstindlichkeiten des Schule-Eltern-
Kontaktes gehdren. Mdglicherweise empfiehlt es sich, fiir Gastarbeiter-
eltern spezielle Informationsveranstaltungen zu organisieren. Dolmetscher
finden sich immer fiir den Fall, daff ein Lehrer der betreffenden Fremd-
sprache nicht michtig ist. Mit grofer Freude und Anerkennung akzeptie-
ren ausldndische Eltern auch radebrechende Lehrer. Ein intensiver Eltern-
kontakt erleichtert wie kaum eine andere auflerunterrichtliche Mafinahme
den Prozefl der Sozialisation oder der ,,Umsoz1ahsat10n wie auch die
Prozesse des schulischen Lernens im engeren Sinne.

6.7. Deutsch als Fremdsprache — soziolinguistische und sprach-

didaktische Aspekte

Ein Ausldnderkind driickt sich mdglicherweise in einem Aufsatz sehr un-
beholfen aus; auch seine miindliche Ausdrucksweise im Klassenverband
bzw. im Dialog mit dem Lehrer mag auf einem niedrigen Niveau sprach-
licher Ausdrucksfdhigkeit liegen. Im Gesprich mit Klassenkameraden
kann sich die Situation schlagartig zum Bessern wenden, vor allem dann,
wenn tiber ein thm vertrautes Thema (,,Was mein Vater in der Fabrik

_arbeitet™) geredet wird. Dieses typische Bild von der Sprachleistung des
Gastarbeiterkindes wird durch Wygotskis Sprachtheorie und die Ergeb-
nisse der neuesten soziolinguistischen Forschung bestitigt (vel. Sammelre-
ferat Steiner im Band 3 dieser Reihe zur Sprache).

Fiir die Eingliederung der Auslinderkinder stellt sich immer wieder die
Frage, auf welche Weise sie wohl am besten in Deutsch unterrichtet wer-
den sollten. Dazu kann man mit Sicherheit eines sagen: Nicht so, wie
wir unsere einheimischen Kinder Deutsch lehren. Deutsch muf fiir die
Fremdarbeiterkinder so unterrichtet werden, wie den Deutsch sprechen-
den Kindern eine Fremdsprache beigebracht wird.

Koch (1970) referiert eine Reihe von Deutschlehrgingen fiir Auslinder,
die zum Teil seit Jahrzehnten in Gebrauch stehen: Vom ferndstlichen
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Sprachunterricht ist das ,,Singende Lernen® von Lapper inspiriert. Ganze
Sentenzen werden singend erlernt. Gegen diese Methode ist mehr von
Sprachwissenschaftlern als von praktizierenden Pidagogen eingewendet
worden, dafl die Sprechmelodien deutscher Sitze, die wesentliche Kenn-
zeichen der Sprache seien (sogenannte Intonation), mit den Lapperschen
Singmelodien nicht ibereinstimmten. Immerhin hat das ,Lappern® zu
Erfolgen gefiihrt, die kaum iibersehen werden kénnen. Die Methode hat
die Lehrer im allgemeinen aber iiberfordert. (Beildufig sei erwihnt, dafl
es heute wieder einen verwandten Ansatz gibt: die Methode fiir frithen
FranzSsischunterricht von Eltz.)

Die wohl verbreitetste Methode ist,,Deutsch fiir Auslinder® von Alge/We-
ber & Kessler, ein audiovisuelles Multimedienwerk mit allen notwendigen
Hilfsmitteln — jedenfalls in der heutigen Prisentation. Grundsitzlich
basiert das auf den Schweizer Alge zuriickgehende Werk auf der (um
1910 noch) neuen Sprachtheorie des Genfer Linguisten de Saussure, die
eine Abkehr sowohl von der traditionellen historischen Beschreibung der
Sprache als auch von einer grammatisierenden Sprachpidagogik signali-
sierte, in deren Zentrum das Ubersetzen nach grammatikalischen Regeln
stand. Weber hat den Sprachlehrgang mit sogenannten Bestimmungsfra-

" gen versehen, von der jede wie ein Schliissel ein Sach-, Wort- und Formen-

gebiet erdffnet. Kessler (1968) hat das Sprachwerk in die heute vorlie-
gende multimediale (audiovisuelle) Form gebracht. Dieser sprechintensive,
audiovisuelle Hor-Sprech-Unterricht wird als Grundkurs durchgefithre,
und zwar mit der folgenden Zielsetzung: .

(1) Horen — Verstehen — Sprechen

(2) Lesen nur das, was vorher gesprochen wurde, und

(3) Schreiben, was vorher gesprochen und gelesen wurde.

