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Einleitung und überblick 
von Hans Aebli 



Im vorliegenden vierten Band der Reihe „Sammelreferate zum aktuellen 
Forschungsstand der Erziehungswissenschaften und ihrer Anwendungen" 
legen wir drei thematisch eng verwandte Referate vor. -
Rudolf Messner berichtet über die Grundprobleme der modernen Didak­
tik. Das Referat ist geschrieben aus der intimen Kenntnis des Fachver­
treters, der selber in der didaktischen und curricularen Arbeit, insbeson­
dere des Deutschunterrichts, steht, der zugleich aber Distanz von seiner 
eigenen Wissenschaft hat und sie im größeren Rahmen des Bildungsge­
schehens sieht. Der zweite Bericht handelt von der Curriculumtheorie. 
Urs lsenegger, langjähriges Mitglied und zuletzt Leiter der Freiburger 
.Arbeitsgruppe für Lehrplanforschung, war wie wenige prädestiniert, zum 
Problem der Curriculumtheorie zu schreiben. Die Freiburger Arbeiten 
und Konzepte zur Curriculumkonstruktion waren, wie man weiß, eine 
Zeitlang Gegenstand der Auseinandersetzungen. Der vorliegende Artikel 
zeigt, so hoffen wir, daß die Freiburger aus diesen Diskussionen gelernt 
haben und heute eine reife und ausgewogene Konzeption vom Wesen 
und von der Konstruktion von Curricula vertreten. 
Das dritte Referat betriffi: die Theorie der Schule. Helmut Messner und 
Peter Füglister haben es unternommen, diesen jungen Bereich der Erzie­
hungswissenschaft aufzuarbeiten. Wahrscheinlich gibt es heute noch keine 
vergleichbare Darstellung der Schultheorie, verbindet sie doch empirische 
und normative, institutionelle und _sozialpsychologischeJ didaktische und 
curriculare Überlegungen zu einem ·neuartigen und attraktiven Ganzen, 
einem Ganzen, das mehr ist, als die alte Schulgesetzeskunde und die dür­
ren Orientierungen über die Schulsysteme, welche da und dort noch heute 
vermittelt werden. 
Wir hoffen, daß die vorliegende Darstellung der Schultheorie weiterfüh­
rende Arbeiten auslösen wird. 
Im folgenden machen wir zu jedem der drei Sammelreferate einige ein­
leitende Bemerkungen und geben einen überblick über ihre wesentlichen 
Probleme. 

Didaktik 

(Zum Sammelreferat von Rudolf Messner) 

Das Besondere des didaktischen Denkens der letzten Jahre ist das Be­
mühen, das Blickfeld über die unmittelbaren Aufgaben hinaus auf die 
weiteren Zusammenhänge zu richten, in denen Unterricht steht. Es geht 
nicht mehr bloß darum, Verfahrensregeln aufzustellen, welche Lektionen 
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und Lektionsreihen reibungslos ablaufen und Lehrziele sicher erreichen 
lassen. Didaktik interessiert sich für Voraussetzungen und Konsequenzen 
von Unterricht im individuellen Leben des Schülers und in der Gesell­
schaft, in der zu leben ihn der Unterricht vorbereiten soll. Sie interessiert 
sich für Probleme der Auswahl von Unterrichtsinhalten und -zielen, und 
für deren Begründung bzw. Legitimation. Sie möchte die Rolle des Leh­
rers bei der Verwirklichung von Unterricht definiert sehen. 
Diese Züge moderner Didaktik werden in Rudolf Messners Bericht deut­
lich sichtbar. Es geht nicht mehr bloß um eine „Lektionendidaktik", auch 
nicht um eine Didaktik der Vermittlung von Kulturgehalten, sondern um 
die Erhellung des gesamten didaktischen Handlungszusammenhangs. Po­
litische und gesellschafl:swissenschaftliche Begriffe wie „Kritik" und „Eman­
zipation" tauchen in der didaktischen Diskussion auf. Messner bejaht diese 
Dffnung und Ausweitung des Begriffs der Didaktik, betont jedoch zu­
gleich die Notwendigkeit, Unterricht im, Handlungszusammenhang von 
konkreten Aufgaben in konkreten gesellschaftlichen und physischen Situa­
tionen (im Quartier X der Stadt Y, in der Bauerngemeinde Z usw.) zu 
sehen und zu verwirklichen. Tut man dies nicht, so läuft man Gefahr, den 
Teufel einer bloß formalen Lektionendidaktik mit dem Belzebub eines 
bloßen Redens von kritischer Rationalität oder Emanzipation auszutrei­
ben, eines Redens, das so wenig wie die alte Didaktik inhaltliche Aus­
sagen macht. Die Verwandtschaft dieser beiden Formalismen wird in 
Messners Darstellung deutlich sichtbar. Nicht nur der Bildungsbegriff 
e_iner geisteswissenschaftlichen Pädagogik und Didaktik ist formal und 
subjektiv bis privatistisch, auch „Emanzipation" als Bildungsziel ist in­
haltlich unbestimmt. Nur zu fordern, daß sich der junge Mensch von ge­
wissen gesellschaftlichen Mächten oder Instanzen (oder „Herrschaftsstruk­
turen") löse oder befreie, heißt, ihn auf seine Subjektivität und auf seine 
private Existenz zurückzuwerfen. Diese aber bringt ihm keine neue so­
ziale Verankerung, geschweige denn ·eine neue Heimat; sie führt im Ge­
genteil zu seiner Isolierung und Vereinsamung. Die politische Heimatlo­
sigkeit des humboldtschen Gebildeten wäre damit nur von der gesell­
schaftlichen Heimatlosigkeit des emanzipierten Intellektuellen unserer 
Tage abgelöst, und ein Unterricht, der solches erstrebte, pendelte von der 
sozialen und praktischen Irrelevanz zur Irrelevanz der Traditionslosigkeit 
( der Ahistorizität!) und der bloßen Negation hinüber: wahrlich ein klei­
ner Fortschritt! Die Theorie von Erziehung u~d Unterricht muß daher 
zeigen, ·zur Übernahme welcher Rollen sie junge Menschen in der je ge­
gebenen Gesellschaft vorbereiten will. 
Darum ist Robinsons Frage nach den Lebenssituationen, zu deren Be­
wältigung junge Menschen vorbereitet werden sollen, so wichtig. Durch 
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empirische Forschung allein ist sie nicht zu beantworten. Ja, man muß 
sich fragen, ob man sie allein den Didaktikern zur Beantwortung über­
lassen sollte. Sie muß von der Gesellschaft und von den Lehrern, die ihren 
Auftrag wahrnehmen, selbst gelöst werden. Die letzteren müssen die zu 
vermittelnden Inhalte lebendig in sich tragen, und sie müssen die gesell­
schaftliche, die wirtschafl:liche und die politische Welt kennen, in die ihre 
Schüler eintreten werden. Sie müssen, wenn auch nicht begrifflich gefaßt, 

\ in sich das Leitbild einer besseren Welt und einer besseren Gesellschaft tra­
gen. Aus dieser inneren Sicht heraus müssen sie ihren Unterricht gestalten. 
Dafür gibt es keinen Ersatz, weder durch „emanzipatorische" noch durch 
anderswie „gesellsd1aftlich relevante" Curricula. Anderseits müssen die 
Gesellschaft, oder konkreter, die Gemeinden, Kantone oder Länder, die . 
ein Schulsystem tragen, dafür sorgen, daß sich ihr Geist in den Curricula 
spiegelt. Dazu ist eine lebendige Schulpolitik und eine aktive sdmlpoli­
tische Diskussion notwendig. Es müssen Kanäle der Meinungsbildung vor­
handen sein, und wo sie es nid1t sind, geschaffen werden, in denen sich der 
Geist und der Wille der Gesellschaft umsetzt in konkrete schulpolitische 
und curriculare Entscheidungen und ihre Verwirklichung durch den Leh­
rer. 
Damit aber stehen wir vor der Frage nach der Rolle des Lehrers bei der 
Verwirklichung des Curriculums. Messner fordert wie Isenegger die „Of­
fenheit der didaktisd1en Situation", und er sdireibt den Curricula die 
Rolle von „didaktischen Landkarten", nicht von „lehrersicheren Hand­
lungsanweisungen" zu. In der Tat, es ist das Wesen der Laüdkarte: Orien­
tierungshilfe und damit Hilfsmittel in der. Hand der Lehrer zu sein. In 
ihren Überzeugungen und in ihrem Wissen und Können ist das Curricu­
lum auch zuerst und vor allem „begründet", ob sie diese Begründung be­
grifflich zu fassen vermögen oder nicht. Und es ist schließlich die Aus­
gewogenheit des Weltbildes der Lehrer, welche vor aller Theorie, auch vor 
aller sozialwissenschaftlichen Theorie, die Ausgewogenheit des Weltbildes, 
das sie den Schülern vermitteln, sichert, und dies bei allen Divergenzen 
im Einzelnen und bei aller Individualität der Ausprägung. 
Aber dies sind sehr große Zusammenhänge. Es bleibt das Problem der 
Bestimmung bzw. der Auswahl der einzelnen Ziele und Inhalte des Unter­
richts. Hierzu referiert Messner die vorgeschlagenen Verfahren. Wenn 
man sie unter die Lupe nimmt, so erkennt man in ihnen einen gemein­
samen Nenner. Sie alle wollen den Lehrer anleiten, in der Vielzahl der 
möglichen Stoffe eines Fad1es das Fundamentale, in einem tiefen Sinne 
,,Elementare", aufzufinden und es den Schülern zu vermitteln. 
Aber was ist elementar? Die erste große Entscheidung lautet: handelt es 
sich um etwas Gedankliches, Begriffliches, um eine Einsicht, um etwas, das 
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man wissen oder verstehen soll? Oder ist das Fundamentale sozusagen 
existenziell zu deuten als etwas, das uns ganz persönlich betrifft, ,,ans 
Lebendige geht", unserem Leben eine bestimmte Ausrichtung gibt und 
daher nicht nur unser Denken, sondern unser ganzes Tun bewegt und 
lenkt? Im ersten Falle wird man von Gesetzen ( das Gravitationsgesetz), 
Prinzipien ( das Prinzip vom ausgeschlossenen Dritten), von grundlegen­
den Strukturen ( die Hierarchie) oder Begriffen ( das Gleichgewicht) spre­
chen, und man wird ihnen im Bereiche des praktischen Tuns Methoden, 
Strukturen oder Heuristiken entsprechen lassen. Im zweiten Falle wird 
man Grunderlebnisse zu vermitteln suchen, welche im Schüler Motive, In­
teressen, Werte oder Haltungen wecken. In Klafkis „Didaktischer Ana­
lyse", einem Satz von Kriterien, welche die Auswahl von Unterrichts­
stoffen leiten soll, findet man beides, leider nicht deutlich getrennt, in 
Pestalozzis Begriff des Elementaren ebenfalls. Bei Wagenschein herrscht 
das intellektuelle Element vor, ebenso bei Bruner, dessen „grundlegende 
Strukturen" jedoch, wie Messner berichtet, auch im Sinne von Haltungen 
(,,attitudes") verstanden worden sind. 
Was ist nun richtig? Sollen wir den Stoff unter rein kognitiv-intellektuel­
len Gesichtspunkten auswählen oder soll das W erthafte, das Ziel der 
Weckung bestimmter Haltungen, unsere Auswahl bestimmen? Hier gibt 
es kein Entweder-Oder. Es gibt nur die ausgewogene Berücksichtigung 
beider Aspekte. Indessen sollte man die Alternativen auch nicht weiter 
auseinander reißen, als dies in der Sache begründet ist. Einmal haben 
auch Interessen, Werte und Haltungen ihren Inhalt, oder, wie wir heute 
eher sagen würden, ihre kognitive Struktur. Zum zweiten haben nicht alle 
Inhalte oder Strukturen eine feste affektive oder haltungsmäßige „Be­
setzung". Sie sind, mit andern Worten, wert-neutral. Die Gefühle, Wert­
erlebnisse, die wir mit ihnen verbinden, die Haltungen, die wir dazu ein­
nehmen, variieren je nach dem Zusammenhang, in dem diese Begriffe, 
Prinzipien usw. auftreten. Sie haben sozusagen Werkzeugcharakter; sie 
dem jungen Menschen zu vermitteln,. ist durchaus legitim. Die ganze 
Linie des Lehrers soll ihre Ausrichtung haben, der Lehrer als Persönlich­
keit soll bekennen, was ihm wert und unwert, anziehend und abstoßend 
ist. Die Gesinnung soll von seiner Persönlichkeit ausgehen, sie muß nicht 
am einzelnen Stoff haften. Daher wird der Lehrer auswählen, was ihm 
wichtig ist, und er wird die Stoffe, die er behandeln muß, von seiner Hal­
tung aus bewerten und sich diese \Vertung nicht vom Curriculumkon­
strukteur, in bestimmten Stoffen „verpackt", vorgeben lassen. 
In Klaf kis „Didaktischer Analyse" steckt ein ganzes System der Didaktik. 
Er will überlegen, was beim Schüler schon vorhanden sei, was er ihm ver­
mitteln will, was er in Zukunft braucht. Er will Fälle untersuchen, die 
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das Fundamentale interessant, frag-würdig machen, es veranschaulichen, 
die Struktur analysieren und sie begreiflich machen. Hier stellt sich die 
Frage, was „didaktische Analyse" im einzelnen bedeute. Handelt es sich 
um einen der Unterrichtsvorbereitung vorgeordneten Akt der Stoffaus­
wahl und der Zielbestimmung, oder handelt es sich schon um die Unter­
richtsvorbereitung? Wir würden meinen: als Kriteriensatz zur Auswahl 
und Zielbestimmung ist das zuviel Didaktik, als Unterrichtsvorbereitung 
zu wenig. Mit Klafkis Grundtendenz bei der Zielbestimmung und Stoff­
auswahl wären wir allerdings einverstanden: auch er will das Fundamen­
tale und das Elementare.vermitteln. Mit Klafki würden wir dazu weder 
Roeders Sorge teilen, daß der Didaktiker nicht sage, was fundamental 
oder wesentlich sei ( dies zu entscheiden ist nicht die Aufgabe der Didaktik, 
sondern der pädagogischen Anthropologie und der persönlichen Entschei­
dung des Erziehers), noch würden wir fürchten, daß aufgrund von Klaf­
kis Kriterien vor allem traditionelle Stoffe ausgewählt werden: das Fun~ 
damentale ist immer gültig und daher weder traditionell noch modern, 
und auch nicht nur „kulturell" im Sinne eines aussterbenden Bildungs­
begriffes. 
Bruner hat sich über das, was er unter „grundlegenden Strukturen" ver­
steht, sehr kurz geäußert. Dies hat zur Folge, daß diese Begriffe verschie­
den ausgelegt worden sind. Einige haben die grundlegenden Begriffe urid 
Verfahren z. T. so atomistisch verstanden, daß sie weder kindgemäß noch 
praktisch sind. Ob vor dieser Situation die bloße Betonung einer „Mehr­
perspektivität" des Unterrichts, die nichts anderes als den rationalen 
Kern des Gesamtunterrichts darstellt, eine Lösung bedeutet, ist zu bezwei­
feln. Mehrperspektivität bedeutet die Beleuchtung eines Problemkom­
plexes unter verschiedenen Gesichtspunkten. An diese aber wird sich wie­
der die ursprüngliche Anforderung richten: sie sollen fundamental sein 
und Wesentliches sichtbar machen ... 
Sind die Ziele des Unterrichts einmal bestimmt, die Stoffe ausgewählt, so 
stellt sich die Frage ihrer Beschreibung. Messner referiert hier exakt über 
die Versuche zur Operationalisierung der Lernziele und zu ihrer Klassifi­
kation in sogenannten Taxonomien. Er weist zu Recht auf deren Schwä­
chen hin. Wir würden sagen: es ist falsch, zu meinen, die Operationalisie­
rung von Lernzielen diene ihrer Bestimmung. Sie ist vielmehr ein notwen­
diger Schritt, wenn man ihre Erreichung durch den Schüler prüfen will. 
Dann muß man beobachtbare Verhaltensweisen finden, die Bedingungen 
festsetzen, unter· denen sie produziert werden sollen, und Maßstäbe fest­
legen, nach denen sie bewertet werden. Aber die Prüfung eines Lernergeb­
nisses ist nicht identisch mit dessen Zielbestimmung. Schon der gesunde 
Menschenverstand und die alltägliche Erfahrung zeigen dem Lehrer, daß 
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ein gegebenes Lernziel auf viele 'vVeisen geprüft werden kann. Wenn ich 
also das Verständnis der geographischen Karte auf zehn verschiedene Wei­
sen prüfen kann, handelt es sich dann um zehn verschiedene Lernziele? 
Gibt es nicht einen Komplex von Einsichten, Begriffen und Operationen, 
ein Netz von Zusammenhängen, die ich zu vermitteln suche, wenn ich die 
geographische Karte behandle? Und stellen nicht auch die Verhaltenswei­
sen höchst unvollkommene V ersuche der Sichtbarmachung eines inneren, 
begrifflichen Tatbestandes dar? Ist nicht die Gefahr groß, daß derjenige, 
der zehn Verhaltensweisen zu lehren versucht, an der Oberfläche haften 
bleibt und so das Entscheidende, die Struktur des Ganzen, die wesentlichen 
Zusammenhänge, welche das Begriffsnetz zusammenhalten, verpaßt? 
Wenn aber die Operationalisierungen die Ziele schlecht wiedergeben, was 
sind dann die Klassifikationen dieser Operationalisierungen wert? Klassi­
fizieren sie überhaupt Lernziele? Wir würden sagen, sie klassifizieren 
Prüfungsformen! Die „Lernzieltaxonomien" werden damit zu Testtaxo­
nomien. Man müßte nachdenken, was sie dem Didaktiker in dieser Hin­
sicht noch sagen. Man sieht: auf dem Gebiete der Bestimmung der Lern­
ziele ist noch einige gedankliche Arbeit zu leisten. Die Situation wäre dra­
matisch, wenn Erzieher nur nach explizit formulierten Lernzielen handeln 
könnten. Zum Glück gibt es fundamentalere Prozesse, welche jederzeit, 
auch heute noch, leisten, was die Lernzieltaxonomien noch nicht zu lei­
sten vermögen: die unmittelbare Empfindung und das elementare Urteil 
der Lehrers und Erziehers dafür, was interessant, wesentlich, attraktiv 
und wertvoll ist. Er ist hier Auswahlinstanz, als Mensch, als Kind seiner 
Zeit, aber auch als autonome Persönlichkeit, der von seinem Standort aus, 
jedoch im Rahmen der curricularen Richtlinien, bestimmt und entschei­
det, was er jungen Menschen vermitteln und eröffnen möchte. 
Sind die Lernziele festgesetzt, so geht es darum, im Schüler die Lernpro­
zesse auszulösen, durch die diese Ziele zur individuellen Wirklichkeit 
erweckt werden. Die didaktischen Verfahren, oder „Konzeptionen", ha­
ben diese Funktion: Lernprozesse auszulösen und zu steuern. Insofern 
diese aber durch den Lehrer gestützt und gesteuert werden müssen, stellt 
sich die Frage nach dem Anteil, den der Schüler an diesem Vorgang habe: 
läßt er sich einfach leiten, wie der brave Soldat, für den der Offizier 
denkt und lenkt? Oder wird er sich im didaktischen Gelände mitorien­
tieren Jmd gewisse Entscheidungen selbst treffen? Das ist die Frage. Die 
Antwort ist ebenso deutlich: die ganze moderne Didaktik geht dahin, die 
Schüler in die Steuerung der Lern- und Erkenntnisvorgänge einzubezie­
hen. Daß bei der Verwirklichung dieses Zieles noch manche Unklarheit zu 
überwinden und extreme Pendelausschläge zu korrigieren sind, ist nur 
natürlich. 
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Die globalen „Unterrichtmethoden", so zeigt Messner, geben vor, den 
ganzen Lernprozeß zu deuten und zu gestalten. In Wirklichkeit beschrei­
ben und postulieren sie nur gewisse Dimensionen unterrichtlichen Ler­
nens: seine Ganzheit, die Arbeit in Gruppen, eine bestimmte, z.B. sozial­
integrative, Klassenatmosphäre. Kein Wunder, daß die Fruchtbarkeit 
und Effizienz von globalen „Methoden" dieser Art nicht „verifiziert" 
werden konnten. Denn außer den genannten Dimensionen gibt es so 
viele andere, von denen der Unterrichtserfolg mit abhängt, daß die an­
gestrebten Effekte entweder in der Vielzahl der übrigen Wirkungen „er­
trinken" oder aber, wenn sie in der gesuchten Richtung vorliegen, nicht 
eindeutig auf die geprüfte Ursache zurückgeführt werden können. 
So zeigt Rudolf Messner, daß sich das Augenmerk der Didaktiker von 
den globalen Methoden auf die Lernprozesse verlagert hat, welche im 
Schüler ausgelöst werden sollen. Unterricht bedeutet in dieser Hinsicht 
nichts anderes als Hilfe zur Meisterung von Lernprozessen durch den 
Schüler; und Lernen selbst ist nichts anderes als die Veränderung der 
vorliegenden Verhaltensweisen in Richtung auf die Verhaltensweisen, 
welche die Lebenssituationen vom Schüler verlangen werden. Der Lehrer 
wird darum zum „ Vermittler" (wie Messner glücklich formuliert): Er 
versucht einenteils, ständig zu sehen, was der Schüler schon zu geben hat 
- jedes Lernen baut darauf auf - anderseits vertritt er aus seiner Kennt­
nis der Lebenswirklichkeit die Lebenssituationen, die zu bewältigen der 
Schüler schrittweise lernen soll. Um dies zu tun, muß der Lehrer Anleitung 
und Information geben. So entstehen die Austauschprozesse, welche 
,,Kommunikation" kennzeichnen. 
Der Programmierte Unterricht hat diesen Gedanken der Anknüpfung 
an das im Schüler vorhandene „Eingangsverhalten" (initial behavior) sehr 
ernst genommen und zu Recht betont. Seine Grenzen ergeben sich aus einer 
allzu einfachen Sicht der Lernprozesse, welche das Eingangsverhalten 
verändern. Lernen ist mehr als ein Assoziieren von Reizen und Reaktio­
nen unter dem Einfluß von „Verstärkung" (Bestätigung der Richtigkeit 
der Antwort, Anerkennung, Lob etc.). Gagnes Lerntypen sind interes­
sant; der Gedanke ihrer hierarchischen Anordnung und die Annahme, daß 
an der Basis der Hierarchie die gleichen blinden Assoziationen stehen, 
die auch die behavioristisch konzipierten Lernprogramme auslösen, hat 
aber gefährliche Folgen. Der falsche Schluß liegt nahe, daß am Anfang 
jeden Lernens das Auswendiglernen von „Fakten" oder das Einüben von 
Automatismen stehen, und daß erst von einem gewissen Zeitpunkt an 
Einsicht und Verständnis auftreten. Mit dieser Begründung wird noch 
heute vielerorts ein primitiver Elementarunterricht erteilt, etwa nach dem 
Leitmotiv: Zuerst sollen die Schüler drei Jahre lang die Grundoperatio-

14 

nen üben, erst dann können wir Aufgaben stellen, die Nachdenken erfor­
dern. Oder: Zuerst sollen sie die geographischen (botanischen, zoologi­
schen ... ) Fakten lernen, dann können wir einige Zusammenhänge be­
trachten und zu verstehen suchen. 
Bei der Deutung der schulischen Lernprozesse droht ein dritter Irrtum. Es 
ist der Irrtum einer Lernpsychologie, die sich Robinson Crusoes Situation 
zum Leitmotiv wählt: jedes Lernen muß (und soll!) isoliert, ohne Anlei­
tung oder Hilfe durch einen Erfahreneren, geschehen. Piaget, der der 
Theorie der höheren Lernprozesse so bedeutende Anstöße gegeben hat, 
nimmt hier genau die gleiche Haltung ein wie die amerikanischen Lern­
theoretiker, deren vierbeinige Robinsone, die Ratten, völlig auf sich ge­
stellt, ihren Weg im Labyrinth ( der Insel) finden müssen. Man ist ver­
sucht, darüber zu spekulieren, woher diese Aversion gegen jegliche Anlei­
tung und diese Wut des Selbertuns kommt: strampeln hier große Drei­
jährige noch immer um das Recht, den Löffel selber halten zu dürfen, oder 
kämpfen hier ein vierhundertjähriger Protestantismus und ein bald zwei­
hundertjähriger Liberalismus immer noch um ihre Befreiung von mittel­
alterlichen bzw. feudalen Banden? 
Wir Lehrer sollten's besser wissen: was finden denn unsere Schüler her­
aus, wenn wir sie sich selbst überlassen? Was lernen sie? Warum braucht 
man uns denn überhaupt? Warum braucht es Schulen? Warum kann man 
nicht einfach Räume und Materialien hinstellen und die Schüler darin 
selbst lernen lassen, auf didaktischen Robinson-Spielplätzen sozusagen? 
Piagets Aquilibrationstheorie ebensowenig wie die Lernmodelle, die sich 
von der Ratte inspirieren, welche ihren Weg nach Versuch und Irrtum 
oder durch Einsicht durchs Labyrinth sucht und findet, sind geeignet, dem 
Lehrer zu erklären, was er tun muß, um Schülern beim Lernen zu helfen. 
Das hat der Verfasser dieser Zeilen in den „Grundformen des Lehrens" 
zu zeigen versucht: wie man Kinder zum Aufbau von Begriffen und 
Operationen anleiten kann. Piagets Theorie gab hierzu eine wichtige 
Hilfe. Seine Theorie der Verinnerlichung lenkte einen darauf hin, die 
Vorläufer der Operationen und Begriffe in der Handlung zu suchen, und 
wenn es nicht ohne weiteres klar schien, wie man Schüler zur.Bildung von 
Begriffen anleiten konnte, so schien es doch zu zeigen möglich, wie man 
sie zur Ausführung von Handlungen anleitet, die sich in der Folge zu 
Operationen verinnerlichen. Dabei war wiederum zu untersuchen, durch 
welche Phasen der Weg der Verinnerlichung führt: von der effektiven 
Ausführung zur Vorstellung, die sich noch auf das Bild stützt, und von 
dieser zur rein inneren Vorstellung oder zur symbolisch gefaßten Formel. 
Aber die Verinnerlichung ist nur das eine. Man kann auch unverstandene 
praktische Handlungsvorstellungen verinnerlichen: wie man mit einer 
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Sdmur und zwei Pflöcken eine Ellipse zieht, oder wie man einen Krawat­
tenknoten bindet. Operationen sind nicht nur verinnerlichte, sie sind sy­
stematisierte, bewegliche Handlungen, gereinigt von den Akzidentien, 
d~n „Schlacken" sozusagen, die der Handlung anhaften. Also galt es zu 
überlegen, wie man den Operationen ihre Transparenz, ihre Beweglichkeit 
gibt und wie man sie in Systeme einbettet. Das ist einenteils Sache der 
Klarheit des Aufbaus, andernteils aber Ergebnis eines „Durcharbeitens" 
(in der „Psychologischen Didaktik" hatten wir noch von „gymnastique 
operatoire", von „operatorischen Übungen" gesprochen). Das Durchar­
beiten hat das Klären, das Beweglichmachen der Operationen zum Ziel: 
so werden sie zur Anwendung und zur Integration in umfassende Zu­
sammenhänge fähig. 
Bruner hat diese Gedanken seinerseits von Piaget übernommen, wobei er 
- mit Recht - betont, daß Handlung, Bild und symbolische Darstellung 
nicht nur als Phasen eines Verinnerlichungsprozesses auftreten müssen, 
sondern im erwachsenen Denken als prinzipiell gleichbered1tigte „Dar­
stellungs- (Repräsentations- )medien" für unser Wissen und unsere Erfah­
rung fungieren können. Bruner wertet zugleich das symbolische Me­
dium, und innerhalb desselben die Sprache, sehr viel höher als Piaget. Sie 
stellt für ihn einen wesentlichen Teil des kulturellen Grundbestandes 
dar, aus dem das lernende Kind schöpft und den der Unterricht anreichert 
und erweitert. 
Die „Grundformen des Lehrens", so sagt Messner mit Recht, betreffen 
vor allem das Lernen von sachgebundenem Denken und Tun. Wir hoffen 
in einer baldigen neuen Auflage des Buches der Sprache ihren berechtig­
ten Platz zuzuweisen, einen Platz, den man als orthodoxer Vertreter der 
Genfer Schule Piagets nicht zu sehen vermag. 
Wagenschein verfolgt ein anderes Anliegen. Während für uns die Pro­
blemstellung eine vorbereitende Phase im Prozeß der Begriffs- und Ope­
rationsbildung darstellt, so ist ihm „Problembewußtsein" ein Selbstwert. 
Das wollen wir uns sagen lassen: immer wieder handelt es sich im Unter­
richt darum, das scheinbar Selbstverständliche fragwürdig zu machen 
und so im denkenden Schüler jenen Zustand der Unruhe und des Zweifels 
zu wedren, der von Sokrates bis Descartes Quelle der Reflexion geblie­
ben ist. Zugleich aber will Wagenschein die Probleme so tief gefaßt sehen, 
daß sie - mindestens schematisch - ,,tiefe" Antworten, nämlich große 
Synthesen der Einsicht in die Zusammenhänge der Welt antizipieren. In 
diesem Sinne ist Wagenschein sicher auch ein kognitiver Theoretiker. 
Was er allerdings über die Rolle der Unruhe, des Zweifels und des Stau­
nens zu sagen hat, überschreitet den Bereich des Kognitiven. 
Im letzten Teil berichtet Messner über die didaktischen Probleme, die 
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seine eigenen didaktischen Entwicklungsarbeiten leiten: der Sprachunter­
richt als Schule der Kommunikationsfähigkeit, vielleicht könnte man auch 
sagen: als Medium des sozialen Lernens. Die Sprachhandlungen, von 
denen er eindrücklich spricht (Auskunft erbitten und geben, über etwas 
berichten, etwas erklären, sich selbst oder andere verteidigen, argumen­
tieren, trösten etc.) sind nichts anderes als Beispiele des sozialen Verhal­
tens, des Verhaltens also, das sich nicht allein auf eine Sache oder auf eine 
sachliche Situation, sondern in erster Linie auf einen Mitmenschen oder 
auf eine Gruppe von Menschen richtet. Situationen dieser Art muß der 
Schüler erfassen und beurteilen lernen. In ihnen zu handeln, erfordert 
sprachliche Mittel. Das Kind, das lernt, solche Situationen zu bewältigen, 
lernt zugleich sprechen, schreiben und Sprache verstehen. 
Der Lehrer wird hier zum Dramaturgen. Er stellt diese Situationen her, 
hilft sie gestalten und klären und sie sprachlich bewältigen. Zugleich aber 
wird er zum Mitspieler, insbesondere dann, wenn nicht mehr bloß fik­
tive Sozialsituationen gestellt und gespielt werden, sondern wenn die 
wirkliche soziale Situation, an der Lehrer und Schüler im Rahmen des 
schulischen Lebens teilhaben, Inhalt der Besinnung sind. 
Das soziale Lernen ist hier nicht mehr nur Inhalt für sprachliches Lernen. 
Es ist seinerseits Unterrichtsziel. Es ist gut, daß Rudolf Messner dies den 
Didaktikern zum Schluß in Erinnerung ruft. In der Didaktik geht es 
nicht nur um den Bestäubungsapparat der Salbeiblüte, um das überschrei­
ten des Zehners und um die Behandlung des Akkusativobjektes. Unter­
richt ist soziales Geschehen, und er erzeugt soziales Lernen, ob wir es wol­
len oder nicht. 
Lehrer und Theoretiker des Unterrichts sollten sich dieser Tatsache be­
wußt bleiben, ihr Verhalten unter diesem Gesichtspunkt kontrollieren 
und ihm eine Form zu geben suchen, die sie als Pädagogen, Menschen und 
Bürger bejahen können. 