Kernstiids jeder Unterrichtseinheit ist der freie, aktive Gebrauch der Be-
stimmungsfragen und der entsprechenden Antwortmdglichkeiten. Wesent-
lich ist dabei die Automatisierung der Sprachstrukturen als Vorstufe fiir
die freie Gesprichsfiihrung. Diese mufl allerdings eigens eingeiibt werden,
weil sie nicht mechanisiert werden kann.

Nebst dem Lehrgang ,,Deutsch fiir Auslinder von Kessler (1968) gibt
es als weitere audiovisuelle Lehrginge diejenigen von Braun/Nieder &
Schmde (1968), Mahler & Schmitt (1968) und Schulz/Griesbach & Lund
(1969), die alle fiir einen einsprachigen Unterricht ausgerichtet sind, ein
Ubersetzen von der einen in die andere Sprache also grundsitzlich ableh-
nen. Alle Deutschlehrgiinge lehren die Hodbsprache. Die Situation ist dort
erschwert, wo ein umgangssprachlicher Dialekt dominiert. Das Auslinder-
kind lernt dann im allgemeinen zuerst den Dialekt und erst spiter die
Hochsprache.
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6.8. ,,Gastarbeiter” als Unterrichtsthema — Gesichtspunkte der
staatsbiirgerlichen Erziehung und deren Didaktik

Mit den folgenden Hinweisen soll gezeigt werden, dafl der Gastarbeiter
als Thema unseres Unterrichts eine Bereicherung darstellen kann. In jedem
Fall soll der Schiiler lernen, sich Informationen zu beschaffen, die eine
prézise und objektive Beurteilung der Situation des auslindischen Arbeit-
nehmers im Arbeitgeberland ermoglicht.

(1) Der Auslinder gehért zum Bild des Alltags. Jeder Schiiler begegnet
ihm tiglich auf dem Bauplatz, in Betricben, im Dienstleistungssektor
(als Tankwart, Coiffeur, Kellner oder als Raumpflegerin); seine Kinder
sind die Banknachbarn der einheimischen Schiiler. Der Umgang mit den
Gastarbeitern und ihren Kindern muf gelernt werden, nicht sprachlich,
sondern sozial-emotional-handlungsmifig.

Kochan (1972) bringt in seinem Sprachlehrgang ,,Sprache und Sprechen 5%
zwei Beispiele, das erste zum Thema »Entscheidungen begriinden® (22),
das zweite Thema ,,Sich entschuldigen® (31—32):

— Entscheidungen begriinden

Manche Entscheidungen, die du triffst, lassen sich nur schwer sachlich begriinden.
Du entscheidest dich gefithlsmifig oder griindest dein Urteil auf Einstellungen
und Vorstellungen, die du durch deine Umwelt gewonnen hast.

Auf dem Schulhof

Wie es anfing, konnte keiner mehr sagen. Plotzlich fiel der Satz: »Warum miissen
die iiberhaupt mitfahren?”

,»Diet — (.ias sind Achmed und Aynur, Kinder tiirkischer Arbeitnehmer, und es
geht um die Klassenfahrt nach Staffelstein. '

Meinung steht gegen Meinung:

a) Achmed und Aynur geh&ren doch zu unserer Klasse, deswegen ist es klar, dafl
sie auch mit auf die Reise gehen.

b) Die kénnen das ja gar nicht bezahlen.

c) Sie wiirden sich bestimmt nicht wohl fiihlen in der ganz fremden Umgebung.

d) Diese Kiimmeltiirken sollen schén bleiben, wo sie sind.

€) Mir ist das véllig egal, ob die mitkommen oder nicht.

f) ... (weitere Aussagen bis m)

Welche Meinung hiltst du fiir eine Zustimmung und weldhe fiir eine Ablehnung?
Welche Begriindung hiltst du fiir stichhaltig?

In welchen Begriindungen kommt personliche Zu- oder Abneigung zum Aus-
druds? Welche Vorurteile kannst du feststellen?

Kannst du auch sagen, welche Wendungen besonders diskriminierend sind? »Ein
Abbau der auch bei den Schiilern zutage tretenden emotional bestimmten Ent-
scheidungen und nicht vorurteilsfreien Begriindungen kann nur durch Bewufit-
machung und eventuell durch Gesprich angebahnt werden™ (Kochan 1972, Leh-
rerband, 56).

— In der Klasse sind seit einigen Tagen zwei auslindische Kinder. Weil sie
kaum Deutsch sprechen und verstehen und sich deshalb oftmals anders als ihre

166

deutschen Mitschiiler verhalten, werden sie verspottet, manchmal beschimpft oder
herausgefordert. Einige Schiiler der Klasse hatten die Schultaschen der auslindi-
schen Kinder versteckt, um zu verhindern, daff sie weiterhin am Unterricht teil-
nehmen. Der Lehrer spricht mit den Schiilern iiber ihr Verhalten.