Curriculumtheorie 

(Zum Sammelreferat von Urs Isenegger) 

Wer je versucht, eine didaktische Idee, ein Lehrmittel oder ein Lernma­
terial von einem Lande in ein anderes zu verpflanzen, kann überraschende 
Erfahrungen machen. Ideen, die ihren Urhebern unabhängig von Zeit 
und Raum gültig erscheinen, leuchten den Menschen in anderen kulturel­
len, sozialen und schulischen Verhältnissen keineswegs ein. Lehrmittel 
und Lernmaterialien, die überall anwendungsfähig und nützlich scheinen, 
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werden am einen Ort begeistert aufgenommen; 100 km davon entfernt 
will niemand etwas von ihnen wissen. Solche und ähnliche Beobachtun­
gen zeigen, daß Schule, unterrichtliches Geschehen und das Verhalten von 
Lehrern und Schülern Teile sichtbarer und unsichtbarer kultureller und 
sozialer Systeme sind, die wir heute erst teilweise durchschauen. Was ein 
Lehrer scheinbar aus freiem Entschlusse im Unterricht tut, ist von man­
cherlei Faktoren bestimmt: vom Lehrplan, auf den er verpflichtet ist, von 
den Lehr- und didaktischen Hilfsmitteln, die er benützt, von der IGas­
sengröße, der Art der Schulräume, von den pädagogisd1en Leitideen, die 
in seiner Schule, in der Fachpresse, in der Lehrerbildung und -fortbildung 
lebendig sind, vom Menschen- und Weltbild, das er in sich trägt, von den 
- wirklichen oder vermeintlichen - Reaktionen der Schüler und ihrer 
Eltern, der Vorgesetzten und der Behörden, von der Vorbildung, welche 
die Schüler aus ihren Familien und aus dem vorangegangenen Unterricht 
mitbringen, von den Prüfungen, auf die der Unterricht vorbereiten soll 
usw. Marxisten wenden ihr Augenmerk bei der Analyse solcher Systeme 
vor allem auf die ökonomischen und die Herrschaftsverhältnisse. Andere 
Deutungen sehen die geistigen und ideellen Kräfte als ebenso einfluß­
reich an. Wie dem auch sei: die Tatsache der Eingebettetheit schulischen 
Geschehens in umfassende soziale und kulturelle Systeme ist offensichtlich. 
Ebenso unzweifelhaft aber ist die Tatsache, daß diese Systeme vielerorts 
nicht mehr heil sind. Wir wollen nicht sagen, daß in der Schule und der 
Erziehung der Vergangenheit keine Probleme und Spannungen bestan­
den haben. Sicher ist jedoch, daß der Bildungskanon, den das 19. Jahr­
hundert vermittelte, die gesellschaftlichen und die politischen Verhältnisse 
und die schulischen Bedingungen und Ordnungen einheitlicher waren. Die 
geistigen, politischen und kriegerischen Katastrophen, welche Europa in 
diesem Jahrhundert erlebt hat, haben diese Geschlossenheit in Frage 
gestellt. Auch die schulische Welt, bis hin zu den konkreten Problemen 
des Unterrichts und seiner Planung, ist davon berührt worden. Wenn 
wir heute allenthalben V ersuche des Verstehens, der gedanklichen Durch­
dringung und der Bewältigung der umfassenden Zusammenhänge an­
treffen, in denen unsere Schulen und das darin sich abspielende Unter­
richtsgeschehen stehen, so hat dies seinen Grund wesentlich in dieser Zeit­
lage. 
Die Curriculumtheorie, so sagt Urs Isenegger mit großem Recht, ver­
dankt ihre Existenz zu einem guten Teil diesen Impulsen des Verstehens. 
Vor einer Didaktik, die für die umfassenden Zusammenhänge, in denen 
Unterricht steht, vielerorts blind geworden war, erscheint die Curriculum­
theorie als eine Unterrichtslehre, welche drei Schritte zurücktritt und sich 
Rechenschaft über die systemhaften Zusammenhänge, in die der Unter-
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richt eingebettet ist, abzulegen sucht. Entsprechend kann man aud1 die 
Konstruktion der Curricula selbst betrachten. Die Curriculumtheorie 
erkennt, daß auch Curricula in ganz bestimmten Konstellationen und 
gemäß bestimmten intellektuellen und sozialen Prozessen zustandekom­
men, und sie versucht, sich ihrerseits über das Zusammenwirken der betei­
ligten Instanzen und die angewandten Verfahren Rechenschaft abzulegen. 
\Venn man unter diesen Gesichtspunkten auf die vorhandenen Lehrpläne 
blickt, so gibt es einiges zu beklagen. Im Lichte der Forderung nach be­
wußt ausgewählten Instanzen und nach rationalen Verfahren der Lehr­
plankonstruktion scheinen vorliegende Pläne zufällig zustandegekom­
men. Ebenso scheinen die Lernziele bestimmt worden zu sein. Die gewähl­
ten Formulierungen sind häufig unbestimmt. Sie erlauben keine eindeutige 
Überprüfung ihrer Erreichung. Daher ist es auch schwierig, gezielte V er­
besserungsmaßnahmen zu treffen. 
Zu diesen Kritiken wäre allerdings zu bemerken, daß natürlich auch diese 
,,zufällig" erscheinenden Prozesse der herkömmlichen Lehrplanentwick­
lung in die systemhaften Zusammenhänge eingebettet waren, von denen 
Isenegger spricht, so daß von „Zufälligkeit" in einem strengen Sinne des 
Wortes nicht die Rede sein kann. Auch Lehrpläne, welche unkontrolliert 
entwickelt werden, erwachsen aus einem Zeitgeist, aus bestimmten Vor­
stellungen über die Funktion des Unterrichts usw. Ihr Geist und die Leit­
vorstellungen sind häufig einfach andere, als wir sie heute wünschen. Mit 
dem Vorwurf der Zufälligkeit des Zustandekommens von Lehrplänen 
ist daher eigentlim eher gemeint, daß die Grundannahmen, auf denen 
sie basieren und die V erfahren, gemäß denen sie zustandegekommen sind, 
nicht explizit gemacht sind. Ist es wesentlich, daß sie es werden? Unter or­
ganisatorischen Gesichtspunkten sicher. Die von Isenegger genannten Ver­
fahrensweisen der Curriculumentwicklung leuchten ein. Ihre Einhaltung 
durch die schulischen Instanzen dient der Sache. 
Gibt es aber darüber hinaus eine Legitimation von Curricula, die auf der 
Korrektheit des Verfahrens ihrer Konstruktion beruht? Hier öffnet sich 
die Frage nach dem Wesen der Lehrpläne. Insofern sie Züge eines Gesetzes 
tragen, ist die Form ihres Zustandekommens von grundlegender Bedeu­
tung. Es muß genauestens überlegt werden, welche Instanzen in welcher 
Form am V erfahren zu beteiligen sind. Die Lehrer zum Beispiel werden 
mit Recht ihre Beteiligung fordern. Aber Curricula haben nicht durch­
wegs Gesetzescharakter. Sie sind mindestens zum Teil darauf angewie­
sen, daß sie von jedem einzelnen Lehrer, der sie anwendet, akzeptiert 
werden. Hier muß sich das Curriculum sozusagen selbst legitimieren. Es 
muß so gut sein, daß es dem Lehrer, der damit arbeitet, einleuchtet. Wir 
werden noch sehen, daß Isenegger einem Curriculum unter anderem 
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Werkzeugcharakter zuschreibt. Wenn ich aber ein angebotenes Werkzeug 
akzeptiere und es verwende, so nicht wegen der Art und Weise seiner 
Entstehung, sondern wegen seiner objektiven Güte und wegen seiner Be­
währung in der praktischen Arbeit. 
Wie detailliert soll ein Lehrplan sein? Welche didaktischen Informationen 
soll er enthalten? Urs Isenegger fordert, daß Lehrpläne Angaben über 
die didaktische Gestaltung und über die konkreten Ziele des Unterrichts, 
über die Abfolge ihrer Verwirklichung, über einzusetzende Methoden, 
Materialien und Medien enthalten und daß mindestens Beispiele von Prü­
fungsfragen gegeben werden. Daß dem Lehrer diese Informationen zur 
Verfügung stehen, ist zweifellos wünschbar. Ebenso richtig ist es, daß der 
schönste Lehrplan nichts taugt, wenn die Einzelheiten seiner Verwirkli­
chung nicht ebenso gut sind. (Man kennt die Schulsysteme, wo auf dem 
Papier alles großartig ist, die Praxis und das Detail aber weit hintennach 
hinken.) Es ist selbst ein wichtiges Problem der Curriculumtheorie, wo 
diese Informationen angelegt sein sollen. Im Curriculum als äußerem 
System oder im Kopf des Lehrers? In den Regeln und Hilfsmitteln, die 
er blind anwendet oder im didaktischen Handwerkszeug, über das er als 
kompetente Erzieherpersönlichkeit selbständig verfügt? Man erkennt: 
hier stellt sich die Frage nach der Urteilsfähigkeit des Lehrers, nach seiner 
didaktischen Autonomie. Autonomie heißt Selbst-Gesetzlichkeit. Didak­
tische Autonomie bedeutet also das Tragen der didaktischen Gesetze und 
Regeln und der notwendigen Kompetenzen in sich selbst. 
Werden wir also die Forderung nach einem didaktisch durchgeplanten 
Curriculum mit ausschließlichem Vorschriftcharakter einem weitgefaßten 
Lehrplan gegenüberstellen und entsprechend zwei mögliche Lehrerrollen 
definieren: diejenige des Lehrers als bloßes Werkzeug in einer großen, 
unpersönlichen curricularen Maschinerie und diejenige des autonomen 
Lehrers, der gemäß Riesmans Bila eine grob umrissene Marschrichtung 
gemäß dem inneren Kompaß seiner persönlichen Überzeugungen und 
Fähigkeiten selbständig steuert? Und werden wir vermuten, daß die 
Lehrer, die vielerorts bis vor kurzem in Heteronomie durch bloße kultu­
relle und schulische Traditionen gelenkt wurden, nun einfach durch ein 
neues, ihnen fremd bleibendes System gelenkt werden sollen? Daß die 
curriculare Maschinerie an die Stelle der staatlichen, kirchlichen oder 
schulischen Traditionen trete und sich so die innere Verwandtschaft von 
Traditionslenkung und Lenkung durch ein modernes Curriculum erweise? 

\ 
Stände beiden die Innenlenkung des autonomen Lehrers gegenüber? 

, Einer solchen Polarität läge eine Auffassung von Curriculum zugrunde, 

\

die - wie Iseneggers Referat zeigt - h~ute veraltet ist. Curricula sollen 
„offen" sein. Sie sollen dem Lehrer Informationen anbieten, Möglichkeiten 
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der Vorbereitung und der Überprüfung des Unterrichts und damit der di­
daktischen Gestaltung vorlegen, nicht aber diese in einer ganz bestimmten 
Form vorschreiben. Bildlich gesprochen, liefern sie dem Lehrer eine Land­
karte, mit deren Hilfe er sich in einer durch den Lehrplan grob umrisse­
nen Richtung selbständig bewegt, eher als ihm eine didaktische Einbahn­
straße vorzuschreiben. Auch wenn man dem Lehrer diese Autonomie 
zugesteht, bleibt es eine sinnvolle Forderung, die Lernziele für die Zwecke 
der Prüfung zu operationalisieren und die Leistungen der Schüler gege­
benenfalls quantitativ zu bestimmen. Eine liberale Auffassung von der 
Rolle des Curriculums in der Schule bedeutet nicht, daß man eine mysti­
fizierende Haltung gegenüber Unterrichtsprozessen einnehmen muß! 
So gefaßte Curricula haben große Vorteile. Isenegger nennt die folgen­
den: Sie können der Findung neuer Schulstrukturen dienen, sie geben 
Grundlagen für die Bestimmung der Ausbildungs- und Fortbildungsbe­
dürfnisse der Lehrer, für die Entwicklung neuer Lehrmittel und für die 
Schulkoordination ab. 
Wenn die Curriculumtheorie nun aber die verkürzte Sicht der Lektionen­
didaktik zu überwinden trachtet, stellt sich ihr vor allem das Problem der 
Abfolge der Lernziele, auch „Sequenzierung" genannt. Isenegger refe­
riert über Bruners Vorgehen nach „grundlegenden Begriffen" und über 
verschiedene V ersuche der hierarchischen Strukturierung der Lernziele, 
insbesondere diejenigen von Gagne und Bloom. Wenn ein bestimmter 
Stoff vermittelt wurde, so kann man sich mit Bloom fragen, ob jener 
1. als bloßer Wissensstoff oder als verstandenes Beziehungsgefüge ge­
prüft werden solle, ob dieses wiederum 2. bloß in veränderter Form zu 
reproduzieren oder aber 3. anzuwenden sei, ob 4. gewisse Leistungen der 
selbständigen Analyse, bzw. 5. der neuen Synthese zu vollziehen seien, 
oder ob der Schüler 6. den gelernten Tatbestand nicht bloß zu erarbeiten, 
sondern auch zu bewerten habe. Diese Taxonomie betriffi in erster Linie 
Prüfungsformen und nicht sachlich bestimmte Lernziele. Gagne dagegen 
hat den Versuch unternommen, zu zeigen, daß bestimmte sachliche Lei­
stungen hierard1isch strukturiert sind, daß sie - mit andern Worten - in 
sich einfachere Teilleistungen enthalten, denen einfachere Formen des 
Lernens entsprechen. Wir wollen hier nicht untersuc..h.en, ob eine solche 
Analyse daran hängt, daß sie in Begriffen des Verhaltens erfolge. (Wir 
glauben es nicht. Auch im Bereiche der begrifflichen Strukturen gibt es 
Hierarchien.) Entscheidend ist der Gedanke der schrittweisen Einordnung 
des Gelernten in umfassendere Zusammenhänge: Ein entsprechendes Cur­
riculum müßte in der Tat vom Element zum umfassenden Zusammenhang 
und von diesem zur noch einmal umfassenderen Struktur fortschreiten. 
Diesen Gedanken der hierarchischen Anordnung berücksichtigt Bruner 
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in der Tat wenig. Seine Theorie ist eine solche der mehrfachen Wieder­
holung der grundlegenden begrifflichen Strukturen auf immer höherem 
Niveau. Diesen „basic concepts" entspricht eine endliche Zahl von gro­
ßen Themen der Wissenschaft - vielleicht sogar des Menschenlebens. 
Wenn man sie sich auf einem Kreis angeordnet denkt, so kann man 
ihre Behandlung auf verschiedenem Niveau und mit verschiedenem Alter 
des Schülers darstellen, indem man sich über dem Kreis einen Zylinder­
mantel denkt. Den Punkten des Kreises entsprechen nun Mantellinien, 
auf denen das gleiche Thema auf verschiedenen Niveaus der Differenzie­
rung und der Tiefe des Verständnisses erscheint. Ein Curriculum kann 
daher als spiralförmige Linie auf dem Zylindermantel dargestellt werden: 
mit jeder Umdrehung werden die großen Themen der menschlichen Bil­
dung und des menschlichen Lebens durchlaufen, wobei sich die Spirale 
ständig hebt: Jedesmal, wenn sie eine Mantellinie wieder kreuzt und 
damit ein gegebenes Thema wieder aufgreift, geschieht dies in differen­
zierterer und tieferer Weise. 
Man erkennt die Vorzüge der beiden Modelle, ebenso ihre Einseitigkeit. 
Klafkis Unterscheidung von linearem und thematisch-konzentrischem 
Aufbau entspricht dieser Unterscheidung trotz der terminologischen Ähn­
lichkeit nicht. Beide Abfolgen sind bei Klafki hierarchisch, mit dem blo­
ßen Unterschied, daß im zweiten Fall die Reihenfolge der Einführung 
mehrerer Elemente, welche schließlich unter einem zusammenfassenden 
Endziel - von Klafki „Thema" genannt - zusammengefaßt werden, 
nicht festgelegt ist. Eine lineare Abfolge dagegen nimmt wohl an, daß 
jedes Element ins folgende eingeht und diesem daher untergeordnet ist. 
So sind die beiden grundsätzlich verschiedenen Modelle wirklich diejeni­
gen von Bruner und Gagne bzw. aller Modelle, welche einerseits die 
ständige Wiederkehr einer beschränkten Anzahl von Themen und an­
derseits deren Entfaltung in einem Prozeß der Differenzierung bzw. 
des Aufbaus zu immer komplexeren Strukturen annehmen. Man ver­
steht daher Eigenmanns Versuch, eine Synthese zu finden. Daß er seine 
Zielkomplexe sowohl unter einem Gesichtspunkt des Verhaltens als auch 
des Inhalts sieht, ist mehr als berechtigt. Ob allerdings der Begriff des 
Zielkomplexes und vor allem derjenige der Abstraktionsstufe eines Ziels 
die ganze Synthese leistet, erscheint dem Verfasser dieser Zeilen fraglich. 
Der Begriff des Zielkomplexes steht doch einem hierarchisch hoch ange­
siedelten Begriff oder einer ebensolchen Verhaltensweise sehr nahe, und 
das Problem der Wiederkehr ist damit nicht gelöst. Aber das ist ja ,die 
Aufgabe eines Sammelreferates: zu zeigen, wo Forschung und Nachden­
ken stehen, und damit die zur Lösung anstehenden Probleme aufzuweisen. 
Bleiben die Probleme der Curriculumentwicklung! Daß ihre rationale 
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und transparente Durchführung ein Curriculum nur teilweise zu legiti­
mieren vermag, haben wir bereits festgestellt: nichtsdestoweniger haben 
schulische Instanzen allen Grund, die Verfahrensregeln zu beobachten, 
über die Isenegger referiert. In diesem Zusammenhang spielt die Vorsorge 
für die Rückmeldung der Bewährung eines Curriculums eine besondere 
Rolle. Dies ist in der Tat einer der fruchtbarsten Aspekte der System­
theorie: zu zeigen, daß ein Curriculum in einem Regelkreis der wieder­
holten Prüfung und Revision eingeordnet werden kann. Natürlich stellt 
sich hier noch einmal die Frage, auf welchem Niveau diese Rückmeldung 
und Revision zu erfolgen habe: auf demjenigen des Curriculums oder auf 
demjenigen der Unterrichtsarbeit des Lehrers? Indessen schließt das eine 
das andere nicht aus. Wenn man davon ausgeht, daß viele Entscheidungen 
durch den Lehrer selbst getroffen werden, so wird man auch annehmen, 
daß er ständig aus den Ergebnissen seiner Entscheidungen lernt und 
daher die gewählten Inhalte und Verfahren revidiert: der Regelkreis ist 
hier auf dem Niveau der individuellen Unterrichtsarbeit geschlossen. 
Auf der Ebene der allgemeinen Vorschriften und des Materialangebotes 
durn.1. ein curriculares System ist indessen der Regelkreis von Rüdcmel­
dung der Bewährung und Revision ebenso notwendig. Der große Regel­
kreis der Curriculumrevision umfaßt daher in sich die vielen kleinen Re­
gelkreise der ständigen Arbeit der Lehrer bzw. der Lehrerteams einer 
Schule an der Verbesserung ihrer eigenen Unterrichtspraxis, ein Bild, 
das uns zum Schluß noch einmal die grundlegende Situation in Erinne­
rung ruft: Lehrpläne formulieren den gesellschaftlichen Auftrag, der an 
den individuellen Lehrer geht. Als kompetenter und autonomer, das 
heißt die Gesetze und Regeln dieses Tuns in sich tragender Erzieher, er­
füllt er diesen Auftrag in selbständiger Weise, wobei das Curriculum als 
detailliertes didaktisches Angebot die Landkarte darstellt, mit deren Hilfe 
er sich auf seinem Wege orientiert. 

Theorie der Schule 

(Zum Sammelreferat von P. Füglister und H. Messner) 

So wie die Curriculumtheorie im Bereiche der Unterrichtsprozesse den 
Gesichtspunkt des „Systems" einführt, bringt die Schultheorie diesen 
Gesichtspunkt in die Betrachtung der Schule als ganze ein. Dabei wird das 
Curriculum zum Teilsystem innerhalb des „Systems Schule". Die Gründe 
sind die gleichen wie im Falle der Curriculumtheorie: Auch das System 
Schule ist heute in der Sache und im Bewußtsein der es betrachtenden 
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Menschen vielerorts zur Frage geworden. Zwar sind europäische V erhält­
nisse vielerorts noch relativ „heil"; wenn man aber etwa Berichte über die 
Entwicklung der Schulen in den Innenstädten der großen Agglomeratio­
nen der Vereinigten Staaten liest (physische Bedrohung von Lehrern und 
Schülern, Notwendigkeit von ständigen Polizeipatrouillen in den Korri­
doren der Schule, Verschuldung von Schuleinheiten, die die Einstellung des 
Unterrichtsbetriebs notwendig machen, Time Magazine 19. 2. 1973), so 
erscheint das Wort von der „sachlichen Infragestellung von Schulsyste­
men" am Platz. Wenn wir es in Europa nicht so weit kommen lassen 
wollen, so ist es wohl angezeigt, daß wir die größeren, sozial-politischen 
und ökonomischen Zusammenhänge innerhalb unserer Schulsysteme qei­
zeiten durchdenken und dafür sorgen, daß sie sich nicht so entwickeln, 
wie dies an einigen Punkten der Welt offenbar geschehen ist. 
Anderseits hat sich heute die Gesellschaftskritik auch der Schule angenom­
men und ihr Funktionieren, da wo einige es noch als adäquat ansehen 
würden, in Frage gestellt. Wir hören das Wort von „Herrschaftsstruk­
turen" und von notwendiger „Emanzipation" in der Schule und müssen 
uns besinnen, was wir darauf zu antworten haben. Fehlen uns die Be­
griffe, so werden wir auch keine Antworten wissen; wir begeben uns da­
mit selbst in die Rolle „der schweigenden Mehrheit". Und diese ist 
schwach, auch dort, wo sie recht hat. 
So ist wohl eine fundierte Theorie der Schule heute notwendiger denn je. 
Peter Füglister und Helmut Messner haben es unternommen, in ihrem 
Beitrag grundlegende Aspekte einer solchen Theorie, die erst ansatzweise 
existiert, aufzuzeichnen. Helmut Messner geht von einem Vergleich der 
Schultheorie mit der in Deutschland bekannten „Schulpädagogik" aus 
und stellt ihren verschiedenen wissenschaftlichen Anspruch und ihre ver­
schiedenen Methoden und Formen der Theoriebildung heraus: War die 
Schulpädagogik in hohem Maße den phänomenologischen und hermeneu­
tischen Betrachtungsweisen verpflichtet, durch ein geringes Methodenbe­
wußtsein gekennzeidmet und der systemhaften Zusammenhänge nur in 
beschränktem Maße bewußt, so stellt sich die Schultheorie die Aufgabe, 
die Schule einenteils deskriptiv und analytisch und andernteils bewußt 
wertend und kritisch, d. h. im Lid1te von Normen und Zielsetzungen,; zu 
untersuchen. Dabei macht sie einen teils das historische Werden der Schul­
systeme sichtbar, andernteils zeigt sie, von welchen kulturellen, sozialen, 
politischen und ökonomischen Bedingungen ihr Funktionieren abhängt. 
Häufig lassen sich auch spezifische Auswirkungen von spezifischen Zügen 
des Systems sichtbar machen. Beispiele sind die Untersuchungen über den 
vorzeitigen Schulabgang in den höheren Schulen, über die Repräsentation 
von verschiedenen Sozialgruppen in denselben und die Reflexion über 
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die Zusammenhänge zwischen versd1iedenen Formen der Gruppierung 
( oder „Differenzierung") der Schüler und didaktischen Praktiken. 
Der erste inhaltliche Hauptkomplex ist derjenige der Zielsetzungen und 
Funktionen der Schule. Ihre Zielsetzungen gehen grundsätzlich aus den 
Ziel- und Wertsetzungen der Gesellsc.\aft hervor, welche sie trägt. Indes­
sen entwickeln Schulen wie alle Institutionen rasch ihre eigenen pädago­
gischen Traditionen, die ihr Eigenleben und ihre Eigengesetzlichkeit ent­
falten und den Kontakt mit den gesellschaftlichen Wandlungen verlieren 
können. Daher der häufig beobachtete „time-lag" zwischen den außer­
schulischen gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen auf der einen 
Seite und den institutionellen Zügen der Schule und ihren pädagogischen 
Traditionen auf der andern Seite, ihr relativer „Modernitätsrückstand", 
wie Dahrendorf formuliert hat. Diese Tatsache begründet auch einen 
Teil der Zielkonflikte, welche Helmut Messner innerhalb der Schule fest­
stellt. Ein anderer Teil ergibt sich allerdings aus den vielfältigen und z. T. 
widersprüchlichen Erwartungen, welche die Gesellschaft und die am sozia­
len Gefüge der Schule direkt beteiligten Gruppen (Lehrer, Schüler, Schul­
verwaltung, Inspektorat usw.) je an die Schule richten. Und schließlich 
kann man leicht zeigen, daß es in der Schule ein grundsätzliches Dilemma 
gibt: Auf der einen Seite versucht sie, sozialen Wandel auszulösen und 
gewisse gesellschaftliche Ziele (,,soziale Gerechtigkeit", ,,Chancengleich­
heit") zu verwirklichen; auf der anderen Seite ist es ihre Aufgabe, die 
Schüler für die bestehenden Lebensverhältnisse funktionsfähig zu machen. 
Dieser Zielkonflikt ist auch in der Brust des Reformers auszutragen und 
sollte ihn im Gebrauch der Forderung nach „ständigem Wandel" vor­

sichtig machen. 
Die inhaltliche Bestimmung der Ziele und Aufgaben der Schule kann 
nun auf ·verschiedenen Ebenen der Allgemeinheit formuliert werden. Im 
allgemeinsten Sinn dient Schule der Sozialisation der jungen Generation: 
Sie trägt bei. zur Übermittlung der Kulturtechniken und der Werthaltun­
gen, welche die Glieder einer gegebenen Gesellschaft prägen, und sie be­
reitet diese so zur Übernahme bestimmter Rollen und Funktionen in ihrem 
Rahmen vor, allen voran der beruflichen Rolle und Funktion. Oder wirk­
lich „allen voran"? Vielleicht hat diese Betrachtungsweise allzu lange, all­
zu einseitig im Vordergrund des schultheoretischen Denkens gestanden, so 
daß das Pendel heute - wiederum einseitig - in der Richtung einer 
fast ausschließlichen Beachtung der Vorbereitung auf die Übernahme der 

' gesellschaftlichen und politischen Rolle des Schülers ausschlägt. Messners 
Formel erscheint hier ausgewogen: Neben der „allokativen Funktion der 
Schule", einer Funktion also, welche dem Schüler seinen Ort in der Be­
rufswelt zuweist und ihn auf die entsprechenden Aufgaben vorbereitet, 
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hat die Schule eine im weitesten Sinne politische Funktion, indem sie 
den Schüler darauf vorbereitet, seine Rolle als Staatsbürger und als ver­
antwortliches Glied der Gesellschaft zu spielen. 

Der „pädagogische Auftrag" der Schule erscheint daneben als ein blasses 
Gebilde, denn der Begriff stammt aus einer Zeit, in der die private, un­
politische und von der Gesellschaft - vermeintlich - unberührte Exi­
stenz des Menschen im Vordergrund der Betrachtung und auch der erzie­
herischen Bemühung stand. Und doch hat auch diese Aufgabe ihre Bedeu­
tung nicht verloren: nicht jedes Tun des Menschen ist ein berufliches und 
ein politisch-soziales: es gibt auch ein legitimes Sich-Zurückziehen des 
Menschen auf sich selbst und in eine private und persönliche Sphäre, in 
der er sich selbst sucht und Kräfte sammelt, um sodann wieder ins Getüm­
mel des sozialen Getriebes zurückzukehren und hier aus der (wieder) 
gefundenen inneren Ordnung einige äußere Ordnung zu stiften oder er­
halten zu helfen. 

Auf einer zweiten Ebene und spezifischer kann man nun die Lernprozesse 
ins Auge fassen, die der Schüler im Zuge seiner Sozialisation vollziehen 
muß. Unter diesem Gesichtspunkt wird man die Schule in ihrer Bestimmt­
heit durch die Lernziele sehen - oder mindestens überlegen, wie sie aus­
sehen müßte, wenn sie ihre Struktur ganz von diesen Zielen her erhielte. 
Messner bemerkt mit Recht, daß sehr oft nicht die angestrebten Lern­
prozesse die Organisation der Schule und ihr physisches Gesicht, sondern 
umgekehrt die Schule die darin möglichen Lernprozesse bestimmen. Dies 
gilt wahrscheinlich ebenso sehr von den bewußt und systematisch durch 
Unterricht ausgelösten wie von den neben und außer ihr in der Subkultur 
der Schule und in ihren informellen Kontakten sich abspielenden Lern­
prozessen. Unter diesen Gesichtspunkten erscheint die Schule als „Lern­
organisation" und als „soziales Erfahrungsfeld". 

Nach dieser Analyse der Ziele und Funktionen der Schule wendet sich 
Messner dem komplexen Problem der „Binnengliederung" der Schule zu. 
Sie ist heute, wie man weiß, zum heißumstrittenen Problem der Schul­
theorie geworden. In seinem Zentrum steht zur Zeit das Problem der 
Gesamtschule. Klärende Begriffe tun hier not. Messner ruft uns hier wieder 
einmal die verschiedenen Formen möglicher Gruppierung von Schülern in 
Erinnerung, die in verwirrender Fülle zur alten Vorstellung der Jahr­
gangsklasse hinzugekommen sind. 

Auf dem Niveau der Schulsysteme als Ganzem stellt sich das Problem 
des Schulaufbaus: wir lernen beobachten, welche „Säulen", d. h. welche 
vertikalen Schnitte in einem Schulsystem bestehen und welche horizon­
talen Schnitte darin gezogen sind, wobei sich innerhalb beider Schnitte 
die Frage nach den Übergangsmöglichkeiten stellt: horizontale Durch-
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Lässigkeit und vertikale Übertritte. Wo sich Säulen verzweigen (man ent­
schuldige das unschöne Bild!) stellen sich wichtige Probleme der Beratung 
und Selektion, denn eine jede Verzweigung stellt eine Entscheidung in 
der Laufbahn des Schülers und damit im Prozeß seiner beruflichen Allo­
kation dar, eine Entscheidung, welche um so irreversibler ist, je geringer 
die Durchlässigkeit der einzelnen nach oben führenden Kanäle ist. Alle 
diese Fragen hängen auf das engste mit psychologischen und didakti­
schen Entscheidungen zusammen. Helmut Messner zeigt dies am Problem 
der Schulreife, das allzu lang im Lichte einer einseitigen entwicklungs­
psychologischen Reifungstheorie gesehen wurde. Wir sehen heute, daß 
gerade in der frühen Kindheit, also in der Vorschulzeit, die Qualität der 
sozialen Umwelt und ihr erzieherischer Anregungsgehalt von entschei­
dender Bedeutung ist, indem sie - zusammen mit der den Rhythmus 
und die Qualität der Entwicklung bestimmenden Anlage - die Sdrnl­
fähigkeit des Kindes bestimmt. Daher kann es sich nicht mehr einfach 
darum handeln, abzuwarten, bis das Kind schulreif ist, sondern es geht 
darum, alles zu tun, um es schulfähig zu machen, was insbesondere beim 
schulunfähigen Kinde nicht einfach bedeutet, daß es in die Welt zurück­
gestoßen wird, in der es bisher nicht zur Schulfähigkeit gelangt ist, son­
dern ihm die fehlenden erzieherischen Erfahrungen zu verschaffen, sei es 
durch Maßnahmen der „kompensatorischen Erziehung", sei es, indem das 
Kind im Grenzfall in die Schule aufgenommen wird, auch wenn es dort 
eine gewisse Belastung bedeutet. -Ahnliche Zusammenhänge von Schul­
organisation, Psychologie und Didaktik stellen sich bezüglich anderer 
Fragen, so beispielsweise der Verteilung der Unterrichtszeit und der 
Ganz- oder Halbtagsschule (und auch der Fünftagewoche im Schulunter­
richt!), Fragen, bei denen das Zusammenwirken von häuslid1em Milieu, 
schulischer Erfahrung und schulischem Lernen bedacht werden muß. 
Der Gedanke der Binnengliederung der Schulen und der Schulsysteme 
ruft notwendigerweise den Gedanken der Verankerung von Schulen und 
Schulsystemen in der staatlichen Organisation und in der Gesellschaft als 
ganzer. Peter Füglister setzt mit der Untersuchung dieser Fragen ein. Er 
beantwortet sie - bezogen auf das schweizerische Schulwesen - einmal 
in formalen und rechtlichen Begriffen, indem er auf die Instanzen hin­
weist, die der Schule neben- und übergeordnet sind. Hier erweist sich vor 
allem der Vergleich zwischen der auf allen Ebenen stark föderalistisch 
organisierten Schweiz und ihren großen, viel zentralistischer konzipierten 
Nachbarstaaten von hohem Interesse. Bei allen bildungspolitischen Dis­
kussionen sollten solche Unterschiede klar im Auge behalten werden; 
das Denken in Systembegriffen hat uns ja gelehrt, daß sich Bildungsfragen 
i~mer in einem Geflecht von historischen, kulturellen, sozialen, politi-
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sehen und ökonomischen Bedingungen stellen, welche bei ihrer Lösung mit­
zubedenken sind. So falsch es daher wäre, Einzelprobleme und Einzel­
lösungen, welche sich in den Vereinigten Staaten oder in Schweden be­
währt haben, unbesehen auf Deutschland zu übertragen, ebenso falsch ist 
es, Einzelaussagen, die für Deutschland gelten mögen, unbesehen auf 
schweizerische Verhältnisse (und umgekehrt!) zu übertragen. Dies zeigt 
sich in schöner Weise am Beispiel des Fehlens von Elternräten im schwei­
zerischen Schulsystem: Wo der Volksschullehrer durch eine in freier Volks­
wahl bestellte Gemeindebehörde auf seine Stelle berufen und durch 
Volkswahl in sein Amt eingesetzt und periodisch in seinem Amte bestätigt 
wird, und wo zudem durch das Fehlen eines administrativen Oberbaus 
(Schuldirektor usw.) ein jeder Kontakt zwischen der Bevölkerung und 
dem betreffenden Lehrer direkt und unvermittelt durch Zwischeninstan­
zen erfolgt, da ist es sehr viel weniger notwendig, daß der Schuldirek­
tion ein Elternbeirat gegenüberstehe. Wo zudem Lehrer in ihrer eigenen 
Aufsichtsbehörde sitzen und aus dem Kreise ihrer Standesorganisation 
direkt Vertreter in die oberste Erziehungsbehörde entsenden, wie dies in 
einigen schweizerischen Kantonen der Fall ist, tönen Forderungen, etwa 
nach dem „Abbau von Herrschaftsstrukturen in der Schulorganisation", 
wie Echos aus der Zeit vor 1832 oder 1848. 
Wenn man Fragen dieser Art aufwirft, stellen siw½. sofort methodologische 
Probleme, insbesondere die Frage, welche Rolle in der Schultheorie der 
Entwurf idealer Konzepte und die Feststellung vorgefundener Tatbe­
stände spielen. Wir leben in einer Zeit, welche für die Pädagogik im all­
gemeinen und für die Schultheorie im besonderen die Empirie entdeckt 
hat und in ihrem Banne steht. So ist man in völlig ·ungerechtfertigter 
Weise gegenüber gewissen, von Zielvorstellungen her geprägten Aussagen 
skeptisch geworden und meint, sie zugunsten bloß empirischer Feststel­
lungen aufgeben und gar bekämpfen zu müssen. Solche Kritik wendet 
sich z. B. gegen die Entwürfe, welche die Rolle des Lehrers als eine sein­
sollende oder mögliche beschreiben. Sie wird als „idealisierend" abgelehnt. 
Hart daneben aber stehen Aussagen über geforderte und damit als „sein­
sollend" verstandene Funktionen des Lehrers, 'der „gesellschaftlichen Wan­
del" auslösen, einen neuen „kritisch-rationalen Menschen" heranziehen 
und sich in seinem ganzen Umgang mit jungen Menschen „dialogisch" ver­
halten solle. Wer das eine „idealisierend" nennt, müßte auch das andere 
so· nennen. Peter Füglisters Darstellung ist hier ausgeglichener. Er aner­
kennt die Berechtigung des Entwurfs idealer Konzepte, sowohl hinsicht­
lich der Lehrerrolle als auch der Prozesse und Verhaltensweisen, die.,wir 
vom Lehrer erwarten. Ebenso deutlich ist es aber, daß allgemeine Ideal­
konzepte nach einer doppelten Ergänzung rufen: einenteils nach spezi-
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:fischen Vorschlägen für ihre Verwirklichung in den vorgefundenen päd­
agogischen und sdmlischen Verhältnissen und andernteils nach vorurteils­
losen und objektiven Bestandesaufnahmen der pädagogischen und schuli­
schen Realität, in der die Ideale verwirklicht werden sollen. 
Die Frage nach der sozialen Position des Volksschullehrers stellt Pro­
bleme der letzteren Art. In DeutSCt½.land hat man sie durch ihre Marginali­
tät gekennzeichnet: Der Volksschullehrer steht zwischen den handwerk­
lichen und den akademischen Berufen, in einer gewissen Weise steht er 
zwischen dem „Volk" und der gebildeten Oberschicht, wobei diese Zwi­
schenstellung je nach dem Gesichtswinkel als eine solche des Vermittlers 
oder des heimatlosen „Grenzjägers" gesehen wird. Auch hier zeigt es 
sich, daß in äußerlich sehr ähnlich scheinenden Verhältnissen, in der 
deutschsprachigen Schweiz nämlich, die Stellung des Lehrers eine sehr ver­
schiedene ist: Zwar ist seine Ausbildung, äußerlich gesehen, eine beschei­
denere. Wenn man anderseits bedenkt, wie der Lehrer auf seine Stelle 
berufen wird und in welch direkter Weise er dem Souverän, der Ge­
meinde, in der er tätig ist, verantwortlich ist (und sie in einer Zeit des 
Lehrermangels durch seinen Weggang jederzeit bestrafen kann), so er­
kennt man Faktoren, die dem Lehrer in einer Gesellschaft, die zudem 
viel geringere Klassenunterschiede kennt, eine sehr viel günstigere soziale 
Position verleihen. 
Von daher erhält auch der Ruf nach der „Professionalisierung" des Leh­
rerberufs, der wesentlich durch standespolitische Argumente bestimmt ist, 
in verschiedenen Ländern eine verschiedene Note. Der deutsche Lehrer, 
der sich in einem komplexen, hierarchischen Oberbau Gehör verschaffen 
muß, braucht sie dringender als der Schweizer Lehrer, der in einem politi­
schen Miliz-System gerade als volksverbundener Praktiker auf Vertrauen 
und Gehör zählen kann, wobei ihm allerdings auch hier jedes Stück Sach­
kenntnis zugute kommen wird, diese aber weniger akademisch gefärbt 
zu sein braucht und vielmehr in einer soliden Allgemeinbildung und in 
einer sorgfältigen und gedanklich erhellten Berufsbildung bestehen kann. 
Und schließlich die Rolle des Lehrers und der Schule bei der Bildung des 
autonomen Menschen in einer freiheitlichen Gesellschaft! Das sind die 
Anliegen: Daß die Gesellschaft, dort wo sie noch undemokratisch ist, sich 
in der Richtung der wahrhaften Demokratie reformiere und daß der er­
zogene Mensch dort, wo ihn irgendwelche Mächte durch äußere Gewalt an 
seiner Selbstbestimmung hindern wollen, diese Herrschaft abschüttle und 
sich „emanzipiere". Daraus ergibt sich die Aufgabe: Daß der Lehrer in 
seinem eigenen Denken eine klare und lebendige Vorstellung von Demo­
kratie aufbaue und die Verhaltensweisen und Haltungen entwickle, die 
sie zu tragen vermögen. Füglister sieht sie vor allem in einem dialogischen 
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Verhalten, das in Haltungen der Toleranz und der Achtung vor der 
Würde des Menschen gründet. 
Sind diese Ziele einmal gesetzt, so stellt sich die Frage, wie sie zu verwirk­
lichen seien, welche Wege zu ihnen hinführen. Hier tönru1 die Formeln 
gewisser „gesellschaftskritischer Pädagogen" ein wenig hohl: Die Rede 
von den „kritischen Ansätzen" und den „rationalen Modellen" lassen uns 
wenig klar sehen, wie der autonome Mensch und eine freiheitliche Ge­
sellschaft aufgrund der schulischen Erfahrungen erstehen sollten. Die V er­
treter einer egalitären Organisation von Schulunterricht erhoffen zudem 
gemäß einer völlig unmodernen psychologischen Ideologie, daß ein solches 
Produkt in der ungeleiteten Interaktion von jungen Menschen einfach 
„heranreife". In der Schule, die doch von den sozialen, politischen und 
ökonomischen Grundlagen der Gesellschaft ( der Basis!) weitgehend losge­
löst ist, und bei Anlaß von Lernerfahrungen, denen bei allem guten Willen 
des Lehrers der Ernstcharakter weitgehend fehlt, versuchen sie Reformen 
und einen gesellschaftlichen Wandel herbeizuführen, der als Sandkasten­
übung und als Produkt einer keimfreien Umwelt kaum je die Kraft und 
Widerstandsfähigkeit haben wird, um die gesellschaftliche und politische 
Wirklichkeit zu verändern. 
Desgleichen die Kritik am „System" und die Anliegen seiner Umwälzung: 
Wer nur von der Herrschaft „des Systems" über den Menschen spricht, ver­
gißt, daß dieses System vor allem im Inneren der Menschen wirksam ist. 
Wenn ein Zürcher Lehrer eine Klasse in einer Schule antritt, in der nur ein 
von den Kollegen in zweijährigem Turnus gewählter „Hausvorstand" 
existiert und in der anstelle des Inspektors ein Kollege aus einem ande­
ren Schulkreis als „Visitator" amtet, so gibt es da nicht viel an System 
zu überwinden. Der vermeintliche Systemzwang ist mit hoher Wahr­
scheinlichkeit der Zwang seiner eigenen Angstlichkeit und seiner eigenen 
Zwangsvorstellungen. Wo der junge Lehrer zudem nicht in ein imposantes 
Schulsystem mit hierarchischem Überbau eintritt, sondern wo er bei sei­
nem Amtantritt nicht viel mehr als ein Schulzimmer vorfindet, in dem 
ihm 30 erwartungsvolle Schüler entgegenblicken, da ist wenig umzuwäl­
zen, aber alles aufzubauen. In einer liberalen Gesellschaft, so wie sie in 
der westlichen Welt fast überall verwirklicht ist, stellt sich dem Men­
schen vor allem die Aufgabe, in seinem Inneren ein „System" von Hal­
tungen und Verhaltensweisen aufzubauen,, die ihm gegenüber den Ver­
suchungen der Gesellschaft stark und widerstandsfähig machen. Die Ver­
änderung wird sich ergeben, wenn der Mensch verändert ist und nicht, 
wenn - bei unverändertem Menschen - das System umgewälzt wird. 
Wer daher Kritik, Reform, Emanzipation, sozialen Wandel, System­
überwindung usw. ernst meint, muß bereit sein, den langen Marsch der 
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inneren Veränderung des Menschen anzutreten und seine Mühsale auf sich 
zu nehmen. Und wer sich führend daran beteiligen will, muß ein Bild einer 
besseren Gesellschaft in seinem Geiste aufbauen und festhalten, das so­
wohl realistisch als auch attraktiv, sowohl wahr als auch leuchtkräftig ist. 
Wenn er mit ihm dann vor junge Menschen hintritt, so werden sie es in 
sich aufnehmen, und wenn es ihrer viele sein werden, so wird sich die 
Gesellschaft verändern - und das System wird ein anderes sein. Wenn 
anderseits die Kräfte des Pädagogen nur aus Ressentiments gespeist sind, 
so wird daraus bloß eine „Kritik" erwachsen, die vielleicht im verbalen 
Raume der Schule und der Theorie Einiges zu bewegen vermag, die aber 
niemals einen autonomen Menschen und eine freiheitliche Gesellschaft her-

vorbringen wird. 
Die zuletzt geäußerten Gedanken stehen nur mehr andeutungsweise bei 
Peter Füglister. Zu ihnen aber regt die Lektüre der letzten Seiten seiner 
Darstellung der Rolle des Lehrers und der Schüler in einem erzieheri­
schen Unternehmen an, das den Menschen und die Gesellschaft erneuern 
möchte. Die Schultheorie weitet sich hier zur allgemeinen Pädagogik und 
- über diese hinaus - zur Gesellschaftstheorie und zur Anthropolog\e. 
Das sollte sie tun: Sie beweist damit, daß sie selbst nicht in der „Binnen­
gliederung" ihrer Begriffe und Schemata gefangen, sondern auf mannig­
faltige Weise mit den Ideen verbunden ist, die unsere Welt bewegen. 
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Rudolf Messner 
Didaktik 
Eine übersieht über ihre Grundprobleme 



Einleitung 

Der Inhalt des Begriffes „Didaktik" ist in so unterschiedlicher Weise und 
von so unterschiedlichem wissenschaftstheoretischen Grundlagen aus be­
stimmt worden (vgl. an neueren überblicken Klafki 1963 und 1970, 
Blankertz 1969, Ruprecht u. a. 1972), daß es nicht zweckmäßig erscheint, 
sich in einer Sammeldarstellung von vornherein auf eine spezielle Bedeu­
tung von Didaktik zu beschränken, welche die Behandlung bestimmter 
Positionen ausschließt. Dafür spricht auch, daß in den letzten Jahren 
didaktische Fragen und Verfahrensweisen immer häufiger unter den Stich­
wörtern „Curriculum", ,,Curriculumforschung" und „Curriculumentwick­
lung" erörtert worden sind. Aus diesem Grunde soll im folgenden versucht 
werden, zunächst ein relativ allgemeines, qen derzeitigen Diskussions­
stand widerspiegelndes Konzept grundlegender didaktischer Problemstel­
lungen zu entwickeln und dieses dann zur Grundlage zu nehmen, um 
Lösungsversuche aus der Sicht unterschiedlicher Auffassungen von Didak­
tik darzustellen sowie auf von der Didaktik noch zu leistende Aufgaben 
hinzuweisen. 
Der folgende überblick soll dabei auf allgemeindidaktische Fragen be­
schränkt bleiben, das sind solche, welche sich unabhängig von ihrer speziel­
len Ausprägung in einzelnen Schularten, Fächern oder Schulstufen stellen. 
Eine wirksame Hilfe für das konkrete Handeln in Unterrichtssituationen 
kann die Didaktik freilich immer nur geben, wenn die allgemeindidakti­
schen Probleme, Begriffe und Handlungsentwürfe fach- und stufendidak­
tisch konkretisiert werden (Ruprecht u. a. 1972, Kochan 1970). 

1. Didaktik als Handlungstheorie 

Der wissenschaftliche Charakter der Didaktik und die Art ihrer Pro­
blemstellungen lassen sich dadurch kennzeichnen, daß man Didaktik als 
Theorie eines Handelns beschreibt. Sie teilt diese Eigenart mit Disziplinen, 
die sich auf andere Bereiche menschlichen Handelns beziehen, etwa mit 
der Wirtschafts- und Politikwissenschaft. Sie unterscheidet sich in dieser 
Hinsicht von großen Teilen der Psychologie und Soziologie. 
Ein wichtiges Merkmal einer so verstandenen Didaktik liegt in ihrem 
spezifischen Erkenntnisinteresse. Das Ziel didaktischer Erkenntnis besteht 
primär nicht darin, gesetzmäßige Zusammenhänge zwischen einzelnen 
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isolierten, aus komplexen Erziehungs- und Unterrichtssituationen heraus­
gelösten Teilaspekten zu erfassen (z. B. Wie wirkt sich ein bestimmter 
Verhaltensstil von Lehrern auf das Verhalten von Schülern aus? Wie hän­
gen Intelligenz und Schulleistung zusammen?). Das Erkenntnisinteresse 
der Didaktik ist ein praktisches und besteht darin, die historischen, philo­
sophisch-anthropologischen, gesellschaftlichen und psychischen Vorausset­
zungen, die Strukturen und Verlaufsformen sowie die individuellen und 
sozialen Konsequenzen leamplexer Unterrichtssituationen so zu analysie­
ren, daß die in solchen Situationen handelnden Erzieher wirksam beraten 
werden können. Es geht also nicht darum, möglichst allgemeine Aussagen 
über den Zusammenhang zwischen Lehrstil und Schülerverhalten zu ma­
chen (welche dazu zwingen, die spezifischen Aspekte konkreter Unter­
richtsprozesse, z. B. die Inhalte und die Lebensgeschichte einzelner betei­
ligter Schüler, zu vernachlässigen), sondern darum, die Besonderheit von 
Unterrichtssituationen in ihrer jeweiligen Konkretheit und Komplexi­
tät zu erfassen. Zu einer solchen theoretischen Arbeit leisten einzelne 
wissenschaftliche Theorien, z. B. Theorien kognitiven und sozialen Ler­
nens und Motivationstheorien, unentbehrliche Beiträge. Sie lassen sich je­
doch nicht einfach im Sinne von Handlungsanweisungen auf pädagogische 
Situationen übertragen (Hilgard 1970). Dies wäre dann möglich, wenn 
man über eine Grundlagentheorie verfügte, welche alle Aspekte der So­
zialwissenschaften ausgewogen in sich vereinigen würde. Das Beispiel des 
Programmierten Unterrichts zeigt, daß eine zu einseitige Anwendung 
von psychologischen Theorien mit begrenzter Reichweite zu folgenschwe­
ren Beschneidungen der Unterrid1tspraxis führen kann (vgl. Aebli 1967, 

S. 196 ff.). 
Didaktik hat es als Theorie eines Handelns nicht nur mit der Analyse der 
im Unterricht auftretenden Handlungen, ihrer Bedingungen und Konse­
quenzen zu tun, z. B. mit der Analyse der in Schülern ablaufenden gei­
stigen Prozesse und der methodischen Maßnahmen des Lehrers, sondern 
auch mit dem Problem der Zielsetzungen, welche durch Erziehung und 
Unterricht erreicht werden sollen, und der Frage nach den Inhalten, 
. welche den Gegenstand schulischen Lehrens und Lernens darstellen. Be­
stimmte didaktische Schulen, z. B. die geisteswissenschaftliche Didaktik, 
haben sich fast ausschließlich mit Fragen der Begründung und Struktu­
rierung von Zielen und Inhalten befaßt (vgl. dazu Beckmann 1972). Mit 
dem Problem der Ziele und Inhalte stellt sich zugleich die Frage nach 
ihrer Begründung. Dies bedeutet, daß sich die Didaktik nicht nur auf 
Probleme beschränken kann, die mit Hilfe der empirischen Methodologie 
gelöst werden können, sondern sich darüber hinaus um eine rationale 
Klärung von Wert- und Legitimationsproblemen bemühen muß. 
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Das praktische Erkenntnisinteresse bedingt, daß sich Didaktik nicht da­
mit begnügen kann, einzelne Aspekte der vorfindbaren Praxis, z. B. den 
Fächerkanon, die Anordnung von Inhalten in Lehrplänen oder schul­
organisatorische Lösungen nachgängig zu analysieren. Ihre Aufgabe be­
steht darin, selbst wünschenswerte, praktische Situationen herzustellen 
und zu analysieren, wenn sie sich nicht der bloßen Zufälligkeit dessen 
aussetzen will, was sich - oft gegen bessere Einsicht - als schulische Tra­
dition durchgesetzt hat. Dazu gehört auch, in Versuchen bessere Lern- und 
Bildungsmöglichkeiten beispielhaft zu erproben (vgl. Flechsig 1970, Aebli 
1969). In diesem Zusammenhang wird davon gesprochen, daß sich die 
Didaktik nicht nur mit der Analyse, sondern auch mit der Entwicklung 
(Planung, Konstruktion) von Unterricht zu beschäftigen habe (vgl. Hei­
mann, Otto, Schulz 1966). Auch hierin wird deutlich, daß das For­
schungsinteresse der Didaktik über dasjenige von Disziplinen hinausgeht, 
die ihre Aufgabe vorwiegend als analytisch-experimentelle bestimmt ha­
ben. Didaktik beschränkt sich nicht darauf, die gegenwärtige Praxis zu 
untersuchen; sie versucht, eine bessere Praxis anzuregen. Im Rahmen des­
sen, was neuerdings als „Curriculumforschung und -entwicklung" bezeich­
net wird, versucht man den gesamten Bereich von Handlungen, von der 
Erstellung eines Lehrplans bis zur Überprüfung des Unterrichtserfolges, 
mit wissenschaftlichen Mitteln zu bearbeiten (vgl. dazu Robinsohn 1967, 
Achtenhagen/Meyer 1971 und Hesse/Manz 1972). 
Dies führt zur Frage, welche Art von Handlungen Gegenstand einer 
didaktischen Theorie sein sollen. Man kann diese Frage so lösen, daß man 
als Gegenstand der Didaktik die in der gegenwärtigen Praxis von einem 
Lehrer auszuführenden Handlungen betrachtet, insbesondere alle Tätig­
keiten, welche mit der Vorbereitung und Durchführung von Unterricht 
zusammenhängen. Eine solche Konzeption würde. die Hauptaufgabe der 
Didaktik darin sehen, Hilfestellungen bei der Vorbereitung und Durch­
führung einzelner Unterrichtslektionen zu geben. Man würde in diesem 
Fall auf Aspekte des Handelns einzelner Lehrer etwa der folgenden Art 
achten: Aufbau und Gliederung der Lektion, Auswahl und Darstellung 
des Lehrinhaltes, Maßnahmen zur Berücksichtigung der Erfahrungen und 
Interessen der Schüler, Art der Steuerung der Lern- und Kommunika­
tionsprozesse im Unterricht, Formen der Leistungskontrolle etc. So wich­
tig es für die Didaktik ist, sich mit diesen Problemen zu beschäftigen, es 
würden bei einer Beschränkung der Didaktik auf die angedeuteten Gegen­
stände doch Schwierigkeiten entstehen. Das Handeln des Lehrers im Unter­
richt ist nicht völlig autonomes Handeln, sondern eine situations- und 
schülerspezifische Ausführung von allgemeineren Handlungsplänen und 
Richtlinien (z.B. Lehrplan, Unterrichtsprinzipien und -methoden), welche 
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ihrerseits wiederum ein bestimmtes bildungs- und gesellschaftspolitisches 
Verständnis von der Rolle der Schule und des Lehrers zum Ausdruck brin­
gen. Die Tätigkeit des Lehrers im Unterricht steht also in einem größeren i 