Wie konnte das Gespriach verlaufen? Wozu kénnten die Schiller von den Leh-
rern aufgefordert werden? Kann verhindert werden, dafl sich so etwas wieder-
holt? In Rollenspielen konnt ihr die Situation nachspielen.

Der Sprachunterricht bietet noch andere Moglichkeiten zur Auseinander-
setzung mit dem Auslinderproblem. Es gibt Berichte von Gastarbeitern,
nachgeschriebene Interviews oder Briefe, die gelesen und diskutiert wer-
den konnen (vgl. den Brief eines anatolischen Bauern in Klee 1972, 169).

(2) Fiir Schiiler hoherer Schulen ergeben sich etwa nach einer Betriebs-
besichtigung eine Reihe von Fragen im Hinblick auf die auslindischen
Arbeitnehmer zu Problemen des Arbeitsrechts, der gewerkschaftlichen
Organisation, der Volkswirtschaft, der Praktiken der BehSrden u. i.;
Kontakte mit Amtsstellen, Interviews mit verantwortlichen Personen
(Personalchefs, Gewerkschaftssekretiren usw.) oder Gespriche mit Be-

troffenen fithren zu umfassenden Informationen.

(3) Im Zusammenhang mit wirtschaftlichen Problemen diirfte die para-
dox erscheinende Situation zur Sprache kommen, dafl die Heimatlinder,
die die Gastarbeiter verlassen, oft unsere bevorzugten Reise- und Ferien-
linder sind. Dabei werden verschiedene Aspekte des Geographieunter-
richts unverhofft von einer zum Teil beklemmenden Aktualitit erfiillt.
(4) Das Auslinderproblem lifit sich freilich auch relativ niichtern in
Zahlen, d. h. mathematisch-statistisch erfassen.

(5) Es sei schliefflich noch darauf hingewiesen, dafl es auch Kinderbiicher
fiir das Vorschul- und erste Lesealter gibt, in denen Gastarbeiter eine
wichtige Rolle spielen (,,Das Schnauzminnchen®, Ziirich: Atlantis 1970).

6.9. Schulorganisatorische Mafnahmen

Die Mafinahmen, die zur leichteren Integration der Auslinderkinder ge-
troffen werden, sind von Ort zu Ort sehr verschieden. Etliche Behsrde-
stellen bzw. die entsprechenden Sozialpidagogischen Dienststellen (Fiir-
sorgeimter) stellen den Eltern von Schulkindern Ovrientierungsbroschiiven
tiber das Schulwesen zu. Solche Mafinahmen sind begriiflenswert, reichen
aber niemals aus. Die persénliche Beratung durch die Lebrerschaft oder
eine der Schule nahestehende Beratungsstelle sind dringend notwendig.
Auslinderkinder, die einen Kindergarten besuchen konnen, haben es in
der Schule leichter, Das mag stimmen, weil sie zahlreiche Verhaltensmuster

.
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haben iibernehmen kénnen, die in der Schule vorausgesetzt werden. Die

sprachfdrdernde Wirkung des Kindergartens darf aber nicht zu hoch ver-
anschlagt werden. Eine intensive und gezielte Sprachférderung ist unum-
ginglich (vgl. 6.7. Schlufl).

Intensive Sprachschulung — jedenfalls in quantitativem Sinne — erhal-
ten die Kinder der Fremdsprachenklassen (auch Auffang- oder Einfiih-
rungsklassen). (Hinsichtlich der Frage, ob Mundart oder Schriftsprache
gelehrt werden soll, herrscht an einigen Orten noch grofie Unentschlos-
senheit.) Die Hauptgefahr der Fremdsprachenklassen liegt darin, dafl der

Prozef} der ,,Umsozialisierung* hinausgeschoben und dadurch erschwert

wird. Deshalb wird der Besuch solcher Klassen meist auf ein Jabr be-
schrinkt. Dafl bei sehr hohen Anteilen an Gastarbeiterkindern pro Klasse
Sonderl8sungen getroffen werden miissen, ist selbstverstindlich.
Hllfsmaﬁnahmen wie Aufgabenbort und Nachhilfestunden sind giinstige
Mafinahmen: Viele Gastarbeiterkinder fiihlen sich dort wohl; man nimmt
sich ihrer an. Die Hilfe beschrinkt sich aber meist auf eine Symptombe-
handlung (Nadhhilfe im Rechnen, im Rechtschreiben, im Lesen eines be-
stimmten Textes usw.) — zu den Ursachen von. Lernschwierigkeiten wird
kkaum vorgestoflen. (Zum Problem der Leistungsdifferenzierung s. 1.6.)

Ein besonderer Fall sei hier noch erwihnt: Um der Entfremdung von der Hei-
mat vorzubeugen, k8nnen die Italienerkinder in der Schweiz vom italienischen
Konsulat organisierte und vom Staate Italien finanzierte ,,Corsi® zur Forderung
der italienischen Sprachfertigkeit und italienischer Kultur (Italianitd) besuchen.
Wer sich die Schulbesuche im Ausland bei seiner Riickkehr nach Italien anrech-
nen lassen will (das gilt vor allem fiir jene, die eine Beamtenlaufbahn anstreben),
muf sich iiber den Besuch der ,,Corsi” wihrend seiner ganzen Schulzeit auswei-
sen kSnnen (legge 153).

Anders ist die Situation — gleichsam mono-kulturell —, wo Italienerkinder aus-
schliefilich die Schule der Missione Cattolica besuchen. Dort findet die familiire
Sozialisation eine Fortsetzung ohne kulturellen Bruch.

6.10. Didaktische Hinweise

6.10.1. Literatur

6.10.1.1. Zur Soziologie des Gastarbeiters (soziologische und sozialpsy-
chologische Texte und Werke)

Als Standardwerk fiir Schweizer Verhiltnisse ist zu betrachten
(1) Braun, R. Sozio-kulturelle Probleme der Eingliederung italienischer
Arbeitskrifle in der Schweiz. Erlenbach-Ziirich: Rentsch, 1970.
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(2) Hoffmann-Nowotny, H.-J. Soziologie des Fremdarbeiterproblems.
Stuttgart: Enke, 1973,
(3) Hagen, E. Arbeitsmotive von Gastarbeitern. Bern: Haupt, 1973.
(4) Niederer, A. Arbeitsmotive von Gastarbeitern sind vielfaltiger als
man glaubt. Nene Ziiricher Zeitung. 17. 2. 74, Nr. 79 (Fernausgabe
47), 8. 35.
(5) Klee, E. (Hrsg.) Gastarbeiter, Analysen und Berichte. Frankfurt:
Suhrkamp, 1972.
(6) Klee, E. Gastarbeiter als Subproletariat. In: Klee, E. (Hrsg.) 1972,
2535, vgl. (5).
(7) Marques, J. M. Die Riickkehr in die Heimat. Politische und gesell-
schaftliche Auswirkungen. In: Klee, E. (Hrsg.) 1972, 137~146, vgl.
5).
(8) %.c))ch, H. R. Gastarbeiterkinder in deutschen Schulen. Konigswinter:
Verlag fiir Sprachmethodik, 1970.
Das Buch von Koch gibt eine praxisbezogene Einfithrung in das Problem
und beriidssichtige weitgehend — zum Teil ausdruckhch belegt — auch
die Schweizer Verhilenisse.
Wenn oft vom Gastarbeiter schlechthin gesprochen wird, ist dies eine

“unzuldssige Verallgemeinerung. Es gibt eine Studie, in der die auslindi-

schen Arbeitnehmer nach ihrer Nationalitdt unterschieden werden und in
der sogenannte Charakterstudien vorgelegt werden. An Hand von ge-
gliickten und mifigliickten Integrationen werden unbewnfite Motive des
Verhaltens von verschiedenen Gastarbeitern und der Zusammenhang mit
personlichen Krisen, Kriminalitdt u. a. hergestellt:
(9) Bingemer, K./Meistermann-Steger, E. & Neubert, E. (Hrsg.) Leben
als Gastarbeiter. Gegliickte und mifigliickte Integration. K5ln/Opla-
den: Westdeutscher Verlag, 1970.

6.10.1.2. Zur Psychologie des Vorurteils

Fiir den Studenten:

(1) Guskin, E. A. & Guskin, S. L. Sozmlpsychologze in Schule und Unter-
richt. Ulm: Stiddeutsche Verlagsgesellschaft, 1973. Kapitel 2: Wie
Lehrer und Schiiler einander sehen, 30—45.

Fiir den Dozenten:

(2) Allport, G. W. Die Natur des Vorurteils. Berlin/K6ln: Kiepen-
heuer & Witsch, 1971.

(3) Secord, P. F. & Backman, C. W. Social Psychology. New York:
McGraw-Hill, 1964. Kapitel 2: Person perception, 49—92; Kapitel
13: Intergroup relations (besonders zum Thema Vorurteil), 411—
448,
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(4) Oerter, R. Struktur und Wandlungen von Werthaltungen. Miinchen:
Oldenbourg, 1970.