Handlungszusammenhang von Bildungstraditionen, Unterrichtsfächern , 
und Formen des sozialen Lebens, die sich in der Institution Schule verfe­
stigt haben. Von daher stellt sich für die Didaktik die Aufgabe, neben der 
didaktischen und psychologischen Analyse der Unterrichtssituationen den 
gesamten, für die Tätigkeit im Unterricht relevanten Handlungszusam­
menhang analytisch und konstruktiv zu bearbeiten. Diese weitreichende 
Zielsetzung hat man erst in den letzten Jahren in ersten Schritten zu lei­
sten versucht. Dazu gehören auch Überlegungen darüber, auf welche po­
litisch-gesellschaftlichen Bedingungen die Schule ihre Absolventen vorzu­
bereiten hat. Insofern haben didaktische Überlegungen auch eine poli­
tische Dimension. Wenn man beispielsweise die Schüler zu mündigen Bür­
gern eines demokratischen Staates erziehen will, ergeben sich daraus not­
wendigerweise Wertschätzungen für solche Verhaltensformen und Lernsi­
tuationen, weld1e auch im Unterricht die für demokratische Mitwirkung 
grundlegenden Qualitäten der Selbständigkeit und Fähigkeit zur sachli­
chen Kritik zur Geltung bringen können. 
Die kaum strittige Feststellung, daß unterrichtliches Handeln in einem 
Handlungszusammenhang steht, der auch politische Aspekte einsd1ließt, 
erfährt in der gegenwärtigen Didaktik im deutschen Sprachraum eine sehr 
entschiedene Interpretation seitens der Vertreter einer sogenannten „kri­
tischen" oder „emanzipatorischen" Auffassung von Didaletile. Klafki geht 
z. B. davon aus, daß die grundlegende Einsicht einer „kritischen Erzie, 
hungstheorie" jene in die „wechselseitige Bedingtheit der in der Erzie­
hung zu vermittelnden Selbstbestimmungsmöglichkeiten des einzelnen und 
einer politisch zu verwirklichenden Gesellschaftsstruktur" sei, weld1e eine 
solche Selbstbestimmung überhaupt erst ermöglichen kann (Klafki 1971, 
S. 266). Andere Autoren gehen über einen solchen Versuch der Interpre­
tation gesellschaftswissenschaftlicher Betrachtungsweisen in die Didaktik 
noch weit hinaus. Sie stellen die Didaktik ganz unter den Leitbegriff der 
„Emanzipation", d. h. sie kritisieren und entwerfen Erziehungssysteme 
unter dem alleinigen Aspekt der Befreiung von allen Formen irrationaler 
Herrschaft und Machtausübung. Eine solche gesellschaftskritische und so­
zialrevolutionäre Betrachtungsweise führt leicht zu einem der bloßen 
„Lektionendidaktik" entgegengesetzten Extrem, nämlich dazu, daß die 
Didaktik sich in einer negativen und einseitigen Kritik des Gesellschafts­
systems erschöpft, jedoch die Analyse und Reform von konkreten Unter­
richtsprozessen aus dem Auge verliert (vgl. Heipcke/Messner 1973). Zu 
fordern wäre demgegenüber, daß die Didaktik an ihrem konkreten Ge-
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genstand, nämlich dem praktischen Handeln von Lehrern und Erziehern 
orientiert ist, wenn sie auch - etwa im Sinne von Klafki - die Lehrer 
dazu anleiten sollte, die sozialen und gesellschaftlichen Hintergründe ihrer 
Tätigkeit zunehmend zu erkennen und in ihrem Handeln zu berücksich­
tigen. So sollte der Lehrer z. B. in die Lage versetzt werden, die Lern­
prozesse und Leistungen von Schülern unter dem Gesichtspunkt ihrer 
Herkunft und ihrer individuellen Lebensgeschichte zu deuten oder die 
von ihm im Unterricht zu behandelnden Inhalte nach ihrer lebensprak­
tischen Bedeutung auszuwählen. Eine solche didaktische Betrachtungs­
weise, welche die Probleme des Unterrichts in einer vertieften Weise zu 
sehen erlaubte, ist jedoch bisher erst in Ansätzen entwickelt worden. Dies 
hängt u. a. damit zusammen, daß sie neben dem notwendigen psychologi­
schen Aspekt die Einbeziehung anderer sozialwissenschaftlicher Fragestel-

• lungen in die didaktische Theorie erfordert. 
Der Begriff der didaktischen Handlung ist schließlich noch in einer ande­
ren Hinsicht zu erweitern. Er darf sich nicht nur auf Tätigkeiten des Er­
ziehers oder Lehrers beziehen, sondern auf die wechselseitig zueinander in 
Beziehung stehenden Handlungen (Interaktionen) von Lehrern und Schü­
lern. In diesem Zusammenhang herrscht in den meisten didaktischen 
Theorien darüber Übereinstimmung, daß sich in unterrichtlichen Inter­
aktions- und Kommunikationsprozessen nicht einseitig die Intentionen des 
Erziehers durchsetzen, so daß die Schüler zum bloßen Objekt vorgeplan­
ter Handlungen werden (vgl. etwa Winnefeld 1963, S. 129 ff.). Es wird 
vielmehr gefordert, daß das Handeln des Erziehers immer an den von 
ihm zu interpretierenden Bedürfnissen des Kindes oder Jugendlid1en 
orientiert sein müsse, d. h. letztlich an der Zielsetzung, Erziehung und 
Unterricht überflüssig, den Heranwachsenden jedoch in seiner gesell­
schaftlichen Umwelt handlungsfähig zu machen (vgl. dazu Nohls „Theo­
rie des pädagogischen Bezugs" in Klafki 1970). 
Damit wird das Herstellen selbständigkeitsfördernder Lern- und Kom­
munikationsformen eine wichtige Aufgabe bei der Planung des Unter­
richts. Dies bedeutet unter anderem, daß unterrichtliche Situationen im­
mer eine gewisse Offenheit aufweisen müssen - eine Eigensma:fl:, weld1e 
in unterrichtstechnologismen Konzeptionen, etwa starren Unterrimtspro­
grammen, insofern verfehlt wird, als hier der Lernweg im Sinne einer 
didaktisd1en „Einbahnstraße" standardisiert und vorgegeben ist. Bild­
hafl: könnte man sim die vom Lehrer zu leistende didaktisme Planung 
eher als den Entwurf einer „didaktischen Landkarte" vorstellen, welche 
je nam Art und Intensität der Reaktionen und Handlungen der Schüler 
vom Lehrer in unterschiedlicher Weise zu durc..h.smreiten ist. Selbst dann, 
wenn in Form von Curricula schon ausgearbeitete Entwürfe für den 
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Ablauf von Unterricht vorliegen, kann es sim dabei lediglich um Vor­
schläge für Zielsetzungen, Inhalte und Lehrverfahren handeln, welme 
einer kritisch-konstruktiven Anwendung im Unterrimt erst bedürfen. 
Dabei zeigt sich die V erantwortlirukeit und didaktische Fähigkeit des 
Lehrers darin, daß er bei der Durchführung des Unterrichts die jeweilige 
Situation und die Persönlimkeit der beteiligten Smüler zu berücksichtigen 
versteht. Die Didaktik kann ihn dabei ledigliru beraten, indem sie für 
einzelne Aspekte des horukomplexen Unterrichtsgesruehens Handlungs­

möglichkeiten aufzeigt. 

2. Didaktische Grundprobleme 

Die Probleme der allgemeinen Didaktik lassen sim in zwei große Fragen­
komplexe aufgliedern, die im folgenden getrennt betrachtet werden sol­
len, obwohl sie in der smulischen Praxis untrennbar zusammenhängen: 
Welche Ziele sollen durru Unterrimt erreirut werden? Wie sollen Unter­
richtssituationen besmaffen sein, um zu ermöglichen, daß diese Ziele er­

reimt werden? 
Diese beiden Fragen fassen jeweils einen großen Komplex von einzelnen 
Problemen zusammen. So gehört zur Frage nach den Zielen und Inhalten 
des Unterriruts das Problem der Analyse der Auswahl- und Rerutferti­
gungsprozesse, die zur Bestimmung der allgemeinen Zielsetzungen und 
der Fämerstruktur des Lehrplans geführt haben und die Frage, in welcher 
Weise verschiedene gesellsd1aftlirue Interessengruppen auf den Inhalt des 
sruulischen Lehrplans Einfluß nehmen. Erst auf diesem Hintergrund kön­
nen die Fragen der Auswahl und Formulierung von Lehrzielen und -in­
halten für einzelne Unterrirutseinheiten (im Sinne einer oder mehrerer 

Unterrichtsstunden) behandelt werden. 
Unter dem Aspekt der Besmaffenheit von Unterrimtssituationen werden 
eine Reihe von Fragen zusammengefaßt, z. B. das Problem der dem Un­
terricht zugrundeliegenden didaktischen Konzeption, die Frage nam den 
Lernprozessen, die in den. Sd1ülern während einer Unterrichtseinheit ab­
laufen sollen und die daran anzusruließende Frage, durm welche Maß­
nahmen des Lehrers diese Lernprozesse ausgelöst, in Gang gehalten und 
überprüft werden können. Dabei· soll das Ausgehen vom Begriff der di­
claktismen „Situation" deutlid1 mamen, daß Unterricht als kommunikati­

ves Gesmehen zu betrachten ist. 

39 



\. 

Die beiden genannten Problemkomplexe sind insofern nicht voneinander 
unabhängig, als bei einer systematischen Betrachtung die Entscheidung für 
bestimmte Lernziele und -inhalte das Kriterium für die Beurteilung der 
methodischen Organisation des Unterrichts bildet (,,Satz vom Primat der 
Didaktik im engeren Sinne im Verhältnis zur Methodik"; vgl. Klafki 
1970, S. 70 ff.). Die genannten Problemkomplexe werden im folgenden 
vor allem unter dem Aspekt der Unterrichtsplanung des Lehrers und ihres 
Handlungszusammenhanges, weniger jedoch unter schulorganisatorischen 
und lerntheoretischen Gesichtspunkten betrachtet. Diese Fragenkomplexe 
wie auch die Theorie von Curriculumentwicklungsprozessen werden in 
eigenen Referaten behandelt. 

3. Probleme der Rechtfertigung, Bestimmung und 
Formulierung von Bildungszielen und Unterrichts­
inhalten 

3.1. Rechtfertigung der allgemeinen Ziele und der Inhalte des Un­
terrichts 

Das Problem der allgemeinen Bildungsziele und der ihnen entsprechenden 
Inhalte weist über die unmittelbare Unterrichtstätigkeit des Lehrers hin­
aus. Es beinhaltet eine Reihe von grundsätzlichen Fragen, z. B. nach der 
Funktion, welche Schule und Unterricht in der Gesellschaft haben sollen; 
nach der Art und der Bestimmung der Anforderungen, auf welche die 
Schule die Heranwachsenden vorbereiten soll; nach den erzieherischen 
Leitvorstellungen, welche die Auswahl und Anordnung der Lehrplanin­
halte und ihre Behandlung im Unterricht bestimmen sollen; nach den Kri­
terien, die es ermöglichen können, aus der Vielzahl möglicher Inhalte die 
für den Unterricht wichtigsten auszuwählen. Die Behandlung dieser Fra­
gen hat - je nach den zugrundeliegenden wissenschaftstheoretischen Po­
sitionen - in der Geschichte der Didaktik zu sehr unterschiedlichen Lö­
sungen geführt. Drei solche Lösungsversuche sollen im folgenden in ihren 
Grundzügen skizziert werden, da sie das Denken der Lehrer und die bil­
dungspolitische Diskussion wesentlich bestimmen: die geisteswissenschaft­
liche Lehrplantheorie sowie die curriculumtheoretischen Ansätze der 
Gruppen um Robinsohn und Blankertz. 
Alle drei Positionen stimmen darin überein, daß der Problemkreis der 
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Bildungsziele und -inhalte zwar nicht mit den Verfahren empirischer 
Theorienbildung und -Überprüfung bearbeitet werden kann, dennoch 
aber der wissenschaftlichen Argumentation zugänglich und bedürftig ist. 
Didaktische Theorien, welche sich lediglich auf die Methodik des Unter­
richts besd1ränken, kommen insofern in Schwierigkeiten, als sie wohl 
strenge wissenschaftliche Untersuchungen über das Wie des Unterrichts an­
stellen, seine Ziele und Inhalte jedoch der Tradition oder einer subjektiven 
Entscheidung überlassen. Damit ist nicht behauptet, daß die Didaktik sa­
gen könne, was durch Unterricht erreicht werden soll. Sie kann jedoch zur 
Lösung dieser Fragen beitragen, indem sie inhaltliche und formale Ge­
sichtspunkte entwickelt, welche berücksichtigt werden müssen, wenn man 
diese Fragen für eine spezifische Situation in rationaler Weise entscheiden 
will. Didaktik kann also nicht allgemeine Zielsetzungen begründen, ie­
doch dazu beitragen, sie für konkrete historische Situationen zu rechtfer­
tigen (legitimieren) (vgl. Füglister 1971 ). 
Für die geisteswissenschaftliche Bildungstheorie (vgl. Weniger, 1952, 
Klafki 1963, Beckmann 1972) stellt der Lehrplan einen beispielhaften An­
wendungsfall für die Hilfestellung dar, welche die Erziehungswissenschaft 
der Praxis geben kann. Die Arbeit des Didaktikers setzt bei den vorfin­
baren Lehrplänen und der Diskussion um die konkreten Aufgaben der 
Schule in der jeweiligen Gesellsd1aft an. Aufgrund dieser Analyse sollen 
die Struktur und die Prinzipien der Lehrplanarbeit entwickelt werden. 
Der Lehrplan wird als das Ergebnis der Auseinandersetzung gesellschaft­
licher Mächte (Wirtschaft, Kunst, Wissenschaft, Staat, Kirchen) gedeutet, 
welche verschiedene Interessen (ökonomische, kulturelle, politische, reli­
giöse)· ins Spiel bringen und schließlich in die zu treffenden Entscheidun­
gen über die Zielsetzungen des Lehrplans, über die Art und Stunden­
zahl der Fächer etc. einfließen lassen. An diesem Punkt stellen sich die 
Grundfragen einer jeden Lehrplantheorie: Wer soll diese Entscheidungen 
treffen und nach welchen Kriterien soll zwischen den untersc.½iedlichen 
Interessen vermittelt werden? Auf die erste Frage antwortet die geistes­
wissensd1aftliche Lehrplantheorie: der Staat (den Weniger als demokra­
tischen Rechts- und Kulturstaat versteht), auf die zweite: Der Staat muß 
sich das Prinzip zu eigen machen, daß Erziehung um der Mündigkeit des 
jungen Menschen willen erfolgt und insofern eine relative Autonomie der 
Erziehung gegenüber de11 übrigen gesellschaftlichen Interessengruppen er­
forderlich ist. Der zentrale Maßstab für die Rechtfertigung aller konkre­
ten Lehrplanentscheidungen wird also in einer Vorstellung von der durch 
Erziehung und Unterricht zu erreichenden geistigen Verfassung der Her­
anwachsenden gesehen, welche in vielfältiger Weise als „Mündigkeit" oder 
„Bildung" beschrieben worden ist. Damit ist auch die Rolle des Lehrers im 
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Bildungsprozeß bestimmt: Er wird zum Anwalt der Mündigkeit des Schü­
lers und soll in seiner Person Inhalt und Ziel der Bildung glaubhaft reprä­
sentieren können. 

Der Begriff der Bildung entstammt der Pädagogik der Aufklärung und 
ist - mit unterschiedlicher Begründung im einzelnen - von Rousseau, 
Pestalozzi und Schleiermacher als eine Erziehungsvorstellung formuliert 
worden, welche dem heranwachsenden Menschen durch eine Entfaltung 
aller seiner Kräfte eine - durchaus politisch gemeinte - Autonomie ge­
genüber den Absolutheitsansprüchen des Staates, des Wirtschaftslebens 
und der Kirche sichern sollte. Dieser Bezug auf konkrete gesellschaftliche 
Verhältnisse ist dem Bildungsbegriff im Verlaufe des 19. Jahrhunderts 
weitgehend verloren gegangen. Die Idee der Bildung erhielt in immer· 
stärkerem Maße einen formalen, realitätsfernen Charakter. In der Bil­
dungskonzeption der geisteswissenschaftlichen Pädagogik kommt dies in 
Form einer starken Betonung jener Qualitäten des Individuums zum 
Ausdruck, welche seine Eigenständigkeit und Autonomie gegenüber der 
Gesellschaft sichern können. Daraus entsprang zugleich die Forderung 
nach Eigenständigkeit der Erziehungswissenschaft, im Sinne ihrer Ver­
antwortung dafür, diese relative Autonomie der Erziehung durch ihre 
theoretische Arbeit zu sichern. 

Auf Grund ei11er solchen bildungstheoretischen Position lassen sich ver­
schiedene einseitige Auffassungen über Bildungsziele und -inhalte einer 
Kritik unterziehen. So kann man z. B. nachweisen, daß es nicht genügt, 
die einzelnen Lehrinhalte jeweils anhand des neuesten Standes der Fach­
w,issenschaften zu modernisieren (z.B. durch Einführung der Mengenlehre 
in den Anfangsunterricht oder durch die Einführung linguistischer Theo­
rien in den Sprachunterricht), wenn man nicht zugleich die Frage stellt, 
ob und welche lebenspraktische Bedeutung solches Wissen für die Schüler 
besitzt. Oder man kann zeigen, daß die einseitige Berücksichtigung wirt­
schaftlicher Interessen, z. B. im Sinne einer ausschließlich berufspraktischen 
Ausbildung von Lehrlingen, die Möglichkeiten weiterer geistiger Tätig­
keit beschneidet. Andererseits zeigt sich jedoch, daß die Suche nach einem 
allgemeinen Begriff von Bildung dazu geführt hat, daß eine bestimmte 
historische Betrachtungsweise des Problems der Bildungsziele und -inhalte, 
wenn auch in sehr formaler Weise, zum überzeitlichen „Wesen von Er­
ziehung" erklärt worden ist (vgl. Klafki 1963, S. 94 ff.). Dies drückt 
sich z. B. darin aus, daß in der bildungstheoretischen Didaktik wenig 
über die gesellschaftlichen, sozialen und schulischen Bedingungen gesagt 
wird, durch welche Mündigkeit verhindert oder gefördert werden kann. 
Der Begriff der Bildung ist zudem einseitig an inhaltlichen Vorstellungen 
des Klassischen und an bestimmte Schulformen gebunden und befindet sich 
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in einem Verhältnis reservierter Distanz gegenüber Problemen der Ar­
beitswelt. Zudem hat die geisteswissenschaftliche Didaktik keine Verfah­
rensweisen zur Herstellung jenes minimalen Konsens anzugeben ver­
mocht, welche für die Erstellung eines Lehrplans notwendig ist. Hinsicht­
lich der Lernprozesse im Unterricht hat die geisteswissenschaftliche Di­
daktik den Blick einseitig auf die Subjektivität der Heranwachsenden 
und die persönliche Kommunikation zwischen ihnen und ihren Erziehern 
gelenkt und ist davon ausgegangen, daß sie als Individuen gegen nicht 
wünschenswerte Entwicklungen in der Gesellschaft anzugehen vermögen 
(siehe zur Kritik am Bildungsbegriff Roeder 1969, Wellendorf 1969 und 
Bohnsack/Rückriem 1969). 
Bei aller Kritik am Ansatz der geisteswissenschaftlichen Didaktik sind 
damit jedoch die Fragen gestellt, welche die Rechtfertigung des Lehrplans 
als Bezugsrahmen der praktischen Tätigkeit des Lehrers aufwirft. Die Di­
daktik und neuerdings die Curriculumtheorie haben die Aufgabe, den 
Entstehungszusammenhang der Lehrpläne zu analysieren und dabei Kri­
terien zu entwickeln, welche eine rationale Entscheidung über Ziel- und 
Inhaltsfragen ermöglichen. Solche Kriterien können nicht ein für allemal 
gefunden werden, sondern müssen angesichts des Fortschritts der Wis­
senschaft und neuer gesellschaftlicher Bedürfnisse jeweils neu entwickelt 
werden, indem man in einem Prozeß rationaler Argumentation zu be­
stimmen versucht, welches die leitenden Erziehungsvorstellungen sein sol­
len, d. h. welche Tendenzen der gesellschaftlichen Entwicklung man durch 
Schule und Unterricht fördern und welchen man entgegenwirken will. 
Ein wichtiger, von der geisteswissenschaftlichen Didaktik herausgearbeite­
ter Gesichtspunkt besteht darin, daß Bildung als ein Prozeß verstanden 
wird, in dem stets zwei Momente auftreten: einerseits erschließt sich dem 
lernenden Individuum ein Stück Wirklichkeit (materialer Aspekt der 
Bildung); andererseits wird das Individuum auf Grund seines Lernens 

. geistig geformt (formaler Aspe!et der Bildung). Man könnte auch sagen: 
Jeder Bildungsprozeß muß zugleich sowohl unter dem Aspekt der Welt­
bewältigung durch ein Individuum als auch unter dem seiner wachsenden 
Mündigkeit und Handlungsfähigkeit gesehen werden. Diese Konzeption 
der „kategorialen Bildung" liefert nach Klafki ein zentrales Kriterium für 
die Auswahl von Inhalten im Unterricht. Nur solche Inhalte, welche in 
dieser doppelten Weise eines Beitrags zur Welterschließung und zur För­
derung der Handlungsfähigkeit wirksam sind, werden als legitime Gegen­
stände des Unterrichts betrachtet. Einseitige Vorstellungen szientistischer 
Art (vgl. Blankertz 1969, S. 37) oder von inhaltsunabhängiger formaler 
,,Kräftebildung" (vgl. Klafki 1963, S. 32 ff.) werden damit zurückge­
wiesen. 
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Ausgehend von der Frage nach dem spezifischen Bildungsgehalt der Schüler noch erwiesen wäre. Für bestimmte lebenspraktische Anwendungs­
Lehrinhalte hat Derbolav eine Theorie der Bildungskategorien entwickelt situationen enthält der derzeitige Lehrplan keine angemessenen Inhalte. 
(Derbolav 1971). Ihm geht es dabei um die Frage, worin der Norm- Die von Robinsohn geforderte Rekonstruktion dieses Zusammenhanges 
gehalt liegt, der bei der Behandlung einzelner Fächer im Unterricht lei- erfordert jedoch einen Forschungsaufwand, der bisher nur in Ansätzen 
tend hervortreten soll (vgl. Herbart: kein Unterricht ohne Erziehung), geleistet werden konnte. So mußte z.B. bei der Analyse der Lebens- und 
und wie diese praktische Perspektive im Bildungsprozeß vermittelt wer- Berufssituationen in den meisten Fällen von direkten Beobachtungen und 
den kann. So sieht-Derbolav beispielsweise die wissensmäßige Bewälti- Deutuno-en vor:6.ndbarer Situationen Abstand genommen werden und als 
gung des Faches Mathematik durch „operationales Regelwissen" erfüllt; verkürz~es Verfahren die Meinung von Experten über die für einen vor­
der Bildungssinn wird nach ihm jedoch erst im Erkennen der „idealen hersehbaren Zeitraum wünschenswerten Qualifikationen eingeholt wer­
Ordnungsstruktur der Mathematik" erreicht. Die im einzelnen noch sehr den. Damit aber stellt sich wiederum die Frage nach dem Maßstab für 
wenig konkretisierte Konzeption Derbolavs stellt einen der ersten An- die. Unterscheidung wichtiger und unwichtiger Qualifikationen. R_obin­
sätze einer Curriculumtheorie dar, wenn sie auch nicht unter diesem Na- sohn geht hier wie \Veniger von einem möglichen Konsens der damit ~e­
men aufgetreten ist (Schmied-Kowarzik 1971). faßten Experten aus. Dieser wäre jedoch nur zu erwarten: we:1n eme 
Der curriculumtheoretische Ansatz von Robinsohn, dessen Publikation verbindliche Deutung der gegenwärtigen gesellschaftlichen Situat10n und 
1967 die Curriculumdiskussion im deutschen Sprachraum ausgelöst hat, eine darauf aufbauende Bildungskonzeption existierte. Eine solche hat 
knüpft in vieler Hinsicht an den bildungstheoretischen Lösungsversuch'. Robinsohn jedoch ni:cht vorg.elegt. 
an. Er unterscheidet sich jedoch dadurch, daß nunmehr ein Verfahrens-· An diesem Punkt setzen die curriculumtheoretischen Bemühungen der 
vorschlag gemacht wird, wie durch eine umfassende Kooperation von Münsteraner Gruppe um Blankertz an. Sie verzichtet angesichts des zu 
Fach-, Sozial- und Erziehungswissenschaftlern neue Lehrpläne und Unter- großen Aufwandes auf eine 'Gesamtrevision des Lehrplans ~ Si~ne v~n 
richtseinheiten entwickelt sowie einer beständigen Überprüfung ihrer Re- Robinsohn, und versucht, für einzelne Fächer und Lernbereiche eme mit­
levanz und Wissenschaftlichkeit (z. B. hinsichtlich der Wirksamkeit des telfristige Lösung zu finden, welche jeweils von einer Analyse der gegen­
Unterrichts) unterzogen werden können (Robinsohn 1967 und Knab. wärtigen gesellschaftlichen Situation ausgeht und von da aus versucht, 
1971). Kriterien für die Bestimmung von Qualifikationen und die Auswahl von 
Robinsohn geht davon aus, daß die Schule die Aufgabe hat, zur Bewälti- Lehrinhalten sowie die Entwicklung von Unterrichtskonzeptionen zu ge­
gung von Lebenssituationen zu qualifizieren und daß der Unterricht ge- winnen. Im Unterschied zu Robinsohn wird dabei nicht mit einem Mini-, 
sellschaftlich wünschenswerte Qualifikationen gezielt hervorbringen müsse. malkonsens aller an der Ausarbeitung des Lehrplans Beteiligten gerech­
Damit ergeben sich bei einer Neuentwicklung von :Lehrplänen vor allem net sondern im Anschluß ap. die Geschichtsphilosophie und Gesellschafts­
drei Aufgaben: Erstens: Methoden zu finden, durch welche Lebenssitua~ the~rie der Frankfurter Schule, insbesondere von Habermas, die Zielrich­
tionen und die in ihnen erwachsenden Anforderungen detailliert beschrie-'. tuno-des Unterrichts in einzelnen Fächern entschieden vorweggenommen. 
ben werden könn.en. Zweitens: die für die Bewältigung der Situationen· Die: o-eschieht in der Hoffnung, daß dadurch ein Auseinandersetzungs­
erforderlichen Qualifikationen im einzelnen zu analysieren. Drittens: Un-' prozeß über die Zielsetzungen, den Inhalt, die gesellschaftliche Funkti?n 
terrichtssysteme (Curricula) zu entwid(eln, durch welche die erwünschten des Faches sowie seine Präsentation im Unterricht entsteht, an dem sich 
Qualifikationen erreicht werden können. Damit sind zugleich die wid1tig~ die betroffenen Lehrer und Eltern beteiligen, und sid1 dabei die curricu­
sten Probleme benannt, die unter dem Stichwort „Curriculumforschung laren Vorwegnahmen_ eventueil mit .Anderungen - zu eigen_ machen. 
und -entwiddung" zusammengefaßt werden: Erforschung von Lebens- Bisher hat die Gruppe um Blankertz solche gesellschaftstheoretisd1 fun­
und Berufssituationen, Lehrziel-, Lehrinhaltsforschung, Curriculument- dierten Entwürfe für die Fäd1er Arbeitslehre, Politische Bildung, Pädago­
wicklung. Der inhaltliche Beweggrund für diese Forschungsvorhaben liegt gik (als Schulfad1), Geschichte, Deutsch und Biologie vorgelegt (Blan­
darin, daß der Zusammenhang zwischen der derzeitigen Schule und den kertz 1971 und 1973). Das Problem des Blankertzschen Lösungsversuch~s 
Anforderungen der Gesellschaft in verschiedener Weise gestört ist: Manche liegt darin, daß hier das Kriterium für die einzelnen Le~rplanents~ei­
Schulfäu¾er, Lehrstoffe und didaktischen Praktiken werden als bloße dungen aus einer Gesellschaftstheorie entnommen wird (meist ~usged~uckt 
Traditionen im Unterricht weitergeführt, ohne daß ihre Funktion für die in der Formel der „Erziehung zur Emanzipation"), deren philosophische 
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und weltanschauliche Grundlagen in Konflikt mit der Lebenspraxis und 
-deutung vieler betroffener Eltern, Lehrer und Schüler stehen, so daß 
leicht die Gefahr einerseits einer nicht mehr durch Argumente getragenen 
und die Möglichkeit der Korrektur einschließenden Indoktrination, an­
dererseits aber das Problem entsteht, daß die Ablehnung der inhaltlichen 
Tendenz dieses Rechtfertigungsversuches dazu führt, daß die notwendige 
Reflexion auf die politischen und sozialen Bedingungen von Unterricht 
und seiner Zielsetzungen überhaupt unterbleibt. 

3.2. Bestimmung der Ziele und Inhalte einzelner Unterrichtsein­
heiten 

Die bei der Rechtfertigung der allgemeinen Ziele des Unterrichts auftre­
tenden Positionen lassen sich auch bei der Klärung der Frage wiederfin­
den, in welcher Weise die Ziele und Inhalte einzelner Unterrichtseinheiten 
bestimmt werden sollen. 
Klafkis Konzeption der „Didaktischen Analyse", welche von allen Ver­
fahrensvorschlägen die größte Resonanz gefunden hat, geht von der 
„Normalsituation" eines Lehrers aus, der Unterricht im Rahmen der im 
Lehrplan vorgegebenen Ziel- und Inhaltsangaben vorzubereiten versucht. 
Dabei sollen dem Lehrer, über seine fachwissenschaftlichen und methodi­
schen Kenntnisse hinaus, vor allem Hilfen gegeben werden, um aus der in 
jedem Fach beinahe unbegrenzten Anzahl möglicher Inhalte solche von 
besonderer „bildender" Wirkung auszuwählen und im Unterricht in wirk­
samer Weise darzustellen. Klafki setzt voraus, daß es für dieses Problem 
keine allgemeingültige Lösung im Sinne eines zu jeder Zeit verbindlichen 
Inhaltskanons geben kann. Die Art der Lehrinhalte hängt vielmehr von 
sich wandelnden Größen ab: von der geschichtlichen Situation, z. B. den 
Aufgaben der Gesellschaft und dem Stand. der \Y/issenschaften sowie von 
der sozialen Herkunft, der Lebensgeschichte und den schulischen Lerner­
fahrungen der zu unterrichtenden Schüler. 
Die „Didaktische Analyse" wird in die folgenden fünf Hauptfragen 
(und eine Reihe weiterer Unterfragen) aufgegliedert (Klafki 1963, 
S.135ff.): 

,,1. Welchen größeren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusam­
menhang vertritt und erschließt dieser Inhalt? Welches Urphänomen 
oder Grundprinzip, welches Gesetz, Kriterium, Problem, welche Me­
thode, Technik oder Haltung läßt sich in der Auseinandersetzung 
mit ihm ,exemplarisch' erfassen? 
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2. Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bzw. die an diesem 
Thema zu gewinnende Erfahrung, Erkenntnis, Fähigkeit oder Fertig­
keit bereits im geistigen Leben der Kinder meiner Klasse, welche Be­
deutung sollte er - vom pädagogischen Gesichtspunkt aus gesehen 
- darin haben? 