(5) Rosenthal, R. & Jacobson, L. Pygmalion im Unterricht. Weinheim:
Beltz, 1971,

(6) Rattner, J. Psychologie des Vornrteils. Ziirich: Classen, 1971.

(7) Rokeach, M. (Ed.) The closed and the open mind. New York: Basic
Books, 1960.

Im Text sind ferner erwihnt:

(8) Frenkel-Brunswik, E. Intolerance of ambiguity as an emotional and
perceptual personality variable. Journal of Personality, 1949, 18,
108—-143.

(9) Linton, H. B. Dependence on external influence: Correlates in per-
ception, attitudes, and judgement. Journal of Abnormal and Social
Psychology, 1955, 51, 502--507.

(10) Witkin, H. A. et al. Personality through perception. New York:
Harper & Row, 1954. » .

6.10.1.3. Zum Problem der Schulleistung und des Schiilerverbaltens

Fiir den Studenten:
Ein Kapitel aus Kochs Buch beleuchtet einen Ausschnitt aus dem sozio-
kulturellen Hintergrund des Auslinderkindes: die schulische Situation im

Ursprungsland der Eltern. Kenntnisse dariiber ermdglichen Riickschliisse
auf deren Schulausbildung.

(1) Koch, H. R. Gastarbeiterkinder in deutschen Schulen. Kénigswinter:
Verlag fiir Sprachmethodik, 1970. Kapitel B.: Die schulische Her-
kunft der Gastarbeiter und ihre psychologische Situation, 52—62.

(1a) Miiller, H. Auslinderkinder in deutschen Schulen. Stuttgart: Klett,
1974.

Fiir den Dozenten:

(2) Diamant, D. Auslindische Arbeiterkinder in der deutschen Schule.
In: Klee, E. (Hrsg.) Gastarbeiter. Analysen und Berichte. Frankfurt:
Suhrkamp, 1972, 58103,

(3) Miller, H. Gutachten zur Schul- und Berufshildung der Gastarbei-
terkinder. Koln: Verband Bildung und Erziehung, 1971.

(4) Aebli, H. Die geistige Entwicklung als Funktion von Anlage, Rei-
fung, Umwelt- und Erziehungsbedingungen. In: Roth, H. (Hirsg.)
Begabung und Lernen. Stuttgart: Klett, 1969, 151—191.

(5) Heckhausen, H. Forderung der Lernmotivierung und der intellek-
tuellen Tichtigkeiten. In: Roth, H. (Hrsg.) 1969, 193228, vgl.
).
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Zum Problem von Erfolg und Miflerfolg, insbesondere der Zuschreibung
von Erfolg und Milerfolg sei empfohlen.
(6) Meyer, W.-U. Leistungsmotiv und Ursachenerklirung von Erfolg
und Miflerfolg. Stuttgart: Klett, 1973.
Ferner verweisen wir auf die Literaturempfehlungen 1.7.1.2., 1.7.1.4.,
49.1.2,,4.9.1.3,,5.11.1.1,,5.11.1.2,,5.11.1.4 und 5.11.1.8.

6.10.1.4. Zum Problem der ,,Umsozialisierung®™ von Gastarbeiterkindern

Fiir den Studenten:

(1) Guskin, A. E. & Guskin, S. L. Sozialpsychologie in Schule und Unter-
richt., Ulm: Siiddeutsche Verlagsgesellschaft, 1973. Kapitel 7: Die
Funktion der Schule im Sozialisationsprozef}: Die ,,Umsozialisation®
von Kindern aus Einwandererfamilien, 121—134.

Fiir den Dozenten:

(2) Lichtenberger, W. Soziale Erziehung im Kindesalter. Basel: Rein-
hardt, 1963. ’

(3) Qerter, R. Die Entwicklung von Werthaltungen wihrend der Reife-
zeit. Basel: Reinhardt, 1966.

(4) Steinert, H. Die Strategien des sozialen Handelns. Zur Soziologie

~ der Persdnlichkeit und der Sozialisation. Miinchen: Juventa, 1972.
Kapitel 6: Sozialisation, Werte und soziale Integration, 123—144,
Unter psychoanalytischen Gesichtspunkten untersuchen die folgenden Au-
toren das Problem der Sozialisation:

(5) Hurst, M. Zur Ich- und Identifikationsentwicklung des Fremdarbei-
terkindes. Eine Untersuchung. Diplomarbeit des Instituts fiir an-
gewandte Psychologie. Ziirich, 1970.

(6) Schuh, S. Auswirkungen der Emigration anf Kinder italienischer
Fremdarbeiter. Diplomarbeit des Instituts fiir angewandte Psycho-
logie. Ziirich, 1970, A

Ohne unmittelbaren Bezug zum Problem Gastarbeiterkind:

(7) Wellendorf, F. Schulische Sozialisation und Identitit. Weinheim:
Beltz, 1973.

Im Text sind ferner erwibnt:

(8) Gordon, M. Assimilation in American Life. New York: Oxford Uni-
versity Press, 1964.

(9) Taft, R. A. & Johnston, R. The assimilation of adolescent Polish im-
migrants and parent-child interaction. Merrill-Palmer Quarterly,
1967, 13 (2), 111—120.

(10) Guskin, A. E. Changing Identity: The assimilations of Chinese in
Thailand. Unpublished doctoral dissertation. Ann Arbor: Univer-
sity of Michigan, 1968.
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(11) Brim, G. O. Socialization through the life cycle. In: Brim, G. O. &
Wheeler, S. Socialization after Childbood. New York: Wiley, 1966.
(12) Braun,R.s. 6.10.1.1. (1).
(13) FPrisch, M. Offentlichkeit als Partner. Frankfurt: Suhrkamp, 1967.

6.10.1.5. Zum Problem Elternkontalk:

Als einfithrender Text kann beigezogen werden

(1) Kriiger, R. Die Eltern und ,,ihre Grundschule — die Grundschule
und ,,ihre Eltern. Die Grundschule, 1973, Nr. 2,106—110.

Uber die Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus liegen zwei Arbei-
ten aus England vor: ein Untersuchungsbericht und eine Sammlung von
Aufsitzen:
(2) Belser, H./Roeder, P.-M. & Thomas, H. (Hrsg.) Kinder — Schule —
Elternbans. (Plowden-Report). Frankfurt: Diesterweg, 1972.
(3) Craft, M./Raynor, J. & Cohen, L. (Eds.) Linking Home and School.
London: Longman, 19718,

Eine internationale Studie iiber das Verhiltnis Schule—Elternhaus und -

den Erfolg der Zusammenarbeit ist
(4) Schleicher, K. Elternhans & Schule. Kooperation obne Erfolg? Diis-
seldorf: Schwann, 1972.
Fiir den praktizierenden Lehrer:

(5) Rossner, L. Handbuch fiir Elternabende. Frankfurt: Diesterweg,
19712,

6.10.1.6. Zum Problem Deutsch als Fremdsprache

Einen Uberblick iiber die Problematik gibt

(1) Roch, H. R. Gastarbeiterkinder in deutschen Schulen. Koénigswinter:
Verlag fiir Sprachmethodik, 1970. Kapitel F: Deutsch als Fremd-
sprache, 91—128.
Genaue Angaben iiber Lehrginge finden sich S. 126 ., insbesondere
Kessler, H. Deutsch fiir Auslinder. Konigswinter: Verlag fiir
Sprachmethodik, 1968.
Braun/Niederer & Schmbe Deutsch als Fremdsprache. Stuttgart:
Klett, 1968, Mahler & Schmitt Wir lernen Deutsch. Frankfurt: Die-
sterweg, 1968, Schulz/Griesbach & Lund Auf dewtsch, bitte. Miin-
chen: Hueber, 1969.

Fin weiteres Lehrmittel ist:

Miller, H. & Moerling, E. Mitreden konnen. Sprachlehrbuch fiir
Auslinderkinder, zu welchem Aufkleber und fremdsprachige Bei-
hefte bezogen werden kénnen. Diisseldorf: Bagel, 1973.
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(2) Aebli, H. Uber das Lernen fremder Sprachen. Gymmnasium, 1973,
80,1/2, 86—101.

Im Text erwibnt sind ferner:
(3) Lapper, G. Singendes Lernen (1 bis 6). Bad Reichenhall: Selbstver-
lag G. Lapper, o. Jahr.
(Zu Lapper, G. — Lappermethode s. Lexikon der Pidagogik. Frei-
burg 1. B.: Herder 1956, Bd. III, 1970.)
(4) Eltz, H. Fremdsprachlicher Anfangsunterricht und audiovisuelle Me-
thode. Ziirich: Edition Pestalozzi, 1971.

6.10.1.7. ,,Gastarbeiter* als Unterrichtsthema

(1) Koch, H. R. Gastarbeiterkinder in deutschen Schulen. Konigswinter:
Verlag fiir Sprachmethodik, 1970. Kapitel H: Gastarbeiterprobleme
als Unterrichtsgegenstand, 150~159.