3. Worin liegt die Bedeutung des Themas für die Zukunft der Kinder? 
4. Welches ist die Struktur des (durch die Fragen 1, 2 und 3 in die spe­

zifisch pädagogische Sicht gerückten) Inhaltes? 
5. Welches sind die besonderen Fälle, Phänomene, Situationen, Versuche, 

Personen, Ereignisse, Formelemente, in oder an denen die Struktur 
des jeweiligen Inhaltes den Kindern dieser Bildungsstufe, dieser 
Klasse interessant, fragwürdig, zugänglich, begreiflich, ,anschaulich' 
werden kann?" 

Klafki will ~ein Schema so verstanden wissen, daß es vom Lehrer - unter 
flexibler Handhabung der einzelnen Fragen - zu einer vertiefenden 
Begründung des inhaltlichen Aspekts seiner Tätigkeit herangezogen wer­
den soll. Durch die „didaktische Analyse" soll ihm eine ausgewogene Be­
rücksichtigung von bis auf Pestalozzi, Fröbel und Herbart zurückreichen­
den, teilweise kontroversen didaktischen Überlegungen ermöglicht wer­
den, insbesondere der Auseinandersetzungen zwischen Theorien der mate­
rialen und der formalen Bildung. Während Konzeptionen der ersten Art 
dazu tendieren, Bildung vom Durchlaufen eines feststehenden Kanons 
von Inhalten (z. B. der Beschäftigung mit der Literatur der deutschen 
Klassik im Deutschunterricht) abhängig zu machen, stellen Theorien der 
formalen Bildung die Förderung vielfach anwendbarer geistiger Kräfte 
des Schülers in den Mittelpunkt. So werden nach dieser Konzeption z. B. 
sehr unterschiedliche Fachgebiete (Mathematik, alte Sprache, Grammatik) 
in den Dienst einer allgemeinen, fächerübergreifenden „Fähigkeit zum 
logischen Denken" zu stellen versucht (Blankertz 1969, S. 36 ff.). 
Klafki sucht die Lösung, indem er in der „didaktischen Analyse" das 
Prinzip der kategorialen Bildung konkret auszuführen versucht: Aus der 
überfülle der Lehrinhalte sollen nur solche Gegenstand des Unterrichts 
werden, welche einmal durch ihre prinzipielle fachliche Bedeutung hel­
fen können, größere Wissensgebiete zu erschließen, und welche zum ande­
ren dazu geeignet sind, im Lernenden Begriffe, Denkweisen, Interessen 
und Einstellungen zu entwickeln, die ihn zu einer weiteren Durchdrin­
gung der Wirklichkeit befähigen. Um die Verwirklichung dieses Prinzips 
geht es bei der gesamten, sehr umfangreichen Diskussion, welche in der 
Didaktik um Begriffe und Probleme des „Elementaren", ,,Fundamenta­
len", sowie um die Fragen des „Exemplarischen" und neuerdings der 
,,Elementarisierung" geführt wird (Klafki 1959, bes. S. 441 ff. und Ko-
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chan 1970). Beim Problem des „Fu.ndamentalen" z.B. handelt es sich um 
die Frage, durch welche Inhalte und Lernsituationen grundlegende, das 
weitere Leben bestimmende geistige Erfahrungen, wenn auch oft noch 
wenig differenziert, vermittelt werden können. Pestalozzi hat z. B. in 
,,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt" beschrieben (und später für die Schul­
erziehung auszuwerten versucht), wie sich aus dem Umgang des Kindes 
mit der Mutter unter bestimmten Bedingungen die Grunderfahrungen 
der Liebe, des Dankes, des Vertrauens, des Pflicht- und Rechtsgefühls,. 
also Elemente der sittlichen Bildung, entwickeln können. Wagenschein hat 
in zahlreichen Unterrichtsbeispielen zu zeigen versucht, daß die Mathe­
matik und Physik über einzelne Gesetze oder Formeln hinaus Grund­
erfahrungen, wie z. B. diejenigen der „Mathematisierbarkeit" von natür­
lichen Abläufen oder der Methodengebundenheit des physikalischen Fra- 1 

gens und seiner wirklichkeitsverändernden Macht zu lernen erlauben 
(vgl. Wagenschein 1968). Der im engeren Sinn „exemplarisch" genannte 
Aspekt bezieht sich auf die Möglichkeit, durch einen spezifischen Inhalt ein 
Gesetz, ein Prinzip, einen Begriff oder eine Struktur von allgemeiner 
Bedeutung zu vergegenwärtigen (z. B. am Verhalten des Gänsekinds 
Martina das Prinzip der „Prägung"; am dualen Zahlsystem die Kon­
struktionsregeln jedes beliebigen Positionssystems). 
Dem Lehrer wird durch die Fragen der „didaktischen Analyse" die Be­
rücksichtigung der Aspekte des „Fundamentalen" und „Exemplarischen", 
spezifiziert nach den Voraussetzungen seiner Schüler, nahegelegt (vgl. die 
Modifikation bei Kramp 1964 und Beckmann 1972 sowie Faber 1973, 
S. 115 ff.), und damit ein begriffliches Instrument an die Hand gegeben, 
um Lehrinhalte unter der Zielsetzung zunehmender Welterschließung und 
Handlungsfähigkeit für die Schüler wirksam auszuwählen und im Unter­
richt darzustellen. 

Klafkis Analyseschema stellt jedoch den seinen Unterricht vorbereiten­
den Lehrer vor eine Reihe von Schwierigkeiten. Die Bestimmung dessen, 
was an einem konkreten Inhalt „exemplarisch" sein könnte, was schon 
geistiger Besitz der Schüler ist oder welche Bedeutung ein Thema für die 
Zukunft der Kinder besitzt, wird dem einzelnen Lehrer überlassen, der 
damit überfordert wird, falls er sich nicht mit wissensd1aftlicher Intensi­
tät dieser Aufgabe widmen kann. Diese Schwierigkeiten hängen damit 
zusammen, daß die Begriffe der „didaktischen Analyse" jeweils erst in 
sozialwissenschaftliche Begriffe übersetzt werden müssen, sowie mit der 
noch grundsätzlicheren Frage, ob die „didaktische Analyse" nicht über­
haupt nur inhaltsleere Begriffe enthalte, da sie selbst keine Kriterien dafür 
liefere, was in einer bestimmten Schulklasse in einem bestimmten Fach 
als wesentlicher Lehrinhalt zu betrachten sei (siehe die Kritik von Roeder 
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1962 und die Versud1e zur Bestimmung von inhaltlichen Richtlinien für 
einzelne Schulfächer aus der Sicht einer „emanzipatorischen Didaktik" 
bei Blankertz 1973). In der Konzeption der „didaktisd1en Analyse" wird 
die Frage der Bestimmung der Ziele und Inhalte einzelner Unterrichtsein­
heiten beinahe ausschließlich aus dem Blickwinkel vorgegebener (,,objek­
tiver") kultureller Inhalte betrachtet, die es an die Schüler lediglich in 
geeigneter Weise weiterzuvermitteln gilt. Bei einer solchen Betrachtung 
besteht die Gefahr, daß in der Schulpraxis einseitig an die traditionellen 
Inhalte des Unterrichts angeknüpft wird. Bisher in der Schule vernach­
lässigte gesellschaftliche Erfahrungsfelder, z. B. jene benachteiligter sozia­
ler Gruppen, werden auf Grund „didaktischer Analysen" kaum als not­
wendige Unterrichtsthemen erkannt werden. Bei aller Berechtigung sol­
cher Kritik bleibt jedoch festzuhalten, daß die „didaktische Analyse" den 
Orientierung suchenden Lehrer darauf hinweist, daß die Bestimmung der 
Ziele und Inhalte einzelner Unterrichtsstunden nicht ohne Berücksichti­
gung des komplizierten Zusammenhanges zwischen Gesellschaft, Fachwis­
sensd1aft und Schüler geleistet werden kann. 

3.3. Zur Frage der Wissenschaftlichkeit der Lehrinhalte 

Zur Klärung der Rolle der Fachwissenschaften für die Bestimmung der 
Unterrid1tsinhalte hat insbesondere Bruner - anknüpfend an eine in den 
USA geführte Diskussion um die Struktur wissenschaftlicher Disziplinen 
(vgl. Schwab 1964) - durch drei eng miteinander zusarnmenhängende 
didaktische Konzeptionen wesentlich beigetragen (Bruner 1970b und Bru­
ner u. a. 1971). Erstens hat Bruner gefordert, daß die Darstellung eines 
Faches im Unterricht nicht in der Präsentation einer Fülle einzelner 
Daten und Ergebnisse bestehen dürfe, sondern sich auf die Herausarbei­
tung der Prinzipen (grundlegenden Begriffe, Strukturen) einer Disziplin 
konzentrieren müsse. Diese grundlegenden Konzeptionen lassen sich, so­
bald sie einmal erworben sind, in vielfältiger Weise zur Erklärung von 
Ereignissen einsetzen (Beispiele: HebeJgesetz; Prinzip des spezifischen 
Gewichts; Zusammenhang zwischen Angebot und Nachfrage; das Gesetz 
der Osmose). Mit der Erforschung solcher „Strukturen" ist eine umfang­
reiche didaktische Forschungsaufgabe benannt, die bisher erst in Ansätzen 
bearbeitet worden ist. Unter denkpsychologischen Gesichtspunkten for­
dert Bruner darüber hinaus eine spezifische Qualität der anzuzielenden 
Lernprozesse. Die zentralen Begriffe und Methoden sollen von den Schü­
lern in selbständiger Auseinandersetzung mit solchen Problemen erworben 
werden, welche auf Grund schon vorhandener Fähigkeiten gelöst werden 
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können (entdeckendes, forschendes Lernen). Die Probleme, an denen dies 
geschieht, müssen für die Schüler hinreichend motivierend sein. Dies be­
deutet nichts anderes, als daß sie die Anwendung schon vorhandener 
Denkschemata ermöglichen sollen, die dann im weiteren Lernprozeß dif­
ferenziert und ausgebaut werden. Lernen von Strukturen bedeutet im 
Brunerschen Sinne also keineswegs das Andressieren fachwissenschaftlicher 
Denkmodelle. Es ist vielmehr durch einen die Schüler aktivierenden, Um­
wege und Schwierigkeiten nicht scheuenden Stil der geistigen Bewältigung 
von Sachverhalten gekennzeichnet. 
Ein zweiter Grundgedanke Bruners betriffi das Problem, wie die für den 
Lernprozeß fruchtbaren Prinzipien eines Fachgebietes Schülern mit unter­
schiedlichen Lernvoraussetzungen in jeweils spezifischer Weise dargebo­
ten werden sollen. In seiner Konzeption des „Spiralcurriculum" vertritt 
Bruner die Auffassung, daß Probleme auf jeder Altersstufe wissenschaft­
lich korrekt, wenn auch unterschiedlich kon1plex und differenziert, be­
handelt werden können. Damit wendet er sich gegen eine in der Unter­
richtspraxis häufig anzutreffende Tradition der „kindgemäßen (verein­
fachenden, verniedlichenden) Verformung von Lehrinhalten. 
Eng damit zusammen hängt ein dritter theoretischer Ansatz Bruners, 
nämlich die didaktische Anwendung seiner „Theorie der Repräsentations­
formen" (vgl. Bruner u. a. 1971 und Steiner 1973 ). Danach können Pro­
bleme Schülern in drei unterschiedlichen Repräsentationsweisen (,,Me­
dien") dargestellt bzw. von i'hnen bearbeitet werden: als Handlung 
(enaktiv), in bildhafter Form (ikonisch) und durch die Verwendung sprach­
licher Zeichen (symbolisch). So können z. B. die im elementaren Mathema­
tikunterricht in Form von „Torspielen" auftretenden Übungen im Bilden 
von durch spezifische Merkmale definierten Mengen (vgl. Neunzig/Sor­
ger 1971) sowohl durch das tatsächliche Durchschreiten von Toren oder 
anhand eines Modelles oder Bildes oder durch die sprachliche Beschrei­
bung des Vorganges gelöst werden. 
Das von Bauersfeld u. a. entwickelte elementare Mathematikcurriculum 
,,alef" (vgl. Bauersfeld u. a. 1970 ff.) liefert eine Reihe von Beispielen da­
für, wie Probleme, welche in den Fachwissenschaften in differenzierter 
symbolischer Form behandelt werden, Schülern in frühen Stadien des 
Lernprozesses durch Handlungen und bildhafte Darstellungsweisen dar­
geboten werden können. Dies ist von besonderer Bedeutung für solche 
Problemstellungen, deren Lösung differenzierte sprachliche Leistungen 
voraussetzen würde. 
Der Vorschlag von Bruner, die grundlegenden Strukturen eines Faches 
zu lehren, hat auf Grund der ihm anhaftenden Mehrdeutigkeit zu einer 
Reihe von unterschiedlichen Lösungen geführt. Im mit der Struktur-Idee 
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ursprünglich am engsten verbundenen naturwissenschaftlichen Elementar­
unterricht wurden die grundlegenden Prozesse in verschiedenen Unter­
richtswerken als Systeme von Begriffen (Konzepte), als Systeme von 
Verfahren (Prozesse) oder als grundlegende wissenschaftliche Einstellun­
gen (Attitüden) für die Arbeit in einem Inhaltsbereich gedeutet. Die erste 
und die zweite Interpretation haben ihren Ausdruck auch im deutschen 
Sprachraum in den beiden Primarstufen-Lehrgängen von Spreckelsen 
(konzeptorientiert) und Tütken und seinen Mitarbeitern (verfahrensorien­
tiert) gefunden (vgl. Spreckelsen 1971 ff. und Tütken u. a. 1971 ). Die 
Analyse d_ieser beiden Lehrgänge zeigt, daß die Bearbeitung des kompli­
zierten Zusammenhanges Gesellschaft-Fachwissenschaft-Schüler in beiden 
Fällen dazu tendiert, vom lebenspraktischen Zusammenhang, in dem 
Kindern naturwissenschafl:liche Probleme begegnen, abgelöste, primär von 
den Fachwissenschaften bestimmte Denkmuster zu lehren. Aus diesem 
Grunde erscheint es sehr unwahrscheinlich, daß die isoliert voneinander 
erworbenen Teiloperationen, seien es „Konzepte" oder „Verfahrenswei­
sen", von den Schülern zur Lösung komplexer lebenspraktischer Pro­
bleme integriert und apgewendet werden können. 
Hinter diesen Schwierigkeiten verbirgt sich das grundsätzliche Problem, 
ob sich der Unterricht überhaupt an den einzelnen Fachdisziplinen und 
ihren wissenschafl:lich und methodisch bedingten Grenzziehungen orientie­
ren dürfe. Mit der zunehmenden Spezialisierung der einzelnen Wissen­
schaften entsteht nämlich die Gefahr, daß Unterricht immer stärker in 
die Behandlung unverbundener einzelwissenschafl:licher Betrachtungswei­
sen zerfällt, welche den Schüler zwar auf weitere Fachstudien, nicht aber 
auf eine bessere Bewältigung seiner lebenspraktischen Aufgaben vorzube­
reiten vermögen. Solche Überlegungen haben dazu geführt, daß nach 
einer Phase der Verwissenschafl:lichung der Unterrichtsinhalte gegenwärtig 
wieder stärker die Forderung nach einem fächerintegrierenden Unterricht 
vertreten wird. Damit wird in vielfacher Weise an Konzeptionen ange­
knüpft, welche als Auswirkung der reformpädagogischen Bewegung die 
Schulpraxis nachhaltig beeinflußt haben (z. B. Gesamtunterricht, Pro­
jektunterricht, Dalton-Plan). Im Unterschied zu den damals vertretenen 
integrativen Konzeptionen wird allerdings das Hauptgewicht gegenwär­
tig darauf gelegt, daß die Schüler lernen sollen, in einer verwissenschaft­
lichten, unüberschaubar gewordenen Welt handlungsfähig zu werden, 
gerade indem sie sich wissenschafl:lio.1ier Betrachtungsweisen bedienen und 
indem sie naturwissenschafl:liche oaer wirtschafl:liche Probleme zugleich in 
ihren sozialen und politischen Aspekten zu erfassen vermögen. 
Die hier beschriebene Tendenz läßt sich sowohl im Grundschulunterricht 
verfolgen (vgl. die Konzeption eines mehrperspektivischen Sachunterrichts 
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von Hiller in: Hiller-Ketterer 1972) als auch in den Bemühungen um 
ein integriertes naturwissenschaftliches Curriculum für die Sekundarstufe 
(vgl. die verschiedenen Ansätze im Sammelband von Frey und Häussler 
1973) als auch im Versuch, in der Sekundarstufe die Fächer Geschichte, 
Geographie und Sozialkunde zu einem integrierten Lernbereich Gesell­
schaftslehre zu verschmelzen, welcher inhaltlich nicht durch die Fach­
systematik einer Einzeldisziplin, sonclern durch lebenspraktische Problem­
komplexe (z. B. Sozialisation, Wirtschaft, öffentliche Aufgaben) bestimmt 
wird, welche von einem mündigen Bürger Verständnis, Kritik sowie die 
Teilnahme an politischen Entscheidungsprozessen verlangen (vgl. als einen 
derartigen V ersuch: Hessische Rahmenrichtlinien, Sekundarstufe I, Ge­
sellschaftslehre, Frankfurt 1973 ). 
Diese Zielsetzungen lassen sich vermutlich nur dann erreichen, wenn im 
Unterricht von den Schülern komplexe lebenspraktische Probleme unter 
Anleitung des Lehrers in möglichst selbständiger Weise bearbeitet werden. 
Im Rahmen solcher projektartiger Unterrichtsformen ist allerdings die 
Verfügung über fachspezifische Wissensstrukturen und Methoden erforder­
lich, welche vermutlich nur in lehrgangsartigen Unterrichtsteilen erwor­
ben werden können. 

3.4. Beschreibung und Klassifikation von Lehrzielen 

In den letzten Jahren ist innerhalb der Didaktik mit vorher nicht gekann­
ter Intensität die Forderung erhoben worden, die Ziele des Unterrichts in 
präziser Form zu beschreiben. Als eine angemessene Form der eindeutigen 
Beschreibung von Lehrzielen wurde - gegenüber den Stoffangaben und 
der Nennung von erwünschten psychischen Dispositionen in traditionel­
len Lehrplänen - ihre Beschreibung in der Begrifflichkeit von am Ende 
des Lernprozesses erwarteten Verhaltensweisen der Schüler angesehen. 
Im Anschluß an Praktiken des Programmierten Unterrichts (Beschreibung 
des „Endverhaltens") und der Testtheorie (Konstruktion von Schullei­
stungstests) wurde insbesondere von Mager (1969) verlangt, daß Lehr­
zielbeschreibungen das gewünschte Endverhalten, die Bedingungen, unter 
denen dieses V erhalten vom Lernenden produziert werden soll, und einen 
Beurteilungsmaßstab für die Erreichung des Ziels beinhalten müßten. Für 
diese Anforderungen an Lehrzielbeschreibungen - sowie für deren wei­
tere Perfektionierung in Form von lernzielorientierten Tests - wurde 
von der Psychologie der Begriff „Operationalisierung" von Lehrzielen 
übernommen. 
In diesem Zusammenhang sind - um komplexe Lehrziele aufgliedern 
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und die einzelnen Lehrziele nach ihrem Schwierigkeitsgrad ordnen zu 
können - Klassifikationsschemata für Lehrziele entwickelt worden, von 
denen die sogenannten „Taxonomien für den kognitiven und affektiven 
Bereich", in den Fünfziger- und Sechzigerjahren von einer amerikanischen 
Forschungsgruppe um Bloom und Krathwohl entwickelt, am bekannte­
sten geworden sind (vgl. Bloom u. a. 1972 und Messner/Posch 1971). Mit 
Hilfe der Taxonomien wird jedes Lehrziel hinsichtlich seines kognitiven 
und des an jeder Verhaltensweise zugleich auftretenden affektiven ( emo­
tionalen) Gehalts näher bestimmt. Die Taxonomie für den kognitiven 
Bereich ordnet Lehrziele, die von einfachen Reproduktionsleistungen bis 
zu komplexen Problemlöseaktivitäten reichen können, den sechs „Klas­
sen" Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese und Bewertung 
zu. Die einzelnen Klassen sind auf Grund einer Vermutung über die 
Komplexität (Schwierigkeit) der jeweils geforderten Leistung gereiht. 
Dabei unterscheidet sich die „Taxonomie" von einem gewöhnlichen Klassi­
fikationsschema dadurch, daß die höheren Kategorien den Inhalt aller 
rangniedrigeren Kategorien einschließen. Etwas anzuwenden erfordert 
nach Meinung der Verfasser der Taxonomie zugleich auch ein bestimmtes 
Wissen und ein spezifisches Verständnis. Die Taxonomie stellt also ein 
hierarchisches Klassifikationssystem dar. Die Taxonomie für den affekti­
ven Bereich reicht vom einfachen Beachten eines Phänomens bis zu Hand­
lungen, welche nur auf Grund einer tief verankerten Haltung oder Ein­
stellung erklärt werden können. Im einzelnen werden die fünf Klassen 
Beachten (Aufmerksamwerden), Reagieren, Werten, Aufbau einer Wert­
hierarchie und Charakterisierung durch einen Wert oder Wertkomplex 
unterschieden. 
Die beschriebenen Klassifikationsschemata haben in den letzten· Jahren 
bei der Präzisierung von Lehrzielen in Lehrplänen und Curricula eine 
bedeutende Rolle gespielt. Dies bringt zum Ausdruck., daß in der Unter­
richtstheorie ein erhebliches Nachholbedürfnis bestand, die Frage nach den 
Zielen des Unterrichts zu klären. 
Kritisch ist zu den Versuchen zur Operationalisierung und Klassifikation 
von Lehrzielen jedoch zu sagen, daß sie das Problem durch eine recht 
äußerliche Beschreibung des Verhaltensaspekts menschlicher Leistungen 
lösen wollen. Die Bestimmung und Begründung der Inhalte des Unter­
richts wird dabei als gelöst vorausgesetzt, falls nicht überhaupt in Kauf 
genommen wird, daß sich die inhaltlichen Vorstellungen dadurch reduzie­
ren, daß bestimmte Ergebnisse von Unterricht leichter am V erhalten ab­
gelesen und daher auch leichter präzise beschrieben werden können (vgl. 
Messner 1970). Ferner ist gegen die Bemühungen um die Operationali­
sierung und Klassifikation von Lehrzielen einzuwenden, daß sie das 
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Schülerverhalten einseitig aus der Optik des an der Messung von Leistun­
gen Interessierten betrachten, der sich damit begnügt, Endverhaltenswei­
sen zu katalogisieren. Das zentrale didaktische Interesse richtet sich jedoch 
darauf, in welcher Weise einzelne Verhaltensweisen zusammenhängen 
und wie sie auf Grund von Lern-, Denk- und Einstellungsänderungspro­
zessen zustande kommen. Ober den Aufbau und Ablauf psychischer Pro­
zesse machen jedoch die Taxonomien keine Aussagen, da sie lediglich zur 
Beschreibung von Endverhaltensweisen dienen. 

In dieser Hinsicht dürften sich Theorien des kognitiven (vgl. Aebli 1970) 
und sozialen Lernens als fruchtbarer erweisen, da sie eine Verbindung 
zwischen Lernprozessen und durch sie ermöglichten Verhaltensweisen her­
zustellen erlauben. Die beschriebenen Mängel bisheriger Versuche der 
Zielpräzisierung haben dazu beigetragen, daß man sich gegenwärtig im 
Rahmen der Curriculumentwicklung stärker den Lernprozessen der Schü­
ler zuwendet. Statt einer allzu weitgehenden Präzisierung der Lehrziele 
versucht man, Unterrichtsprozesse eher durch die Beschreibung der er­
wünschten Qualitäten zu charakterisieren, welche in den Handlungen der 
Schüler zum Ausdruck kommen sollen, seien es Anzeichen für die Beweg­
lichkeit des Denkens (vgl. z. B. Steiner 1973) oder für die Fähigkeit der 
Schüler, Identität und soziale Handlungsfähigkeit zu gewinnen (vgl. 
z.B. Schulz 1972, S. 177 ff.). 

4. Probleme der Entwicklung und Durchführung von 
U n terrich tssi tuationen 

Neben der Bestimmung der Zielsetzungen und Inhalte des Unterrichts 
stellt die Frage nach der Beschaffenheit und der Abfolge der Unterrichts­
situationen, mit denen diese Ziele erreicht werden sollen, das zentrale Pro­
blem der Didaktik dar, oft als „Methodik" von der „Didaktik im enge­
ren Sinne" abgegrenzt. Eine solche Aufgliederung der Didaktik in eine 
Ziel- und Inhaltslehre und in eine Lehre von den Mitteln zur Erreichung 
dieser Zielsetzungen schließt jedoch die Gefahr in sich, das Problem der 
Entwicklung und Durchführung von Unterricht in einer stark vereinfa­
chenden Weise zu sehen. 

Wenn man davon ausgeht, daß im Mittelpunkt einzelner Unterrichtssitua­
tionen die Auseinandersetzung der Schüler mit einem Inhalt stehen soll, 
und zwar in jeder Unterrichtssituation unter spezifischen Zielperspektiven, 
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erkennt man, daß das Hauptproblem der sogenannten „Methodik" in der 
flexiblen Anregung, inhaltlichen Beeinflussung und Betreuung solcher 
Lernprozesse durch den Lehrer besteht. Den daraus folgenden Anforde­
rungen an sein Handeln kann der Lehrer nicht dadurch gerecht werden, 
daß er den für sein eigenes Handeln ausgedachten Plan im Unterricht 
möglichst unverändert zu verwirklichen sucht, sondern nur dadurch, daß 
er im Rahmen des von ihm geschaffenen Unterrichtsarrangements entspre­
chend den jeweils auftretenden Tätigkeiten, Interessen und Bedürfnissen 
der Schüler unterschiedliche Wege zu gehen weiß. 
Tatsächlich wird der Ablauf konkreten Unterrichts weitgehend durch die 
institutionelle und curriculare Struktur der Schule und die Lernvoraus­
setzungen der Schüler bestimmt. Diese Strukturen prägen auch die Rollen­
bilder des Lehrers und Schülers, also die Erwartungen, welche an das 
Verhalten von Schülern und Lehrern in Schule und Unterricht geknüpft 
werden. Was in einzelnen Unterrichtssituationen vom Lehrer geleistet 
werden kann, muß immer auf diesem Hintergrund gesehen werden. Aus 
diesem Grund beginnen wir mit der Erörterung der Frage, welche grund­
legenden „didaktischen Konzeptionen" den größeren Rahmen für einzelne 
Unterrichtssituationen abgeben. Im Anschluß daran werden das Problem 
der Einbeziehung der Schüler in den Lernprozeß, die Frage der Analyse 
und Feinsteuerung einzelner Typen von Unterrichtssituationen und die 
Frage der Kommunikation zwischen Lehrern und Schülern im Unterricht 
behandelt. 