(2) Kochan, D. et al. Sprache und Sprechen 5. (Lehrerband und Schiiler-
arbeitsmittel). Hannover: Schroedel, 1972.

(3) Ney, H.-G. Was deutsche Volksschiiler iiber auslindische Arbeiter
denken. In: Klee, E. (Hrsg.) Gastarbeiter. Analysen und Berichte.

~  Frankfurt: Suhrkamp, 1972, 158—161.

(4) ,,Diese neun Monate haben wir wie Hunde gelebt.” Auszug aus
einem Interview. In: Klee, E. (Hrsg.) 1972, 165—168, vgl. (3).

(5) Brief eines anatolischen Bauern. In: Klee, E. (Hrsg.) 1972, 169, vgl.
().

Fiir Vorschul- und erstes Lesealter:

(6) Zingg, M. Das Schnauzminnchen. Zirich: Atlantis Kinderbiicher,

1970.

6.10.2. Statistisches Material, Vorlagen fiir Hellraumprojektorfolien, Ta-
bellen und Fragebogen

(1) Die vielseitigste und vollstindigste Datensammlung (Tabellen und
Ubersichtsgraphiken) findet sich in Braun, R. Sozio-kulinrelle Pro-
bleme der Eingliederung italienischer Arbeitskrifie in der Schweiz.
Erlenbach-Ziirich: Rentsch 1970. Die Daten k&nnen in beschrinktem
Rahmen auch fiir andere Linder beigezogen werden, vor allem um
qualitative Aspekte zu beleuchten,

Finige der rund 70 Darstellungen seien hier herausgegriffen:

— Tabelle IX/5: Alternativentscheid einer Schulung der Kinder in
der Schweiz oder in Italien; Gruppe der verheirateten Italiener,
359.
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— Aussagen der Fremdarbeiter zu diesem Problem, 360361, .45
— Tabelle IX/10: Stereotype Eigenschaftszuschreibungen der _§7 ©52
Schweizer- und Italiener-Auswahl (in Prozent), 414. £ g%
— Diagramm IX/1: Welche Eigenschaften werden am meisten bzw. e g
am wenigsten geschitzt (Nennungshiufigkeit): Die Schweizer g % g%
schitzen an den Italienern..., die italienischen Arbeitskrifte wo Ec
schitzen an den Schweizern . . ., 420 .
— Tabelle IX/13: Personliche Einstellung der Schweizer-Auswahl
zur Anwesenheit so vieler auslindischer Arbeitskrifte in der 29
Gemeinde . . ., 426. E% g g
= =]
(2) Tabelle der schulpflichtigen Auslidnder. In: Koch, H. R. Gastarbeiter- E@, ué_l 8 - g
kinder in deutschen Schulen. Konigswinter: Verlag fiir Sprachmetho- £%e ol B 53 ?,
dik 1970. 24 c880% ,
(3) Nationale Anteile am Fremdarbeiterbestand von 1950—1968, Auf- E E E%*‘é gg
teilung in Berufsgruppen. In: Koch, H. R. 1970, 5. 6.10.1.7 (1). K 2 gg&’gg s |6 %E
(4) Zwei Fragebogen der Deutschen Gesellschaft fiir sozialanalytische 5 | §2 5 ;é 3 _‘E%
Forschung. In: Bingemer, K./Meistermann-Seeger, E. & Neubert, E. E e 8, 2 £ | ge :g 2
(Hrsg.) Leben als Gastarbeiter. Kéln/Opladen: Westdeutscher Ver- T . €8 3§ ® 58 = 22
lag 1970, 208—228. 3 = §E85 5|25 I
(5) Authentische Aussagen von Gastarbeitern in verschiedenen Befra- 2 L2 ‘ég‘{“g B §§ gg
gungen. In: Bingemer/Meistermann-Seeger & Neubert (Hrsg.) 1970, 3 % g€ <3 2@7 E ok
passim. % E—ggg% ggéé é *
- RN EE .3
6.10.3. Strukturelle Zielbeschreibung und Vorschlige von operationali- S ° -§ _chjé § f% ig 38 g £5
sierten Lernzielen zu Priifungszwecken 2 $8:03 % 25 : @ 'sé g 5E
2 2o832) 23885 | g |ese s
Die nachfolgende Graphik (Abb. 10) zeigt die wesentlichen Elemente des £ 822 p = §E—§ 8 i’ 2% e
Problems Gastarbeiterkinder in ihrem Zusammenhang aus erziehungs- 2 | EE3SS R %% §§
wissenschaftlicher Sicht. Die wirtschaftlich-politischen Aspekte lassen sich 2 18 & |7 5%
ohne Miihe in das Diagramm integrieren. i % 2 s \
Zu Priifungszwecken kénnen Zieloperationalisierungen wie die folgen- % %g % ‘ = ! ——
den dienen: 5 [Z20E o 5 A
£ |2o% © = S £
(1) Erkldren Sie in Begriffen der Sozialisationstheorie, was man im Falle % éé e §§ ] ¢ Eg -
eines Auslinderkindes unter ,;bi-kultureller Lebenssituation ver- g g_g; gﬁé 5 % — Ez%
steht. © %%ﬁ o 35 Elei 2 g 8’% g
(2) Zihlen Sie nicht-verbale Faktoren auf, die den Sozmhsatlonsprozeﬁ ERE 5% T g:% 5 = E:‘; - 2 §§
von Gastarbeiterkindern beeinflussen. 5 =3 L. E 3£ 8 2 S B g ks
(3) Erkldren Sie die Entstehung und die Wirkung des sogenannten ‘: Ug)gg 2 §_§ E B § 55
Gastarbeiterstereotyps in Begriffen der Theorie der Personwahrneh- ; — T T A
mung. e
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(4) Bereiten Sie eine Unterrichtseinheit im Fach Sprache fiir eine 3.
Klasse vor und konstruieren Sie einen informellen Schultest, bei
dem Sie mit hoher Wahrscheinlichkeit annehmen kénnen, dafl Gast-
arbeiterkinder nicht benachteiligt sind. Begriinden Sie ithr Vorgehen.

(5) Vergleichen Sie drei gegebene authentische Hausaufgabensituationen
(Vorbereitung eines Diktats, Auswendiglernen eines Liedes, Losen
angewandter Rechnungen aus dem Rechenbuch 4. Klasse) von je
einem deutschsprachigen und einem Gastarbeiterkind und diskutie-
ren Sie diese im Hinblick auf die Méglichkeit, die Aufgaben erfolg-
reich zu 18sen.

(6) Im Buch Jackson, B. Streaming — An Educational System in Minia-
ture. London 1966 (vgl. 1.6. und 1.7.1.5.) stellt der Autor fest, dafl
nach seinen (englischen) Erfahrungen die homogene Leistungsdif-
ferenzierung nicht geeignet ist, die Bildungsdefizite der sozial schwi-
cheren Schichten wirksam auszugleichen.

Geben Sie eventuelle Vor- und Nachteile der homogenen Leistungs-
differenzierung in Klassen mit einem Auslinderkinderbestand von
20%0 und mehr an.

6.10.4. Anregungen zu Projektarbeiten mit Studenten

Das Thema Auslinderkinder bietet in hohem Mafle Moglichkeiten, die

Studenten mit konkreten Situationen zi: konfrontieren:

(1) Einheimische und auslindische Kinder kénnen beobachtet werden (je

eines)

— nach ihrem Sozialverhalten (soziale Position und Integration)

— nach ihrem Sprachverhalten und méglichen Auswirkungen auf den
Unterricht

— nach ihren Schulschwierigkeiten allgemeiner Art (Verhaltensstorungen
beim Lernen, Leistungsschwiiche)

— nach ihrer Lernmotivation (Erfolgszuversicht vs. Miflerfolgsangst)

— nach ihren besonderen Fihigkeiten

— nach ihrer Spontaneitit und Kreativitit im intellektuellen wie im
nicht-intellektuellen Bereich.

(2) Aufgrund gewisser Beobachtungen iiber Schiilerverhalten und Schul-

leistung k&nnen Nachhilfestunden geplant und dutchgefithrt werden. Es

empfiehlt sich, fiir solche Hilfestellungen klar umschriebene, kleine Stoff-

bereiche auszuwihlen. Eine Durchfithrung setzt Absprachen mit Lehrer

und Eltern voraus.

(3) Lehramtskandidaten miissen den Umgang mit Eltern lernen. Sie sol-

len mit einheimischen und ausldndischen Eltern Kontakte vorbereiten und
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aufnehmen. Vorbereitete Gespriche (kein Ausfragen) iiber Erwartungen
gegeniiber der Schule als Institution, dem Lehrer, dem Kind, tiber Lauf-
bahnaspirationen u. . filhren zu aufschlufireichen Frkenntnissen, die
Teile des soziokulturellen Hintergrundes der betreffenden Schiiler be-
leuchten (vgl. auch das Sammelreferat Hedinger in Band 3 dieser Reihe).
Von daher lassen sich — mit der nStigen Vorsicht — Riickschliisse auf ein-
zelne Verhaltensweisen und auf die Leistungen der betreffenden Schiler
ziehen.
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