4.1. Didaktische Konzeptionen 

Unter „didaktischen Konzeptionen" sollen alle jene Ansätze zu Hand­
lungstheorien des Unterrichts verstanden werden, welche Grundsätze und 
Organisationsformen, wenn nicht für den gesamten Unterricht, so doch 
für größere fachübergreifende Komplexe von Unterrichtssituationen be­
schreiben und begründen. 
Historische Beispiele für solche „didaktische Konzeptionen" sind der so­
kratische Dialog, die scholastische Lehrmethode mit den Kernstücken der 
Vorlesung und Disputation, die Drei-Stufen-Methodik (praeceptum­
exempla-imitatio ), die Lehrmethoden und das Schuldrama in den Gymna­
sien und Jesuitenschulen in der früheren Neuzeit sowie der umfassende 
Plan eines „naturgemäßen" Unterrichts bei Comenius (vgl. dazu Broudy/ 
Rebel 1970). Demgegenüber wirken andere didaktische Konzeptionen bis 
in die gegenwärtige Schule nach. Pestalozzis Theorie der Elementarbil­
dung kann als der erste systematische V ersuch angesehen werden, den 
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Unterricht in den einzelnen Fächern und die sittliche Erziehung von ein­
fachen, gleichzeitig aber grundlegenden Elementen (z. B. Laute, später 
einfache Formen sinnvollen Sprechens als Elemente der Sprache; Addition 
und Subtraktion der Eins als mathematische Anfangsoperation) und Le­
bensverhältnissen her zu entwickeln (Familie als Vorbild sozialen und 
sittlichen Lebens). Zudem entstammen Pestalozzis didaktischer Konzep­
tion die bis in die heutige Schulpraxis nachwirkenden Prinzipien der An­
schaulichkeit des Unterrichts und der Erschließung der Realität in Form 
,,konzentrischer Kreise" (vgl. die Darstellung und Kritik bei Klafki'1959). 
Eine sehr nachhaltige Wirkung hat Herbarts Ethik, Pädagogik und Psy­
chologie und die daran anknüpfende Phasentheorie für einen - erziehe­
risch gemeinten - Unterricht ausgeübt. Herbart schlägt vor, das in seiner 
Interessenlehre begründete Ziel der „Vielseitigkeit des Interesses" durch 
den systematischen Aufbau des „Gedankenkreises" zu erreichen, welcher 
sich - den Entwicklungsgesetzen des geistigen Lebens folgend - an je­
dem Inhalt in einem Wechsel von Vertiefung und Besinnung zu vollziehen 
habe. Die vier aus dieser Betrachtungsweise entwickelten Phasen der 
Klarheit (der einzelnen Vorstellungsinhalte) Assoziation (der verschiede­
nen Vorstellungen), des Systems (Ordnung des vorhandenen Vorstel­
lungskomplexes) und der Methode (Anwendung der gewonnenen Kom­
plexe auf neue Zusammenhänge) wurden von Ziller und Rein später zur 
Theorie der fünf - dogmatisch verfochtenen - Forma/stufen des Unter­
richts erweitert (Vorbereitung, Darbietung, Verknüpfung, Zusammenfas­
sung, Anwendung). Hinter dieser Konzeption, deren Begriffe noch heute 
eine Rolle bei der Planung von Unterricht spielen, steht eine rationalisti­
sche Psychologie, welche den menschlichen Charakter über den wohlgeord­
neten Aufbau eines Systems von Vorstellungen zu bestimmen hoffte. Be­
sonders frud1tbar und folgenreich waren die didaktischen Konzeptionen, 
welche im Rahmen der pädagogischen Reformbewegung um 1900 und im 
ersten Drittel unseres Jahrhunderts hervorgebracht worden sind (vgl. 
dazu Schwerdt 1948, Aebli 1963a und Klafki 1959). Die Erlebnisme­
thode Gansbergs, Neuberts und Scharrelmanns mit ihrer TendeU:z zur 
erlebnismäßigen Erschließung, zugleich aber unsachgemäßen Verniedli­
chung von Inhalten wirkt bis heute in verschiedenen Praktiken „kinder­
tümlichen" Unterrichtens sowie in den Unterrichtsformen des Erlebnis­
aufsatzes, der freien Kinderzeichnung und des freien Erzählens der Schü­
ler nach. Die Konzeption der freien geistigen Schularbeit von Gaudig 
und ihre Fortführung durch Lotte Müller und Scheibner läßt die Schüler -
als Gegenbewegung gegen den ausschließlich vom Lehrer dominierten Un­
terricht - Unterrichtsaufgaben und -prozesse spontan bestimmen und 
bearbeiten. Dieser Konzeption liegt allerdings - neben dem durchaus 
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berechtigten Grundanliegen - eine zu optimistische Auffassung von den 
Möglichkeiten des Kindes zu spontaner geistiger Tätigkeit zugrunde (vgl. 
die Kritik von Aebli 1967, S. 139 ff.). Demgegenüber stehen nach dem 
Arbeitsschulprinzip Kerschensteiners im Mittelpunkt des Unterrichts beob­
achtende, analysierende und probierende Tätigkeiten des Schülers im 
Rahmen produktorientierter manueller und geistiger Arbeit. Die Arbeit 
an sich wird hierbei als bildend angesehen - ein Prinzip, das, obwohl in 
dieser Form nicht haltbar, bis heute in der Unterrichtspraxis nicht ohne 
Einfluß ist. Schließlich sind in diesem Zusammenhang die didaktischen 
Konzeptionen des Gesamtunterrichts und des ganzheitlichen Unterrichts 
(Wittmann) sowie die für die gegenwärtige Diskussion um den „Projekt­
unterricht" bedeutsamen pädagogischen Konzeptionen von Parkhurst 
(Dalton-Plan), Petersen (Jena-Plan) und Dewey (Pädagogischer Pragma-

tismus) zu erwähnen. 
Bei diesen didaktischen Konzeptionen handelt es sich um sehr komplexe 
Gebilde, welche wesentliche Teile des sozialwissenschaftlichen und psycho­
logischen Wissens der jeweiligen Zeit in sich aufgenommen haben und 
tief in den zu ihrer Entstehungszeit jeweils aktuellen politischen und phi­
losophischen Strömungen verankert sind. Während sich jedoch die Gesell­
schaft und die Wissenschaften weiterentwickelt haben, konserviert die 
Sc.\ule in den ihren Unterricht leitenden didaktischen Vorstellungen nicht 
selten philosophische und sozialwissenschaftliche Auffassungen, welche in 
anderen Lebensbereichen längst ihre Geltung verloren haben. Dies soll am 
Beispiel des Gesamtunterrichts erläutert werden. 

Die im Zeitraum von 1910 bis 1930 entwickelte Konzeption des Gesamt­
unterrichts ist in verschiedenen Erscheinungsformen aufgetreten: Abgeho­
ben vom übrigen Unterricht als eine Art allgemeines Gespräch der Schü­
ler aller Altersstufen bei Berthold Otto; als fächerübergreifender An-
fangsunterricht, der sich, nach der Idee des Leipziger Lehrervereins, um 
eine heimatkundliche Sacheinheit gruppiert; sowie als langfristiger ge­
schlossener Unterrid1t über Sachganzheiten nach W. Albert (vgl. dazu 
Schwerdt 1948, S. 256 ff.). Die bis heute nachwirkende Konzeption von 
Gesamtunterricht ist dadurch gekennzeichnet, daß die Welt dem Kind, 
beginnend mit dem Vertrauten (Familie, Schule) und unter Anwendung 
der im Primärbereich erworbenen Erfahrungen und Haltungen, erschlos­
sen werden soll. Weitere Merkmale bestehen darin, daß alle Themen er­
lebnismäßig eingeführt und durch verschiedene Formen von Tätigkeiten 
(Erzählen, Beobachten, Zeichnen, Rechnen, Singen usf.) aktualisiert wer­
den sollen. Hervorgehoben wird an den behandelten Sachthemen das Po­
sitive und Wertvolle, mit dem sich Kind und Gruppe vorbehaltlos identi-
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fizieren können. Philosophisch gesehen, knüpft diese Konzeption an die 
Lebensphilosophie des ausgehenden 19. Jahrhunderts mit ihrer Tendenz 
zur Idealisierung der Lebenspraxis sowie ihrer Ablehnung begrifflich­
analytischer Bemühungen an. Bezüglich ihres psychologischen Gehalts fin­
den sich enge Verbindungen zu einer sich als didaktische Grundlagenwis­
senschaft verstehenden, jedoch stark zeitgebundenen und kulturspezi­
fischen Entwicklungspsychologie sowie zur Ganzheitspsychologie und 
einer sensualistisch-empiristischen Denkpsychologie (Prinzip der Anschau­
lichkeit). Soziologisch gesehen, entspricht dem Gesamtunterricht schließ­
lich die Überzeugung vom Vorhandensein einer für das ganze Volk ver­
pflichtenden nationalen Überlieferung und eine weitgehende Identi­
fikation mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit, insbesondere in ihren 
volkstümlichen Erscheinungsformen. Soweit diese Voraussetzungen nicht 
haltbar sind, relativiert sich auch die Bedeutung gesamtunterrichtlicher 
Lösungen. Dies wird jedoch vielfach nicht bemerkt, weil die Entstehungs­
zusammenhänge der Konzeption des Gesamtunterrichts oft nicht mehr 
präsent sind und keine neue Konzeption mit einer vergleichbaren integra­
tiven \'v'irkung an ihre Stelle getreten ist. 
In der didaktischen Diskussion der letzten Zeit hat sich die Behandlung 
konzeptioneller Fragen von einer weiteren allgemeindidaktischen Diffe­
renzierung auf die Erörterung von didaktischen Verfahrensweisen und 
Kommunikationsformen in den Fächern und Lernbereichen einzelner Stu­
fen verlagert. Als eine Art Gegenbewegung zu dieser an der Feinstruktur 
des Unterrichts orientierten Bemühungen zeigt sich neuerdings die Ten­
denz, Gesamtbetrachtungen über die Funktion und die Erscheinungsfor­
men der Schule erneut aufzunehmen. Diese Tendenz, die bis zum Neuent­
wurf der Schule als sozialer Lebenswelt des Kindes reicht, findet in Schul­
kritik und neuen didaktischen Konzeptionen Ausdruck (vgl. Hentig 1971 
und 1972). Dazu hat die in Zusammenhang mit der Diskussion um Ge­
samtschulkonzepte (vgl. z. B. Bernischer Lehrerverein 1972) gewonnene 
Einsicht beigetragen, daß die Organisationsformen und didaktischen Kon­
zeptionen, welche die gegenwärtige Schule prägen, das Problem der Kom­
pensation sozialer Benachteiligung, welche Schülern in anregungsarmen 
sozialen Milieus widerfährt, eher verschärfen als zu lösen vermögen. Als 
präziser beschriebene Konzeptionen von Unterricht stehen sich gegenwär­
tig die Formen des Lehrgangs und des Projektunterrichts gegenüber. Auf 
die Entwicklung von Lehrgängen haben die Beschreibung von Lernprozes­
sen im Programmierten Unterricht, Ansätze zur Präzisierung und Se­
quentierung von Lehrzielen und die Erforschung der Wissensstrukturen 
von Schulfächern anregend gewirkt. Dennoch hat man erst wenige In­
haltsbereiche in einer Weise darzustellen vermocht, welche sowohl den 
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Lernprozessen der Schüler als auch der Struktur des Inhalts angemessen 
sind; meistens ist nur eine Sequentierung von didaktisch und psycholo­
gisch nur sehr äußerlich interpretierten Lehrzielkomplexen gelungen 
(siehe für die Primarstufe Garlichs/Messner 1973 ). Unter dem Stichwort 
des „Projektunterrichts" versucht man schließlich, Unterrichtskonzepte zur 
Geltung zu bringen, welche mit früheren Verfahren dieses Namens die 
Programmpunkte des Ausgehens von den Interessen der Schüler, der Le­
bens- und Praxisbezogenheit, der Selbstorganisation des Lernprozesses, 
der Orientierung an der Herstellung eines Produkts (Lernen durch Han­
deln) sowie die interdisziplinäre Tendenz gemeinsam haben. Unterschiede 
treten vor allem in der Forderung nach gesellschaftlicher Relevanz des 
Unterrichts (z. B. Aufgreifen von praktischen gesellschaftlichen Proble­
men) und in der Intensivierung der Prozesse der Selbstreflexion in der 
Lerngruppe zutage. Hier zeichnet sich in Umrissen eine neue Auffassung 
von schulischem Lernen ab, welche vor allem durch die Mitwirkung der 
Schüler, durch die vermehrte Reflexion der Konsequenzen der Lernpro­
zesse für die Gesellschaft sowie durch die Kommunikation über die in der 
Gruppe während des Lernprozesses auftretenden Konflikte und Schwie­
rigkeiten charakterisiert ist. Es ist bisher allerdings erst in Ansätzen ge­
lungen, erprobte Formen eines solchen Unterrichts zu beschreiben und zu 
entwickeln (vgl. zur Diskussion Heft 3/1973 der Zeitschrift für Pädago­
gik über „ Offene Curricula"). 

4.2. Einbeziehung der Schüler in den Lernprozeß 

Für jede Folge von Unterrichtssituationen stellt sich das Problem, wie er­
reicht werden kann, daß sich die Schüler von den Lehrzielen, welche der 
Lehrer vorgeplant hat, in ihrer eigenen unterrichtlichen Tätigkeit leiten 
lassen bzw. daß sie sich diese Intentionen als Ziele ihres Handelns zu 
eigen machen. Dafür sprechen nicht nur Überlegungen zur Wirksamkeit 
und Nachhaltigkeit von Lernprozessen (vgl. die im Anschluß an die kogni­
tive Theorie Piagets formulierten didaktischen Prinzipien bei Bruner 
1970b und Ausubel 1968), sondern vor allem Überlegungen darüber, wie 
die den Unterricht leitenden Zielsetzungen der Mündigkeit und sozialen 
Handlungsfähigkeit erreicht werden können. 
Da jeder Lernprozeß auf spezifischen sachstrukturellen Voraussetzungen 
aufbauen muß, stellt sich zunächst die Frage, in welcher Weise ihr Vor­
handensein überprüft werden kann. In der Praxis des Unterrichts ver­
läßt man sich in dieser Hinsicht zumeist auf die vorangegangenen schuli­
schen Lernprozesse einer in dieser Hinsicht für hinreichend homogen ge-
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haltenen Jahrgangsklasse. Der erfolgreiche Verlauf bisherio-en Unterr"cht'. leren Schwierigkeitsdosierung", welche ein Lehrangebot in Hinblick auf 
wird auf Grund einer Reihe von P.rüfungen ermittelt. Wenn auch ~rü~1 die Voraussetzungen der Schüler aufweisen müsse. Hier ist auch der Ver­
fungen durch die Anwendung von Schultest und lernzielorientierten Tests1 such zu nennen, die Aktivitäten der Schüler durch die Präsentation eines 
erheblich verfeinert werden können, erheben sie die LernvoraussetzunJ Problems anzuregen, da ein Problem als Antizipation eines Komplexes 
gen denno_~ vorwiegend unter der Optik von Leistungsanforderungen.~ von auszuführenden_ Denkoperat_ionen und Handlung~n betrachtet wer­
Demgegenuber empfiehlt es sich, entweder im Gespräch oder mit Hilft(! den kann (vgl. Aebh 1967). In diesem Zusammenhang ist oft von derbe­
von Fragebogen (vgl. z. B. Beimann/Otto/Schulz 19?2 S 61 ff) d" .f.;sonderen motivationsfördernden Wirkung „forschenden oder entdecken-' . . ie ge ,1 
genstandsspezi:fischen Kenntnisse und Interessen der Schüler einschließliciil den Lernens" gesprochen worden. Tatsächlich befindet sich das lernende 
der vorhandenen Lösungsansätze und ihrer sprachlichen F~rm zu ermit-! Kind insofern in derselben Situation, in der auch der Wissenschaftler steht, 
teln. Viele Unterrichtssituationen mißlingen, weil der Lehrer zu weni ~; als die vorhandenen Strukturen zur Lösung eines gegebenen Problems nicht 
:üb_er die Voraussetzungen weiß, welche die Schüler in den Unterricht mit\ausreichen. Auch für das lernende Kind stellt sich das Problem, daß es 
bn~_gen. ~un hängt jedoch die Einschätzung der Voraussetzungen derfneue -~i~atione~ n~r dann be':"'ältig_en ~ann, wenn_ es durch intensive 
Schuler mcht nur von dem vorano-egano-enen Unterricht ab sonde ~, Beschafügung mit emer Sache, emschheßhch der dabei auftretenden Um-o o , rn von, .. 
grundsätzlia.1:ien Auffassungen von altersgemäßen Lehrinhalten Interes-1 wege und Irrtümer, zu einem „Umbau" oder „Neuaufbau" seines kogni-
sen und Darbietungsformen. Die Entwicklungspsychologie, der :Uan dies-f tiven Systems gelangt. Andererseits gewinnt das Kind keine objektiv 
bezügli_~lie A~gaben zu entnehmen hoffi, kann jedoch keine gültigen An-f n~uen Erkenntni~se, ~ondern vollzieh: lediglich schon g;,wonnene Erkennt­
gaben uber die Alterszuordnung von Lehrinhalten machen. Die konkret*' msse lebensgeschichthch nach. Daher ist das „Forschen und „Entdecken" 
vorhandenen Kenntnisse und Lernbereitschaften von Kindern könneJ des Kindes aus denkpsychologischer Sicht nur insofern sinnvoll, als im 
nicht aus phasengebundenen Entwicklungsabläufen erklärt werden son-f unterrichtlichen Arrangement hinreichend viele Elemente zur Lösung des 
dern müssen _als Ergebnis von Lernprozessen unter spezifischen sozi~-kul-t, g:stel!ten Problems ~ngeboten w~rde~. 
turellen Bedmgungen_ innerhalb individueller Leistungsgrenzen betrach-j Eme 111:tere_ssante Spiela~t der ~mbeziehung der S~1üler d~rch einen pro­
tet werden (vgl. Aebh 1969a und 1970). Jedenfalls haben sich alle b' h J' blemonennerten Unterricht wird von Wagensehern vorwiegend an Bei-
. eh is e l • 1 d d ngen Versu e einer festen Alterszuordnung nicht halten lassen wie et-i spieen aus er Di aktik der Naturwissenschaften demonstriert: Es han-

wa die Bestimmung eines „Märchenalters" oder einer Phase de/ naive l; delt sich um die Auffassung, daß Probleme, welche auf die Schüler einen 
Realismus" belegen können. " nf,c starken Anreiz zum selbständigen Aufspüren von Lösungsmöglichkeiten 

.' 1Ein weiterer Aspekt des Problems der Einbeziehung der Schüler betriffil: ausüben, besonders in den fruhen Phasen der Entwicklung einer Wissen­

.' die Frage, wie die Aufmerlesamkeit und das Interesse der Schüler • • J schafl: gefunden werden können. Im Prinzip des „genetischen Lernens" 
1 

. ineing,,b. eh 
ze nen L_ernsitu~tionen gewonnen werden könne. Die Lösung dieses Pro-f~ rmgt Wa?ens. ein -~um Ausdruck, daß das Nachvollziehen wissen-
blems :wird _erleichtert, wenn man über die Voraussetzungen der Schüler[f sd:afts~~sch:chthc:1: fru~er I~~en _und ~nt~eck~nge_n (des „Werden~ von 
Bescheid weiß. Man kann dann entweder an bereits vorhandene Interes-l: Wissen ) emen didaktisch gunsngen Emstieg 111 emen Problemkreis be-
sen anknüpfen oder einen neuen,_ überraschenden Aspekt des z.u behan-l(,.de~tet (Wag~ns~ein 1968, _S. 55 _ff.). . .. " . 
~elnden Inhalts darstellen, um die Auseinandersetzung der Schüler mif\~l Mit de~ ~nnzip der _,,Embezieh11:ng der ~~ule: smd solche Formen 
ihm anzuregen (vgl. Berlyne 1974). j'.! der Motivierung gememt, welche ihre Legitimat10n aus der Bedeutung 

Die von Piaget und seinen Nachfolgern entwickelte kognitive Theoriel:.l!•~•.i• .. von I~alten für die mündi~e Be~ältigung von Lebenssituationen bezie­
legt __ nahe, daß das Anknüp~en an die Voraussetzungen und Interessen der ~i hen. Dieser Aspekt von „Embez~_ehung de~ S".1-ül:r" kommt beso~ders 
S_chuler dann am besten ?elmgt, wenn die Lernenden in der Lage sind, aufil, ~ann zur Geltu_ng, w_enn den Sch~lern -_"'.'ie dies _111 neue_ren _Curr:cula, 

einen n_euen Inhalt bereits vorhandene Verhaltensschemata anzuwenden,·'·i•.1····.• .. msbe~ond_ere mit sozialer Thematik exp_hzit ges~eht - m .emer ihnen 
ohne ~e gestellte Au~gabe schon völlig lösen zu können. Man hat zurl versta_ndhchen Spra':11e der __ gesellsch_afiliche Begrun1ungszusammenhang 
Beschreibung der motivationsfördernden Unterschiede zwischen vorhan-l d~r Ziele des Unterrichts erlautert wird oder wenn sie selbst an der Ent-
denen Strukturen und den in einem Problem steckenden strukturellenl·I··.·. wicklung von Unterrichtssituationen mit gesellschaftlicher und lebensprak-
Anforderungen eine Reihe von Formeln entwickelt, z. B. die der „mitt-f tischer Bedeutung mitwirken (vgl. Projektunterricht). 
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4.3. Lernen und Kommunikation in Unterrichtssituationen terschiedlichem Umfang und Inhalt sind (vgl. Beimann/Otto/Schulz, 

s. 31 ff.). 
Für den handelnden Lehrer stellt die Frage, wie bestimmte Zielsetzungen Erstens kann unter Methode" ein Gesamtentwurf des Unterric:.1-1tsverlaufs ver­

':in konkreten Unterrichtssituationen verwirklicht werden sollen, das standen werden (siehe auch „didaktische Konzepte"). Ein Beispiel dafür ist die 
· Kernproblem der Didaktik dar. Dennoch haben sich die Bemühungen „G~nzheitsmethode", nach der in jedem Unterricht erst vom Verständnis eines 

der Didaktik und Curriculumtheorie in den letzte J h- 11 1··_ größeren Zusammenhanges (eines „Ganzen") zur Erkenntnis einzelner Elemente 
n a ren vor a em au eh . d d f z · k M l d " d" A f 1· d d" p bl ·1 d L h · 1 d L h • h l k . . ·_ fortges ntten wer en ar • we1tens ann unter „ et 10 e 1e u g 1e erung 

ie ro „ematl i:: e~ e rz1e e un e nn_ a te onzentnert. Dies _hat: des Lehrprozesses in notwendigerweise zu durchlaufenden Phasen oder Stufen 
dazu gefuhrt, daß die Anforderungen an die Schule und den Unterricht gemeint sein, etwa im Sinne der weithin akzeptierten Aufgliederung von H. 
immer mehr gesteigert und immer differenzierter beschrieben wurden/ Roth: Stufe der Motivation - Stufe der Schwierigkeiten - Stufe der Lösung -
während in der Untersuchung der praktischen Realisierungsmöglichkeite •. Stufe des Tuns und Ausführens - Stufe des Behaltens und Einübens - Stufe 
im Unterricht selbst k E" "cht d . d N n des Bereitstellens, der Übertragung, der Integration (vgl. Roth 1967). Drittens 

. . . a~~ neue ~nsi en gewonnen wor_ en sm • un; ist an Sozialformen des Unterrichts zu denken, z. B. an Frontalunterricht, 
hat die. mtensive Beschafhgung nnt der Frage der Intent10nen und deri Einzel- oder Gruppenarbeit. Viertens können unter „Methode" direkte und in­
Thematik des Unterrichts insofern ihre Berechtigung, als Fragen der Me-f direkte Aktionsformen des Lehrens (z. B. Vortrag; Lernspiel) und fünftens 
thodik notwendigerweise erst nach einer Kläruno- der grundleo-endeTI; unterschiedliche Stilformen des Lehrerverhaltens (z. B. ,,sozial-integrativ" gegen­
Ziel- und Inhaltsfragen gelöst werden können, wel:he sich aufgru:d deS:: über „autokratisch") verstanden werden. 

Wandels der Gesellschaft und der Wissenschaft auf neue Weise gestellt; Was zusammenfassend als „Methode" bezeichnet wird, ist also tatsächlich 
haben. Die Folge davon ist jedoch, daß - abgesehen von der Weiterent-; ein mehrdimensionales Gebilde von didaktischen Handlungsvorstellungen, 
wicklung der Fachdidaktiken, auf die hier nicht eingegangen werdenl dessen einzelne Aspekte das konkrete Handeln kaum wirksam anzuleiten 
kann - zur Frage der Analyse der Lern- und Kommunikationsprozesse~ vermögen. Dies deshalb, weil die Kriterien für die Wahl einzelner Hand­
im Unterricht nicht mehr als. eine Skizze bisher vorliegender und noch zu( lungsformen nur anhand der Zielsetzungen und Inhalte des Unterrichts, 
entwickelnder Teilstücke einer Didaktik gegeben werden kann. Dies gilt! der konkreten Lernvoraussetzungen der Schüler und der Charakteristik 
besonders für solche Unterrichtssituationen, in denen Zielsetzungen, wie: der jeweiligen Unterrichtssituation (Funktion, Unterrichtsatmosphäre, 
z. B. die Förderung sprachlicher Kommunikationsfähigkeit oder die Be-c Verhalten des Lehrers) gewonnen werden können. Aus diesem Grund sind 
fähigung zur Bearbeitung und Lösung von sozialen Konflikten, erreicht! die bisherigen Ergebnisse der Erforschung der Effektivität globaler Unter­
werden sollen. rid1tsmethoden (vgl. Wallen/Travers 1963) auch so widersprüchlich ge-

4.3.1. Der Lehrer und das Lernen der Schüler 

Der Fragenkomplex der Unterrichtssituationen wird in der 
Didaktik häufig als Problem der „Methodik" ( der 
beschrieben und in Einzelfragen, z.B. in jene nach den Grundsätzen, 
men und Stufen des Unterrichts, aufgegliedert. Von einer 
wird vor allem erwartet, daß sie dem Lehrer wirksame 
fahren nennt. Oftmals hat man sich von Universalmethoden, 
„Gruppenunterricht" oder der „Programmierten Instruktion", eine 
sung der unterrichtspraktischen Probleme versprochen. 
Im folgenden versuchen wir - im Anschluß an eine in der Didaktik be­
währte Betrachtungsweise - das Problem der Unterrichtsgestaltung 
aus dem Blickwinkel globaler Unterrichtsmethoden zu lösen. Dies 
mehreren Gründen. Zunächst ist darauf hinzuweisen, daß die sogenannten 
,,Unterrichtsmethoden" didaktische Handlungsvorstellungen von sehr un-
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blieben. Was sich in einer bestimmten Schule in einem bestimmten Fach 
bewährt hat, kann in anderen Unterrichtssituationen unwirksam blei­
ben. Damit hängt der am schwersten wiegende Einwand gegen die Kon­
zeption der Unterrichtsm.ethoden zusammen: Die Aufmerksamkeit wird 
dabei einseitig dem handelnden Lehrer und den einzelnen geplanten 
Schritten seiner Unterrichtsarbeit zugewandt, während die geistigen Pro­
zesse, die in den Schülern tatsächlich - und oft abweichend vom Plan des 
Lehrers - vor sich gehen, zu wenig beachtet werden. Häufig verbindet 
sich damit eine zu optimistische Einschätzung der Möglichkeiten, über die 
der Lehrer verfügt, um durch sein zielgerichtetes Handeln in den Schü­

lern Bildungsprozesse hervorzurufen. 
Im folgenden wird der Lernprozeß der Schüler in den Mittelpunkt der 
Betrachtung gestellt. Damit differenziert sich die jeweilige „Methode" in 
eine Vielzahl von Einzelhandlungen, mit denen der Lehrer bei den Schü­
lern inhaltsspezifische Lernprozesse anzuregen, in Gang zu halten oder zu 
beraten versucht bzw. auf Handlungen der Schüler antwortet. 
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Jede einzelne Unterrichtseinheit stellt gleichsam. einen Ausschnitt aus dem; bare Sprache der Schüler anzuknüpfen. Konkreter: Dies bedeutet, eine 
Kontinuum der Bemühungen des Lehrers dar, durch die Gestaltung von1 Erklärung so zu geben, daß die beim Schüler schon vorhandenen Begriffe 
Unterrichtssituationen das Verhalten der Schüler den durch den Lehrplan:. und Analogien berücksichtigt, daß ihm zugängliche Beispiele herangezo­
und den vorangegangenen Unterricht vorgegebenen schulischen Zielset{ gen werden daß er selbst Gelegenheit hat, bereits vorhandene Vorstel-

l~;, ' 

zungen anzunähern. Jeder solche Ausschnitt stellt an den Lehrer die An-1, lungen zu erproben, zu widerlegen oder zu differenzieren. 
forderung, sich am Beginn des von ihm einzuleitenden Lernprozesses derf{ Die Gegenvorstellung zu einem kommunikativen Verständnis von Unter­
Ausgangslage der Schüler zu vergewissern, während des Unterrichts ihreni richtsprozessen liegt solchen Unterrichtstheorien zugrunde, welche Unter­
Lernfortschritt zu beobachten und sich am Ende des Unterrichtsabschnit-t richt als ein einseitig vom Lehrer dominiertes intentionales Geschehen be­
tes über den erreichten Erfolg Rechenschaft zu geben. 1 _ trad 1ten in dem die Schüler lediglich als „Objekte" des Lernprozesses er­
Ein zentraler Gesichtspunkt jeder Didaktik, der durch curriculumtheo-f scheinen'. welche die vom Lehrer vorgeplanten Lernwege in möglichst ef­
retische Bemühungen wiederum neu bewußt gemacht worden ist (vgl. Ro-lt' fektiver Weise zu durchlaufen haben. Ein solches Verständnis des Unter­
binsohn 1967), liegt in der Einsicht, daß das Ziel des Unterrichts letztlich\ richtsprozesses wird mit Recht „technologisch" genannt, weil es der tat­
nicht darin besteht, daß die Schüler Lehrziele erreichen. Es liegt vielmehr~ sächlid1en und wünschenswerten Selbständigkeit des Lernens der Schüler 

\(y, 

darin, dazu beizutragen, daß die Schüler Qualifikationen erwerben, wel-f. nicht gerecht wird (vgl. dazu mehrere Aufsätze in: Rumpf 1971a). 
ehe sie für die Lebenssituationen ausrüsten, in denen sie sich gegenwärtigfi Andererseits bedeutet „kommunikatives Verständnis von Unterricht" 
befinden und künftig - nicht zuletzt aufgrund der in der Schule geweck-I1, nicht daß sich der Lehrer völlig den Bedürfnissen der Schüler unterzu­
ten Interessen und geförderten Fähigkeiten - stehen werden. Die Lehr~j~ ordn~n hätte oder daß die Schüler den faktischen Verlauf des Unter­
zie~e, _nach_ denen s_id1 _der Lehrer in seinem U~terricht ?rientiert, stellenl_r richtsprozesses besti~en sollten. Die Kritik an _einem „belehrenden" Un­
ledighch einen Orientierungsrahmen zur Erreichung dieser lebensprakJ terricht besteht nur msofern zu Recht, als die darstellenden und ex­
tischen Zie~setzungen dar. Der Lehrer muß daher darauf achten, daß de/11; plorierenden Aktivitäten des Lehrers einseitig dominieren und gegenüber 
I_nhal~ seines l!nterricl~:s, ~ie Ar~eitsformen in den einzelnen ?~terrichts·._,_,_·_: den Len:bed~rfnissen, Fähigkeiten_ und E~nstell~n~en der Schüler. un­
s1tuat10nen, mit der fur die Schuler bedeutsamen Lebensreahtat verbun- i emp:6.ndhch smd. Falls der Lehrer Jedoch emes emfuhlenden Unterrichts 
den sind und daß er die Lebenserfahrung, welche die Schüler bereits er-t fähig ist, der die Interessen und Erfahrungen der Schüler aufnimmt, ist 
worben haben, kennenlernt und an ihr - auch ihrer Aufarbeitung -f die Frage des spezifi.scl1en Arrangements - z. B. ob der Lehrer durch die 
seinen Unterricht ausrichtet. Etwas allgemeiner gesprochen, erscheint der!t Darstellung eines Sachverhalts Kenntnisse und Fähigkeiten zu vermitteln, 
Lehrer als ein Vermittler, der durch seinen Unterricht dazu beitragenJ; ob er durch seine eigene Person als Vorbild auf die Schüler zu wirken ver­
soll, daß die Schüler einerseits den Anforderungen, welche die Gesell-l,, sucht oder ob er mehr indirekt Unterrichtssituationen organisiert, in denen 
schaft an sie stellt, entsprecl1en können und andererseits selbständige,:1~ die Schüler selbständig Probleme lösen sollen, während der Lehrer ledig­
handlungsfähige Persönlichkeiten werden, welche sich nicht völlig diesen~/;'l lieh beratend und ermutigend zur Verfügung steht - eine Frage der speziel­
Anforderungen unterwerfen, sondern gemeinsam mit anderen zur Ent·lf: len. Lehrziele und -inhalte (Hentig 1973, S. 34 ff.) .. Zus~mm~nfasse~d 
wicklung der Gesellschaft beizutragen vermögen. In welcher Weise dast, läßt sich sagen, daß sich bei der Gestaltung von Unternchtss1tuat1onen die 
Verhältnis von gesellschafl:lichen Anforderungen und individueller Per-1~ i einzelnen Handlungen des Lehrers aufgrund seiner Einsicht in die fakti­
sönlichkeitsentwicklung bestimmt werden soll, ist ein zentrales Thema derlt, sehen und wünschenswerten Lernprozesse der Schüler - deren Inhalt und 
Bildungstheorie (vgl. Derbolav 1959 und 1971, Klafki 1963 und Bohn•1tt Folge der Lehrplan bestimmt - sowie aus dem Verständnis des Unter­
sacl1:/Rückriem 1969). Für die Gestaltung von Unterrichtssituationen be•._ ~;_·• ·_i richtsprozesses als kommunikatives Geschehen ergeben solle~. Im konkre­
steht eine Konsequenz solcher übedegungen darin, das Unterrichtsge·il ten Unterricl1t kompliziert sich allerdings das Problem 111 mehrfacher 
schehen als kommunikativen Prozeß zu deuten. Damit soll ausgedrückt.Ir; Weise: 
werden, daß für den Lehrer die Aufgabe erwächst, jeden unterrichtlichen 
Handlungsakt nach Möglichkeit als eine Hilfestellung zur geistigen Ent· 
wicklung der Schüler zu betrachten, d. h. an die Lebenserfahrung, die 
Begriffe und Denkweisen, die vorhandenen Einstellungen und die verfüg-
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Die vom Lehrer geplanten und die bei den einzelnen Schülern abgelaufenen 
Lernprozesse stimmen nur teilweise überein. So werden schon bei einem einfachen 
Bericht im Schüler nicht nur jene Bedeutungserlebnisse ausgelöst, welche den 
sprachlichen Außerungen des Lehrers zugrundeliegen. In der höheren Schule 
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dürfte der Unterricht häufig nur den Charakter eines Materialangebotes haben, 
das außerhalb der Schule, oft bei der Vorbereitung auf eine Prüfung, von den .. 
einzelnen Schülern je nach ihren Interessen und ihren Fähigkeiten sehr unter-. 
schiedlich verarbeitet wird. Diese fehlende Übereinstimmung von Unterrid1ts­
plan und Lernprozessen ist kein Nachteil, sondern ein notwendiges Resultat je­
den Unterrichts, der die Einbeziehung der Lebens- und Lernerfahrungen seiner: 
Schüler ernstnimmt. Im Extremfall kann sogar eine Differenzierung des Unter-1 
richts bis zu einer völligen Individualisierung des Lernprozesses erwünscht sein. • 
Der Lehrer ist zumeist gezwungen, seinen Unterricht an der Vorstellung eines:. 
fiktiven Durchschnittsschülers zu orientieren. Freytag-Loringhoven hat demge-1 
genüber zeigen können, daß im Falle der Lösung eines Problems die einzelnen 
Schüler sehr unterschiedliche und teilweise unvollständige Lösungswege durch­
laufen (Winnefeld u. a. 1963, S. 96 ff.). Häufig versucht man dieses Problem zu 
lösen, indem man die Schüler nach allgemeinen (z. B. Intelligenz) oder spezi­
fischen Lernvoraussetzungen (z. B. Leistungen in schulischen Prüfungen) in Lern­
gruppen teilt (äußere Differenzierung) oder von einzelnen Schülern im Unter­
richt untersd1iedlid1e Kompetenzen anfordert ( didaktische Differenzierung). 
Fast jede Unterrichtssituation steht unter mehreren, unterschiedlich übergrei­
fenden Zielsetzungen. So kann z. B. eine Unterrichtssituation des elementaren 
Mathematikunterrichts zugleich unter ihrem Beitrag zum Lernen eines Begriffs 
aus der Mengenlehre, zur Förderung des Verständnisses einer mathematisd1en 
Operation, zur Entwicklung von Kooperationsfähigkeit der miteinander arbei­
tenden Schüler und zur Einübung bestimmter sprachlicher Wendungen gesehen 
werden. 
Schließlich besteht eine besondere Schwierigkeit darin, daß der Lernprozeß 
Schüler nur aus der Beobachtung ihres Verhaltens ersd1lossen werden kann. Der 
Lehrer muß folglich mit einer Hypothese über die jeweils ablaufenden Lern­
prozesse auskommen, die er nur aufgrund von Reaktionen auf seine Maßnah­
men oder durch gezielte Befragungen überprüfen kann, meistens allerdings nid1t 
im erforderlichen Ausmaß. 

Aus allen diesen Einschränkungen folgt, daß die Analyse von Unter­
richtssituationen nicht mehr leisten kann, als wesentliche Aspekte eines 
sehr komplexen Geschehens in vereinfachter Form sichtbar zu machen. 
Dies soll im folgenden für zwei Aspekte geschehen. Einmal sollen Mög• 
lichkeiten der Betrachtung von Unterrichtsprozessen unter dem Gesichts­
punkt der in ihnen ablaufenden Lernprozesse beschrieben werden, zum 
anderen hinsichtlich der sozialen Beziehungen, unter denen sie sich ab­
spielen. 

4.3.2. Lernprozesse im Unterricht 

Mit dem Problem der in Unterrichtssituationen ablaufenden Lernpro­
zesse gelangt man in einen Bereich didaktischer Fragen, zu deren Lösung 
sich vor allem die Hilfe der Psychologie anbietet. Eine solche Erwartung 
beruht jedoch auf zwei häufig nicht genügend beachteten Annahmen. Zum 
einen wird dabei vorausgesetzt, daß die Lernvorgänge in verschiedenen 

66 

Inhaltsbereichen gemeinsame Merkmale aufweisen, aus deren Kenntnis 
sich allgemeine Handlungsregeln für lJnterricht gewinnen lassen, ohne 
daß sich die Frage nach den Unterrichtsmethoden völlig in inhaltsspezi­
fische Spezialprobleme auflöst. Zum anderen wird häufig übersehen, daß 
die für die Analyse von Unterrichtssituationen herangezogenen psycholo­
gischen Erkenntnisse in Experimentalsituationen gewonnen worden sind, 
die sowohl bezüglich der jeweils leitenden psychologischen Theorien als 
auch hinsichtlich der dabei im Mittelpunkt stehenden Inhalte und Verhal­
tensformen höchst spezifisch sind. Es liegt daher nahe, den Beitrag, den 
die Psychologie zur Analyse von Unterrichtssituationen leisten kann, auf 
einem Kontinuum zunehmender Relevanz einzutragen: je umfassender die 
psyd1ologischen Grundlagen sind und je näher die Struktur der Unter­
suchungssituation der Realität konkreten Unterrichts kommt, desto be­
deutungsvoller sind sie für die Unterrichtspraxis (Hilgard 1970). 

Anwendung von Lerntheorien 
Der Programmierte Unterricht stellt aus dieser Sicht den Versuch dar, aus 
Erkenntnissen der behavioristischen Lerntheorie eine allgemein anwend­
bare Technologie des Lehrens von Unterrichtsgegenständen zu entwickeln. 
Er stützt sich vor allem auf die Einsicht in die funktionale Abhängigkeit 
der Wahrscheinlimkeit des Auftretens von Verhaltensweisen von spezi­
fismen Lernbedingungen, insbesondere der Art und der zeitlimen Nähe 
von Belohnungen. Ein Lehrprogramm zielt darauf ab, durch Informatio­
neJ:1 (Stimuli) Verhaltensweisen (Reaktionen) zu erzeugen und diese durm 
ihre sofortige Belohnung zu verstärken. Da es für den Lehrprozeß in die­
ser Simt von entsmeidender Bedeutung ist, nur rimtige (erwünsmte) 
Verhaltensweisen zu verstärken, muß ein Lehrstoff in eine lange Reihe 
kleiner, vom Lernenden mit großer Simerheit erfolgreich zu bewältigen­
der Lernschritte zerlegt werden. Zusätzliche Lernschritte, welme den 
Lernenden bei einer falsmen Antwort zu einer rid1tigen Reaktion zurück­
führen, und Möglimkeiten zum überspringen von einzelnen Lernele­
menten sollen den Lernweg besser auf die Bedürfnisse des einzelnen 
Schülers abstimmen. Ganz abgesehen davon, daß der Programmierte 
Unterricht die Schüler jeweils auf ein Lernziel und einen verbindlichen 
Denkweg festlegt und mit Ausnahme des Lerntempos keine Berücksimti­
gung individueller Bedürfnisse und Erfahrungen zuläßt, ist auch die 
Orientierung gering, welme dieses Unterrimtsverfahren dem Lehrer für 
seinen eigenen Unterricht gibt. Die einzelnen Lernsmritte beruhen zu­
mindest in der klassismen, von Skinner begründeten Form nicht auf der 
Einsicht in die im Smüler ablaufenden Denkprozesse. So ersmeint der 
Programmierte Unterrimt lediglim als eine remt äußerliche Temnologie 
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des Hervorrufens und Belohnens von Handlungselementen, welche nach; Unterricht in der Sicht der kognitiven Theorie 
dem Prinzip der Assoziation zu komplexen Handlungsketten zusammen•; Gegenüber den Ansätzen, welche eine Anwendung lerntheoretischer Er­
gefügt werden sollen (vgl. Flechsig 1968, Aebli 1967, S. 196 ff., Messner\ .kenntnisse auf Unterricht versuchen, haben sich andere Autoren für die 
1971). Demgegenüber hat Gagne, eb~nfalls unter Einbeziehung der be-l Analyse des kognitiven Aspekts von Unterricht auf die im Vergleich zur 
havioristischen Lerntheorien, eine Typologie von Lernsituationen ent-t klassischen Lerntheorie wesentlich ergiebigere entwicklungs- und denk­
worfen, welche dem Lehrer die Möglichkeit gibt, das Niveau der Bewäl-{ psychologische Theorie Piagets gestützt. Piagets Arbeiten sind didaktisch 
tigung eines Inhalts, das ein Schüler erreicht hat, und die spezifischen~'. nicht nur wegen ihres umfassenden Beitrags zur Analyse kognitiver Auf­
Hilfen näher zu bestimmen, die es ihm erleichtern können, höhere Lei-l• bauprozesse bedeutsam geworden, sondern vor allem deshalb, weil in 
stungsformen zu erreichen. Gagne unterscheidet - im Sinne eines hierar-l ihnen der kognitiven Eigentätigkeit des Schülers eine zentrale Rolle zu­
chischen Systems, in dem jede Stufe Lernprozesse in den vorangegangenent kommt. Dadurch vermögen sie dem Lehrer vom Standpunkt des lernen­
voraussetzt ~ acht Lerntyp:n: Lernen; von neuen Signalen, Lernen von! den Schülers aus Einblick in die geistigen Proze~se ~nd in ~ie ~irksam­
neuen Reakt10nen, Lernen emer Reakt10nskette, Lernen von Ketten ver-lt keit seiner eigenen Handlungen zu geben, soweit sie auf die Forderung 
baler Assoziationen, Lernen der Unterscheidung (Diskrimination) vonl solcher Prozesse abzielen. 
Gegenständen und Er~ignissen und schli:ßlich - je~eils ~ls_ eigene Stufef{. Piaget hat in seiner Psych~logie, besonders der Theorie der Aquilibration, 
- Lernen von Begn:ffen (Klassenbegnffe, Relat10nsbegnffe), RegelnJ, die aktive Rolle des SubJekts, das durch Anwendung der vorhandenen 
(Prinzipien) und Problemlösestrategien (Gagne 1969). Das DurchführenliSchemata handelnd und denkend in die Umwelt eingreift (Assimilation) 
einer mathematisd1en Operation, z. B. der Addition, wird von Gagnef• und die vorhandenen Schemata aufgrund der Eigenart des Milieus fort­
als Beherrschen einer komplexen Regel gedeutet, die ihrerseits wiederum( während modifiziert (Akkommodation), so stark betont, daß zunächst 
andere Regeln (Zählen der Elemente der Mengen von O bis 9), Begriffef. nicht sichtbar geworden ist, in welcher Weise durch Unterricht auf syste­
(Menge, Element einer Menge, Gleichheit, Verschiedenheit), Diskrimina•t matische Weise in den Aufbauprozeß geistiger Operationen eingegriffen 
tionen (Zahlzeichen von 1-9 unterscheiden), verbale Assoziationsketten(, werden könnte. Piaget geht nämlich davon aus, daß durch Lernen wohl 
(Hersagen der Zahlenreihe) voraussetzt. Für jeden Lehrinhalt läßt sich( Xnhalte der sozialen und physischen Umwelt angeeignet werden können, 
auf diese Weise eine komplexe_ Struktur hierar~isch aufein~nder auf-J nicht aber der Prozeß des Au~baus von ~truktu_ren be:influßt :werden 
bauender Verhaltensklassen bestimmen, denen wiederum spezifische For•I; kann, in dem das Individuum em neues Gleichgewicht zwischen semen as­
men von fördernden Bedingungen zu ihrer Anregung, Übung und Festi-i si~lativen Fähigkeiten und den zu akkommodierenden ~egebenheiten 
gung zugeordnet werden können (vgl. zusammenfassend Riede! 1969,l der Umwelt herzustellen versucht (vgl. Aebli 1963b). In s~mer „Psych~­
S. 474 ff.). Obwohl teilweise experimentell überprüft (Gagne/Paradiset.Iogischen Didaktik" gelang es Aebli jedoch schon 1951, die Psychologie 
1961), legt die Gagnesche Lerntypologie eine Reihe von didaktisch nicht!f Piagets dadurch für die Didaktik des kognitiven Lernens fruchtbar zu 
unbedenklichen Vorstellungen nahe, z. B. diejenige, daß höhere geistigel<;. machen daß er das Unterrichtsarrangement und die Handlungen des 
Leistungen erst auf der Basis von in intensiven Trainingspha~en automati•f; Lehrers' auf das Ziel hin orientierte, in planmäßiger Weise zum Aufbau 
sierten Verhaltensweisen möglich sein sollten, während tatsächlich auf allenlf'• eines Systems von Operationen beizutragen, wie sie nach Piaget das Er­
Niveaus von Len:prozessen kognit~:'e Strukt~r~erungsl~istungen erfol?en,I~ gebnis eines gelungenen Prozesses intellektueller Entwicklung_ darstellen 
Zudem beruht die Analyse der hoheren geistigen Leistungen (Begn:ffe,~t(vgl. Aebli 1963a). Aebli geht von den Grundannahmen ~iagets aus: 
Regeln, Strategien) lediglid1 auf der Vorstellung der Assoziation starrer f• Operationssysteme können als verinnerlichte, von der tatsächlichen Durch­
inhaltlicher Elemente, während die durch Piaget inspirierte kognitive l" führung unabhängige Formen von konkreten Handlungen verstanden 
Theorie in erfolgreicher Weise mit der Annahme differenzierter Organi-(f werden. Sie werden .nicht in einem Prozeß des passiven Einprägens der 
sationsformen (z. B. Operationen) und Qualitäten des Denkens (z. B. •t: Grundzüge von Wahrnehmungsgegebenheiten erworben (,,Abbil~theo­
Mobilität) arbeitet (vgl. Montada 1970 und Steiner 1973). Schließlich läßt,\rie"), sondern indem das lernende Individuum die Beziehun~en zwisch~~ 
die Lerntypologie die mögliche Vieldeutigkeit von Inhalten und die kom-li den wahrgenommenen Gegebenheiten, welche durch Operationen repra­
munikativen Aspekte des Unterrichts außer acht (vgl. Rumpf 1971a). 1 sentiert werden, aktiv ausführt (z.B. durch Abzählen, Vergleichen, Ord-
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nen, Zerlegen, Durchlaufen eines Zusammenhanges von Ursache und 
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Wirkung). Das Herstellen von Beziehungen erfolgt zunächst in der Reali­
tät oder anhand einer anschaulichen Darstellung der Gegebenheiten in 
Form von Modellen, Bildern oder Plänen, soll aber schließlich - nach 
erfolgter Verinnerlichung - rein vorstellungsmäßig geschehen können. 
Operationen sind im Gegensatz zu mechanisch angelernten Denkschemata 
durch Systemhaftigkeit und Beweglichkeit ausgezeichnet. Diese drückt 
sich in der Umkehrbarkeit (Reversibilität) der Operationen, in der viel­
fachen Kombinierbarkeit ihrer einzelnen Elemente und in der Möglich­
keit des Beschreitens unterschiedlicher Lösungswege aus. Aufgrund dieser 
Merkmale können aus den vorhandenen operativen Elementen, kom­
plexere und differenziertere Organisationssysteme aufgebaut werden. 
Daraus zieht Aebli für die Analyse und Gestaltung von Unterrichtssitua­
tionen mit kognitiver Zielsetzung die Konsequenz, daß die Schüler im 
Rahmen einer vom Lehrer vorgegebenen Problemstellung den Aufbau 
von Begriffen und Operationen in Prozessen eigenen Forschens und Su­
chens leisten können, in denen sie Gelegenheit haben, selbständig - d. h. 
unter Einsatz der vorhandenen Denkweisen und Schemata - die Grundbe­
ziehungen des Operationskomplexes erprobend zu durchlaufen. Anderer­
seits ist es möglich, diese Handlungen und Auffassungstätigkeiten anzu­
leiten und so die Aufbauprozesse, die der Schüler vollzieht, zu lenken und 
zu unterstützen. 
Dabei ist wichtig, daß alle Schüler die Gelegenheit haben, die Operationen 
zunächst am tatsächlichen Objekt oder an einer anschaulichen Repräsen­
tation konkret auszuführen, ehe die rein vorstellungsmäßige Vergegen­
wärtigung der Grundzüge einer Operation angestrebt wird. Durch die -
in Gruppenarbeit und Diskussion verwirklichte - Kooperation mit den 
Mitschülern soll jeder einzelne Schüler die Vielfalt der möglichen Ge­
sichtspunkte und Lösungswege kennen und in sein eigenes Denksystem 
integrieren lernen. Daher schlägt Aebli „Operatorische Übungen" vor, 
Formen systematischen Durchdenkens und wiederholenden Anwendens 
von Operationen und ihrer Umkehrung, durch welche die einzelnen Ope­
rationen präzisiert und beweglich gemacht und güns.i.ge Voraussetzungen 
für weitere kognitive Aufbauprozesse geschaffen werden sollen. 
Von dieser Position aus gelangt Aebli zu einer pointierten Kritik von 
methodischen Praktiken, die den Unterricht als mehr oder weniger kon­
sequente Verwirklichung traditioneller und reformpädagogischer Vor­
stellungen bis heute nachhaltig bestimmen, obwohl sie teilweise 
gisch unhaltbar sind (Rolle der anschaulichen Darbietung durch den Leh­
rer, Funktion der Problemstellung durch den Lehrer und der Selbsttätig­
keit der Schüler, Rolle des entdeckenden Lernens, Funktion des übens, 
Rolle des „erarbeitenden" [ mäeutischen] Unterrichtsverfahrens). 
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Damit ist - unter Beibehaltung der zentralen Rolle der kognitiven 
Eigentätigkeit des Lernenden - ein Weg zur planmäßigen Förderung 
von Denkprozessen gefunden: Er liegt in der Induktion von Aufbaupro­
zessen und ihrer operativen Voraussetzungen durch Unterricht (vgl. zur 
Diskussion des didaktischen Dilemmas, in das die Theorie Piagets zu füh­
ren scheint: Aebli 1963b und Steiner 1973, S. 193 ff.). Neben operatori­
schen Übungen sind experimentell, allerdings in didaktisch gesehen noch 
sehr begrenzten Lernsituationen, Verfahren des Mobilitätstrainings (vgl. 
Montada 1970), der systematischen Exploration, des Erzeugens „kogniti­
ver Konflikte" und der Korrektur von Fehlern (Kohnstamm 1967) sowie 
eines expliziten Reversibilitätstrainings erfolgreich erprobt worden. Einen 
umfassenden Versuch, aus der kritischen Aufarbeitung der Theorien Pia­
gets und den darauf aufbauenden Arbeiten von Aebli und Bruner diffe­
renzierte Kriterien für einen denkfördernden Mathematikunterricht zu 
entwickeln und diese auf Programme und Methoden des elementaren 
Mathematikunterrichts anzuwenden, hat Steiner unternommen (vgl. Stei­
ner 1973). 
Bruner hat in seiner „Theorie der Repräsentationsformen" (siehe 3.3.) das 
Problem, wie sich Denken vom handelnden Umgang mit Objekten bis 
z.u beweglichen vorstellungsmäßigen Repräsentationen der dabei durch­
laufenen Beziehungen entwickelt, wesentlich differenzierter sehen gelehrt. 
Aus seinem theoretischen Ansatz lassen sich eine Reihe von Möglichkeiten 
zur Deutung und zum Arrangement von Unterrichtssituationen ableiten, 
in denen insbesondere der Übergang von handlungsmäßigen und bild­
haften zu symbolischen (sprachlichen) Darstellungsweisen und umgekehrt 
gefördert oder eine bestimmte Operation in variierendem Material dar­
gestellt wird (Bruner u. a. 1971; Bruner 1970a). Im Mittelpunkt seiner 
Überlegungen zu einer Theorie des Unterrichts - die er nicht als ange­
wandte Psychologie, sondern als eine Theorie schulischen Lehrens und 
Lernens konzipiert - steht die Tatsache, daß sich jeder Unterricht in 
einer spezifischen Kultur mit bestimmten inhaltlichen und sozialen Anfor­
derungen abspielt. Die inhaltlichen Anforderungen versucht Bruner in 
Form wissenschafl:lich korrekter und im Hinblick auf die Kapazität des 
Lernenden mehr oder weniger vereinfachter Grundstrukturen (Begriffe, 
Konzepte, Verfahren) einzelner Wissensbereiche zu beschreiben. Um diese 
Grundstrukturen erfolgreich vermitteln zu können, ist es eine von Bruner 
besonders hervorgehobene Aufgabe der Didaktik, die Voraussetzungen 
zu erkunden, die jeder Lernende durch seinen spezifischen Zugang zum 
kulturellen Erbe (beispielsweise als Angehöriger einer bestimmten sozia­
len oder ethnischen Gruppe) in die Unterrichtssituation mitbringt. Didak­
tisch gesehen, stellt sich hier nach Bruner das entscheidende Problem, wie 
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auf Grund der jeweiligen Prädispositionen bei den Schülern Suchverhal­
ten und Lösungsversuche aktiviert, in Gang gehalten und auf das jeweilige 
Ziel hin ausgerichtet werden können, welche ihnen die notwendigen An­
stöße zum Aufbau der kulturell erwünschten Denkstrukturen geben. Als 
wichtigste, Neugier erzeugende Vorbedingung führt Bruner dafür einen 
optimalen Grad von Ungewißheit zwischen der Aufgabe und den einem 
Lernenden schon verfügbaren Lösungsmöglichkeiten an. Schließlid1 soll 
sich eine Theorie des Unterrichts mit den Schritten der Vermittlung eines 
Wissensstoffes (Wechsel von Repräsentationsformen und Materialien) und 
mit der angemessenen Aufeinanderfolge von Belohnung und Strafe im 
Unterricht beschäftigen (vgl. Bruner 1970a, S. 189-201). In diesem Zu­
sammenhang ist zu erwähnen, daß andere didaktisdie Interpreten Pia­
gets Unterrichtssituationen in einer wesentlich „offeneren" Form gestal­
ten. Dies gilt insbesondere für die methodische Konzeption von Dienes, 
der die notwendige Künstlichkeit schulischer Lernsituationen dadurch ab­
schwächt, daß er ihnen eine Form zu geben versucht, welche sie in die 
Nähe eines spontan motivierten, nur durch eigene Aktivität der koope­
rierenden Schüler gesteuerten „natürlichen" Lernprozesses bringt (,,Lern­
spiele"). Die Eingriffe des Lehrers beschränken sich hier im wesentlichen 
auf die thematische und soziale Vorstrukturierung der Unterrichtssitua­
tion (Dienes/Golding 1971). Abgesehen davon, daß die Bedeutung eines 
recht verstandenen „entdeckenden Lernens" und eines Austausdies der 
subjektiven Erfahrungen und Interpretationen der Schüler für jeden denk­

. fördernden Umgang von Bedeutung ist, kann eine Entscheidung darüber, 
ob bei Dienes ein zu großer „pädagogischer Fatalismus" hinsichtlidi der 
direkten Eingriffsmöglidikeiten des Lehrers vorliegt, wohl nur im Zu­
sammenhang mit Überlegungen zu den sozialen Zielsetzungen des Unter­
richts sowie zu seiner Ökonomie getroffen werden. 

Grundformen des Unterrichts 
Von jenen psyd1ologischen Beiträgen zur Didaktik, die stärker vom 
Handlungszusammenhang konkreter Unterrichtssituationen als von psy­
chologisd1.en Experimentalsituationen ausgehen, sind besonders Aeblis 
Analysen grundlegender Typen fachübergreifenden Unterrichts zu nen­
nen (vgl. .Aebli 1967J". Dabei findet allerdings eine Einschränkung auf die 
Analyse solcher Situationen statt, welche der Förderung sachgebundenen 
Denkens und Tuns dienen und in denen der Lernprozeß der Schüler unter 
der direkten Führung des Lehrers abläuft. 
Die Unterrichtssituation des Erzählens und Referierens wird als Kom­
munikationsprozeß gedeutet, durch den ein Lehrer versucht, seine eigenen 
Bedeutungserlebnisse, Vorstellungen und Wertungen von Ereignissen und 
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Sachverhalten den Schülern in einer für die Denk-, Bewertungs- und 
Rezeptionsweisen der Angesprochenen sensiblen Weise zu vermitteln (Be­
rücksichtigung von kognitiven, einstellungsmäßigen und sprachlichen Vor­
aussetzungen der Schüler; ,,einfühlendes" Einbeziehen ihrer aus der Be­
obachtung erschlossenen geistigen Prozesse; Einb~ziehen von Schülerakti­
vitäten in die Unterrichtssituation). 
Für das Vorzeigen und Nachmachen werden anhand der „ Theorie der 
inneren Nachahmung", welche. Nadimachen als verzögerte Nachahmung 
von durch den Schüler mit Interesse beobachteten Tätigkeiten versteht, 
Handlungsregeln für den Sprach-, Musik-, Werk- und Sportunterricht 
formuliert, in denen das systematische Vormachen und übende Nachvoll­
ziehen von Tätigkeiten von großer Bedeutung sind. 
Den Kern von Aeblis didaktischen Analysen bilden jene Unterrichtssitua­
tionen, zu deren Durchführung er dem Lehrer der von ihm zu einer ko­
gnitiven Theorie des Lehrens fortentwickelten Psychologie Piagets zu fol­
gen rät. Für das Lernen dttrch Handeln, wie es in kleineren Unterrichts­
projekten versucht wird, ergibt sich aus denkpsychologischer Sicht die 
Notwendigkeit, eine Problemstellung zu finden, welche einerseits die pro­
jektierten Handlungen erforderlich macht, andererseits aber die Schüler 
anregt, sie in eigenem Suchen und Nachdenken zu erproben und den 
Erfolg zu überprüfen. Für das Handeln des Lehrers gilt hierbei, daß er 
die auszuführenden Handlungen zwar genau kennen, dieses Wissen jedoch 
während der Arbeit der Schüler nur beratend und argumentierend ein­
setzen soll. Wichtig für den Ertrag der Projektarbeit ist das mehrmalige 
gedankliche Durchlaufen der abgeschlossenen Arbeit und ihrer Entste­
hung sowie ihre Dokumentation. Das „Einfiihren einer neuen Operation" 
steht für Aebli unter den Prinzipien der Präzision und Durchsichtigkeit 
sowohl was die Vorstellung des Lehrers von der zu lehrenden Operation 
als auch die Abfolge und Begründung der einzelnen unterrichtlichen Maß­
nahmen betriffi. Die Grundauffassung ist dabei, daß neue Operationen 
nur durch die Koordination vorhandener Operationselemente aufgebaut 
werden können, also eine eigenständige Leistung des Schülers darstellen. 
Eine stärker leitende Rolle kommt dem Lehrer bei dem das Verständnis 
vertiefenden „Durcharbeiten der Operation" zu. Der Lehrer soll durch das 
Stellen geeigneter Aufgaben jeden einzelnen Schüler zu einem mehrma­
ligen Durchlaufen der Operation und ihrer Umkehrung unter wechseln­
den Bedingungen bringen, welche ein wiederholtes Durchdenken der 
Struktur der Operation verlangt. Dadurch soll sie von allen nebensäch­
lichen Aspekten „gereinigt" und ihr wesentlicher Gehalt in beweglicher 
Weise verfügbar gemacht werden. Schließlich soll in einem mehrstufigen 
Prozeß der Verinnerlichung der Operation (effektiver Vollzug am kon-
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kreten Gegenstand, bildliche Darstellung, symbolische Vergegenwärtigung) 
eine immer symbolnähere Repräsentation der Operation erreicht werden. 
Die Symbole, mit denen die Operation aus kommunikativen Gründen 
schon immer charakterisiert worden ist, dienen nun zur alleinigen Reprä­
sentation ihrer Bedeutung. Die Zeichen, dm:ch welche eine Operation aus­
geführt wird, bedürfen nach Aebli der Automatisierung, nicht nur, um sie 
rasch handhaben zu können, sondern auch zur Entlastung des Denkens 
für weitere operative Integrationsleistungen. Das erfolgreiche Erfassen 
von Gegenständen wird auf Grund der mit dem operativen Ansatz eng 
zusammenhängenden These vom aktiven Charakter der Wahrnehmung 
nicht vom vielfachen und anschaulichen Präsentieren von Gegenständen 
und Vorgängen erwartet, sondern nur durch die aktiven Auffassungstätig­
keiten des Schülers, durch welche sich spezifische Aspekte des aufzuneh­
menden Objekts im Bewußtsein des Schülers konstituieren (vorstellungs­
mäßiger Nachvollzug von durch das Objekt repräsentierten Vorgängen 
und Handlungen, Prüfung der Beschaffenheit von Gegenständen durch 
Einwirkung, Erfassung von Form und Funktion durch Hantieren, Ver­
gleichen, Rekonstruktion der Genese des Objekts etc.). 
In weiteren Analysen versucht Aebli die Funktion von Fragen und Auf­
forderungen des Lehrers im Unterricht (beschränkt auf ihren Beitrag für 
die Einführung und Übung von Operationen), von Situationen der An­
wendung erworbener Denkstrukturen auf neue Gegebenheiten (Arbeits­
rückschau, Klassengespräch, kollektive und individuelle Arbeit) sowie 
Handlungsregeln für die Übung - verstanden als Automatisieren psychi­
scher Funktionen - und der Kontrolle des Unterrichtserfolges näher zu 
bestimmen. 
Diese Analysen zeigen, daß eine hinreichend umfassende psychologische 
Grundlegung schulische Lehr-Lern-Prozesse weitgehend aufzuhellen ver­
mag, sofern die Ziel- und Inhaltsfragen durch curriculare Überlegungen 
geklärt sind. Die bisher genannten Unterrichtsformen erfassen jedoch nur 
den kognitiven Aspekt der in der Unterrichtspraxis auftretenden oder 
für den Bildungsprozeß der Schüler wünschenswerten Lernprozesse, wäh­
rend affektive Zielsetzungen (Interessen, Einstellungen, Haltungen) ledig­
lich als Voraussetzung oder dynamischer Aspekt der aufzubauenden 
Strukturen mitbehandelt werden. Nun gibt es viele Unterrichtssituatio­
nen, in denen den nicht-kognitiven Aspekten der Lernens - obwohl auch 
hier operative Leistungen eine Rolle spielen - die zentrale Bedeutung 
zukommt. Dies sind besonders Unterrichtssituationen mit sprachlicher 
und sozialer Zielsetzung. Dazu kommen Situationen, in denen der Schwer­
punkt auf der Erzeugung von Problembewußtsein liegt. Obwohl solche 
Unterrichtssituationen entsprechend dem erzieherischen Auftrag der 
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Schule,' der im Rahmen der Lehrplan- und Curriculumreform nachdrück­
lich in Erinnerung gerufen worden ist, eine große Bedeutung zukommt, 
ist die Feinstruktur der in ihnen ablaufenden oder vom Lehrer einzulei­
tenden Lernprozesse noch weitgehend unerforscht. 
Im folgenden einige Beispiele für solche, weiterer didaktischer Analyse 
und Entwicklung bedürftiger Unterrichtssituationen. 
Besonders durch die Arbeiten von Wagensd1ein sind Unterrichtssituatio­
nen näher beschrieben worden, durd1 die es einem souveränen Lehrer ge­
lingen kann, wenigstens an einigen Punkten des Erkenntnisprozesses 
(Prinzip exemplarischen Lehrens) bei Schülern ein Problembewußtsein 
zu erreichen, das in seiner Tiefe und Anregungskraft über ein teilweise 
selbständiges, verstehendes Nachvollziehen von vorgegebenen Problem­
stellungen und ihren Lösungen hinausgeht. Erreicht werden kann dies 
durd1 die Erschütterung von Selbstverständlichkeiten, durch das „Frag­
würdigwerden des Alltäglichen" (Wertheimer), durch das Wecken von 
Unruhe und Zweifel angesichts von scheinbar Alltäglichem (z. B. Wie 
kann man beweisen, daß die Erde tatsächlich rund ist oder daß die Prim­
zahlenreihe nicht abbricht? Wie entstehen die Mondphasen? Ebnet sich 
die Erde aufgrund der Erosion allmählich ein?). Solche am besten am 
Objekt selbst gegebenen Impulse sind nur wirksam, wenn der Lehrer 
nicht sofort erklärend tätig wird, sondern wenn die Situation über längere 
Zeit offen bleibt und alle Lösungsversuche im einzelnen durchgearbeitet 
und überprüft werden (Epochenunterricht). Im motivationalen „Sog" 
einer solchen „forschenden" Aktivität lassen sich dann vielleicht größere 
Strukturzusammenhänge erfassen, welche zu einer Neuorganisation der 
bisherigen Vorstellungen führen und dabei die bisher vorhandenen Ein­
sichten in nachhaltiger Weise neu beleuchten (Physik als methodisches 
Befragen der Natur; Auflösung der Vorstellung der Himmelskuppel in 
jene des Weltraumes; Einsicht in die ungeheuren Zeiträume der Erd­
geschichte) (vgl. Wagenschein 1968, bes. S. 55 ff.). 
Eine große Zahl bisher nicht behandelter Unterrichtssituationen betref­
fen das Lernen von Sprache und Kommunikationsfähigkeit, also Unter­
richt, durch welchen die Schüler sprechen (kommunizieren), zuhören, le­
sen, übersetzen, interpretieren, etwas aufschreiben lernen sollen. Zwei 
Typen solcher Situationen, die im übrigen in der Didaktik der Spracher-

• ziehung zu behandeln sind, sollen hier wegen ihrer allgemeindidaktischen 
Bedeutung erwähnt werden. Unterrichtssituationen zur Förderung der 
kommunikativen Fähigkeiten der Schüler sind ein zentrales Anliegen eines 
lebenspraktisch orientierten Unterrichts. Den bei den meisten Schülern 
keineswegs hinreichend verfügbaren Komplex „kommunikativer Fähig­
keiten" denkt man sich hierbei in eine Reihe einzelner Sprachhandlungen 
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aufgegliedert, welche der Sprecher jeweils nach Anlaß, Situation und 
Partner differenziert verwendet (z. B. Auskunft geben und erbitten, be­
richten, etwas erklären, sich selbst und andere verteidigen, telefonieren, 
Kontakt aufnehmen, argumentieren, jemanden überzeugen, ermutigen, 
trösten usf.). Zum Erlernen so komplexer Fähigkeiten des Eingehens auf 
Partner und Situation reicht sprachliches Training allein nicht aus. Es 
müssen vielmehr Unterrichtssituationen hergestellt werden, in denen die 
Schüler Gelegenheit zu sprachlichem Probehandeln in wechselnden Rollen 
und mit wechselnden Partnern haben. Als Möglichkeit zu einer hinrei­
chend realitätsnahen und im Sinne der Erprobung, Beobachtung und 
Analyse genügend sanktionsfreien sprachlichen Betätigung der Schüler 
wurden verschiedene Formen des Rollenspiels untersucht. Ziel solcher Un­
terrichtssituationen ist nicht das Spielen vorgegebener Rollen, sondern die 
möglichst selbständige sprachlich-soziale Gestaltung von Situationen durch 
Schüler (Bünting/Kochan 1973). Unter dem Aspekt der Berücksichtigung 
des Anlasses und Zwecks sowie der jeweiligen Adressaten stehen auch 
Unterrichtssituationen des Entwerfens, Überarbeitens und Gebrauchs von 
informierenden, erzählenden und appellativen Texten, durch welche der 
traditionelle Aufsatzunterricht ergänzt und teilweise ersetzt wird. 
Unterrichtssituationen der sozialen und politischen Bildung sind häufig 
Situationen der Darstellung und der erfahrungsbezogenen Bearbeitung 
von sozialen und gesellschaftlichen Sachverhalten und ihrer Vorausset­
zungen, Erscheinungsformen und Wirkungen (vgl. die Beispiele in Rumpf 
1973). 
In einem solchen Unterricht geht es vor allem darum, die sozialen Muster 
und Normen, welche das Handeln der Menschen bestimmen, aufzufinden 
und zu analysieren. Für solche Unterrichtssituationen gilt vieles von dem 
über das kognitive Lernen Gesagte, wenn auch ein solcher Unterricht nidit 
auf „gereinigte" Operationssysteme abzielt, sondern auf Fähigkeiten 
einer verständnisvollen, aber zugleich individuellen Erfassung und Beur­
teilung einer oft diffusen und konfliktreichen, in Alltagssprache zu ver­
handelnden Lebenspraxis. 
Einen Schritt weiter geht man in Unterrichtssituationen, in denen die 
Lösung von sozialen Konflikten selbst zum Gegenstand von Lernprozes­
sen gemacht wird. Meistens handelt es sich darum, eine plastisch vorge­
führte soziale Konfliktsituation als solche zu erkennen, sich ihr zu stellen, 
(statt aus dem Feld zu gehen), Lösungsmöglichkeiten zu suchen und diese 
gemeinsam in Rollenspielen zu erproben. Schulz hat mit 5- bis 6jährigen 
Schülern die erwünschten Lernprozesse durch folgende Abfolge von Ak­
tivitäten auszulösen versucht: 
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Zusammenlegen von Bildkarten zu Konfliktgeschichten, Verbalisieren der Kon­
flikte, Verbalisierung der mutmaßlichen Motive der handelnden Personen und der 
eigenen Anteilnahme, Erkennen unterschiedlicher Konfliktlösungen an Hand 
von bildlich vorgegebenen Alternativen, Verbalisieren der Alternativen und 
ihrer motivationalen Begründung, Erfinden und Begründen eigener Lösungen, 
Realisieren der alternativen Abläufe im Rollenspiel, Rollentausch, Beurteilen 
der Lösungen (Schulz 1972, S. 174 ff.). 

Schließlich sind in diesem Zusammenhang Bemühungen zu nennen, Unter­
richt konsequent unter die Zielsetzung zu stellen, die Schüler dazu zu be­
fähigen, selbst die Thematik und die Arbeitsformen des Unterrichts mit­
zubestimmen und dabei ihre eigenen Einstellungen zu Schule und Leh­
rern zu reflektieren (vgl. Schaffer/Lambrou 1972, bes. S. 69 ff. und 96 ff.) 
sowie negative Schul- und Umwelterfahrungen zum Gegenstand von Ge­
sprächen im Unterricht zu machen. 

4.3.3. Unterricht als Kommunikationsprozeß 

In der bisherigen Betrachtung ist - abgesehen von der Beschreibung eini­
ger speziell mit dieser Absicht konzipierter Unterrid1tssituationen - die 
Frage unbeantwortet geblieben, ob und in welcher Weise Unterricht bei 
den Schülern überdauernde affektive und soziale Wirkungen hervorzuru­
fen vermag. Tatsächlich kann Unterricht solche Verhaltensqualitäten in 
entscheidender Weise beeinflussen und zwar unter anderem durch üb er­
greif ende Merkmale unterrichtlicher Kommunikationsprozesse und Inter­
aktionen. Aus diesem Grunde ist es wichtig, neben den Lernprozessen -
gleichsam als Betrachtungsweise zweiter Ordnung - die Aufmerksamkeit 
auf die soziale Struktur des Unterrichtsgeschehens und die in ihm ablau­
fenden Prozesse wechselseitiger Beeinflussung zu lenken. Die Schule löst 
bei den Schülern höchst wirksame soziale Lernprozesse aus: Schüler lernen 
etwa ihre Vorzüge und Schwächen kennen; welche Stellung sie in der 
Gruppe der Schüler innehaben; wie man argumentiert, wenn man etwas 
vergessen hat oder eine Ansid1t verteidigen will; aber aud1, wie man Lob 
erringt, Mißbilligung von Lehrern und Schülern vermeidet, möglid1St 
oft drankommt oder Aufmerksamkeit vortäuscht. In diesem Zusammen­
hang ist mit Recht von einem „heimlichen Lehrplan" der Schule gespro­
chen worden, der in seiner Effektivität nicht hinter dem formellen Lehr­
plan zurückstehe. Als Korrektiv gegen solche oft wenig bewußten und 
kontrollierten Auswirkungen von Unterricht, aber auch wegen der grund­
sätzlichen Aufgabe jeden Unterrichts, den jungen Menschen selbständig 
werden zu lassen, bedarf es seitens des Lehrers einer ständigen Analyse der 
in seinem Unterricht auftretenden Kommunikationsprozesse und ihrer 
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Eigenart. Auch dazu stehen mehrere Ansätze zur Verfügung, deren Über­
setzung in Kategorien der Unterric,½tspraxis allerdings erst in geringem 
Maße gelungen ist (vgl. Mollenhauer 1972). 
Der besondere Charakter, der alle komrriunikationstheoretischen Betrach­
tungsweisen auszeichnet, besteht darin, Unterricht als einen Prozeß wech­
selseitiger - wenn auch meist asymmetrischer - Beeinflussung des Ver­
haltens von Lehrer und Schülern und der Schüler miteinander zu sehen. 
Damit ist vom Lehrer gefordert, sein Verhalten je nach den Reaktionen 
der Schüler, in Abweichung von seinem Unterrichtsplan, modifizieren 
oder - anders gesagt - im Unterricht immer wieder offene Situationen 
herstellen zu können, in denen eine Neuorientierung des weiteren Unter­
richtsablaufs erfolgen kann. 
Worauf soll nun unter kommunikativem Aspekt geachtet werden? Grund­
legende Qualitäten von Kommunikationsprozessen machen \1Vatzlawik, 
Beavin und Jackson durch ihre Beschreibung der Eigenschaften menschli­
cher Kommunikation sichtbar (Watzlawik u. a. 1971, S. 50 :ff.). Auf 
Grund ihres „Axioms", daß es in einer zwischenmenschlichen Situation un­
möglich sei, nicht zu kommunizieren, wird die Aufmerksamkeit auf die 
Unentrinnbarkeit gelenkt, mit denen Schüler und Lehrer in der Institution 
Schule häufig in ein sehr einseitiges Verhältnis zueinander treten, das von 
jedem der Beteiligten nur schwer zu ändern ist. Der Hinweis darauf, daß 
jeder Kommunikationsakt einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt be­
sitzt, macht bewußt, daß jede einzelne Handlung des Lehrers neben dem 
von ihr vermittelten sachlichen Gehalt zugleich die soziale Beziehung zur 
Klasse oder zu einzelnen Schülern definiert. Die Art, wie etwa ein Lehrer 
einen Schüler aufruft, kann Freundlichkeit, Geringschätzung, Vertrauen 
oder Resignation ausdrücken - ein Aspekt des Lehrerverhaltens, der für 
Schüler im Falle unbefriedigender Beziehung so wichtig werden Kann, daß 
die Beschäftigung mit dem Unterrichtsinhalt völlig zurückgedrängt wird. 
Die Charakterisierung von Interaktionen als „symmetrisch" (Partner 
gleichgestellt) oder „komplementär" ( das Verhalten des einen Partners 
ergänzt das des anderen) macht schließlich deutlich, daß die Chancen im 
Unterricht gerade auf Grund der dominierenden Stellung des Lehrers 
oft sehr ungleich verteilt sind. 
Die sozialpsychologisch-soziologisch orientierte „Theorie des symbolischen 
Interaktionismus" (G. H. Mead, Go:ffman, Strauss; vgl. Steinert 1972) 
fragt nach der Beschaffenheit von Kommunikationsprozessen, in denen 
Schüler zu „kreativem" und „autonomem" Verhalten befähigt werden 
können. Solches Verhalten äußert sich in selbständigem Urteil, in der 
Fähigkeit, zum Erproben neuer Lösungswege und in der Fähigkeit, zwi­
schen von außen kommenden Verhaltenserwartungen und den eigenen 
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Verhaltensvorstellungen die Balance zu halten, also in wichtigen Teil­
aspekten sozialer Handlungsfähigkeit. Personale Identität der beschriebe­
nen Art können Kinder und Jugendliche im Unterricht nur erwerben, 
wenn nicht alles starr reglementiert ist, wenn unterschiedliche Rollenvor­
stellungen und durch sie verursachte Konflikte argumentierend geklärt 
werden, wenn die Schüler über Spielräume zur Entwicklung eines indi­
viduellen Verhaltensstils verfügen und wenn nicht jedes abweichende 
Verhalten sofort bestraft wird (Krappmann 1971 und 1972). Der Ent­
wicklung einer so verstandenen Identität sind also ähnliche Bedingungen 
förderlich, wie sie für das Lernen kommunikativer Fähigkeiten und für 
das eine Problemlösung vorbereitende Suchen und Forschen der Schüler 
beschrieben worden sind. 
In eine ähnliche Richtung weisen besondere durch philosophische Über­
legungen angeregte kommunikationstheoretische Ansätze, welche durch 
die Stichworte „Diskurs", ,,rationaler Dialog" oder „M etakommunika­
tion" charakterisiert werden können (Mollenhauer 1972). Ihnen ist ge­
meinsam, daß sie die Aufmerksamkeit darauf richten, wie wichtig es ist, 
daß Schüler im Unterricht Begründungen erhalten und Begründungen zu 
geben lernen (z. B. Begründungen über die Geltung bestimmter Normen 
und Regelungen, Begründungen über die lebenspraktische Bedeutung von 
Unterrichtsinhalten und über die Funktion einzelner unterrichtlicher Maß­
nahmen, argumentative Antworten auf Fragen und unausgesprochene 
Probleme). Unterrichtliche Kommunikationsprozesse sollten nach dieser 
Auffassung so beschaffen sein, daß sie eine sachgerechte Aufarbeitung von 
Widersprüchlichkeiten und Verständigung ermöglichen. Dies ist nicht nur 
ein leitendes Prinzip für das Verhalten des Lehrers, sondern auch für jenes 
der Schüler untereinander. 
Die ausgewählten Ansätze zu einer Betrachtung von Kommunikations­
prozessen im Unterricht stellen an den Lehrer Forderungen, die in der 
Unterrichtspraxis nicht immer erreichbar sein werden. Ihre Bedeutung 
für die Gestaltung von Unterrichtssituationen ergibt sich jedoch schon al­
lein daraus, daß die durch sie postulierten Qualitäten von Unterricht mit 
jenen identisch sind, die für die Entwicklung höherer geistiger Fähigkeiten 
als förderlich erkannt worden sind. Die bei der theoretischen Analyse von 
Unterrichtssituationen so häufig getrennten kognitiven und affektiven 
Aspekte menschlichen Lernens vereinigen sich also in der Arbeit des Leh­
rers und den sie leitenden Vorstellungen zu einer umfassenden Konzep­
tion wünschenswerten Unterrichts. 
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Urs Isenegger 
Curriculumtheorie 



Ausgehend von einer Kritik der herkömmlichen Lehrplanentwicklung, 
versuchen wir in der folgenden Darstellung grundlegende Merkmale von 
Curriculum und Curriculumentwicklung aufzuzeigen und einige Frage­

stellungen der Curriculumtheorie zu formulieren. 

1. Die Intention der Curriculumarbeit 

Das Schulwesen einer politischen Einheit, eines Bundeslandes, eines Kan­
tons oder einer Stadt und die darin sich abspielenden Unterrichts- und 
Bildungsprozesse stellen komplexe Systeme dar. Die verschiedensten Ge­
gebenheiten bestimmen den Ablauf der Bildungsprozesse: Physische Ge­
gebenheiten, Organisationsformen des Schulwesens und des Unterrichts, 
Norm- und Zielvorstellungen der Gesellschaft, welche die Schule unter­
hält, Gesetze und Reglemente, in denen sich diese Ziel- und Normvorstel­
lungen niedergeschlagen haben, Lehrmittel, didaktische Hilfsmittel, das 
Lehrpersonal mit seinen Ziel- und Wertvorstellungen, Interessen, Fähig­
keiten, Kenntnissen und Fertigkeiten inhaltlicher und pädagogischer Art, 
Prüfungselemente und Prüfungspraktiken usw. In diesem Rahmen gab 
und gibt es in Schulsystemen auch Lehrpläne, welche den Unterricht und 
das Lernverhalten der Schüler in geringerem oder höherem Maße be-

stimmen. 
Allgemein kann wohl gesagt werden, daß die Schulsysteme ebenso wie 
die übrigen Systeme einer Gesellschaft den Beteiligten in der Vergangen­
heit nur in geringem Maße durchsichtig waren und daß auch die Lehr­
pläne, welche - wie der Name es sagt - die Lehre planen sollten, dies 
auf weite Strecken in undurchsichtiger und z. T. äußerlicher und zufälliger 
·weise tun. über wesentliche Aspekte des Unterrichts ist nichts gesagt, an­
dere Aussagen sind - und dies nicht etwa bewußt - so allgemein gehal­
ten, daß sie die verschiedensten Auslegungen erlauben und dem jungen 
Lehrer, der seinen Weg noch sucht, keinerlei Orientierungshilfen vermit-

teln. 
Unsere Zeit ist dadurch gekennzeichnet, daß sich der Mensch über viele 
Systeme, in denen er bisher unbewußt aufgehoben war, (oder die er ohne 
Bewußtsein seiner Lage erlitt) Klarheit zu verschaffen sucht, indem er sich 
fragt, wie denn die Zusammenhänge im ganzen funktionieren, worauf 
mögliche Dysfunktionen zurückgehen und was zu tun sei, um das Ganze 
lebensfähig zu erhalten oder zu erneuern. Überlegungen dieser Art macht 
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man sich zu den ökologischen und sozialen Systemen. Auch die Schul­
systeme versucht man sich heute durchsichtig zu machen. 
An die Stelle der mehr oder weniger zufällig zustandegekommenen Lehr­
pläne tritt im Zuge dieser Entwicklungen das Curriculum. Der Begriff 
Curriculum ist in der internationalen Fachliteratur nicht eindeutig fest­
gelegt. Einige angloamerikanische und auch deutsche Autoren verstehen 
darunter alle geplanten Aktivitäten, die den Unterricht beeinflussen. Wir 
verstehen im folgenden Curriculum als Dokument, als Plan für eine 
Schule, der Antwort gibt auf die Frage, was in der betreffenden Schule 
gelernt werden soll. Dazu können auch Lehr- und Lernmaterialien ge­
hören 1. 

Die meisten Curricula suchen dem Ganzen der Unterrichtsprozesse Rech­
nung zu tragen und sie als ein strukturiertes System zu behandeln. In 
ihm sind alle Elemente des Systems zueinander in Beziehung gesetzt, und 
dies auf dem Niveau der Planung ebenso wie auf demjenigen der Durch­
führung und der Kontrolle der Ergebnisse (Weiss 1973, 1). Das Curricu­
lum kann als Lehrplan verstanden werden, der die systemhaften Zusam­
menhänge, in die der Unterricht eingebettet ist, berücksichtigt und in dem 
sein eigenes Zustandekommen festgehalten ist. 
Zugleich aber liegt den modernen Curricula der Anspruch zugrunde, neue 
wissenschaftliche Ergebnisse für den Unterricht aufzubereiten. Dies muß 
nicht bedeuten, daß hier das Unterrichtsgeschehen im einzelnen vorge­
schi;ieben sei; es kann auch sein, daß für ein Fach ein reicheres Material an 
Informationen angeboten wird, als es in den allgemeinen Inhaltsbestim­
mungen der herkömmlichen Lehrpläne enthalten war. 
Die Curriculumtheorie behandelt z. T. Fragen,· die sich auch in der 
Didaktik stellen (Klafki, 1970a, 53-92). Wie oben schon festgestellt, 
greift sie aber häufig umfassendere Probleme auf, die sich auf die system­
haften Zusammenhänge innerhalb des Unterrichts und zwischen diesem 
und den gesellschaftlichen Anforderungen, den individuellen Lernbedürf­
nissen und den philosophisch und weltanschaulich begründeten Bildungs­
zielen beziehen. 
Neukonzeptionen zur Curriculumentwicklung sind zahlreich und auch 
vielfältig. In Abschnitt 5 versuchen wir, die Verschiedenartigkeit der Kon­
zeptionen anzudeuten. Die folgenden Ausführungen möchten allgemeine 
Züge moderner Curricula herausarbeiten, wobei den Ausführungen ein 

1 Der Ausdruck „Curriculum" wurde im deutschen Spraclfraum schon im 17. Jahrhundert 
gebraucht, verfiel dann aber wieder der Vergessenheit. Im Verlaufe der Sed1zigerjahre 
dieses Jahrhunderts ist er aus der angelsächsischen Literatur wieder ins Deutsche ein­
gedrungen. Dazu hat vor allem die Schrift von S. B. Robinsohn (1967) Bildungsreform 
als Revision des Curriculum beigetragen. 
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bestimmtes Verständnis von Curriculum (Curriculum als objektiviertes 
Produkt, als Dokument) zugrundegelegt ist. 

2. Zur Kritik der herkömmlichen Lehrplanentwicklung 

2.1. Die Bestimmung der Lernziele 

Bei den bisherigen Lehrplanentwicklungen waren in der Regel die Lern­
ziele wenig systematisch und wenig genau definiert, und es war nichts 
darüber gesagt, auf welchen Grundlagen und in welcher Weise sie gewon­
nen worden waren. Dort, wo der Unterricht bestimmte Bildungsbedürf­
nisse der jungen Generation befriedigen sollte, waren diese kaum syste­
matisch erhoben und definiert worden. Die hergebrachten Fächereintei­
lungen und die Gewichtung der Fächer legen von diesem Tatbestand vie­
lerorts ein beredtes Zeugnis ab. Statt nach den aktuellen und künftigen 
Lebenssituationen zu fragen, für die die Schule vorbereiten sollte, folgt 
die Fächereinteilung häufig jahrhundertealten Traditionen und ist in den 
westlichen Ländern zum Teil heute noch von der Einteilung in die sieben 
freien Künste beeinflußt, die in der ausgehenden Antike getroffen wurde. 
Daher :finden neue Lernbereiche, wie etwa der Problemkreis der dritten 
Welt oder 

0

des Umweltschutzes, ja sogar die inzwischen jahrhund.ertealte 
Rechtslehre, in den herkömmlichen Fächern und in den ihnen entspre­
chenden Lehrplänen kaum Platz. Die Curriculumtheorie stellt aus diesen 
Gründen auch die Fäd1ereinteilung zur Diskussion und sucht sie so zu ge­
stalten, daß der Unterricht den Bildungsbedürfnissen junger Menschen un­
serer Zeit gerecht wird. 

2.2. Didaktische Informationen 

Herkömmliche Lehrpläne verzichten darauf, genauere Hinweise für die 
Gestaltung des Unterrichts zu geben. Viele Lehrer wünschen hingegen 
Curricula, welche diesbezüglich mehr Anregungen geben (Santini 1971, 
101-104). Vor allem werden methodische Hinweise erwartet. Es wä­
ren aber auch Angaben über Querverbindungen zwischen Einzelthemen 
innerhalb eines gegebenen Faches und zwischen verschiedenen Fächern 
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(Gesamtunterricht) denkbar, Angaben über Möglichkeiten der Transfer­
förderung und zur Auswahl exemplarischer Themen. 
Die Verbindungen von Lehrplänen und Lehrmitteln sind häufig nicht 
leicht erkennbar. Fragen nach den Kriterien, unter denen Lehrmittel 
ausgewählt wurden und nach der Art und Weise, wie sie sich in die Lehr­
pläne einfügen, bleiben häufig offen. Ja, es erscheint z. T. fraglich, inwie­
weit die Lehrmittel überhaupt den Bildungszielen des Lehrplans entspre­
chen (vgl. Dallmann & Preibusch 1970; Doering 1971). 
Herkömmliche Lehrpläne enthalten in der Regel keine Hinweise auf die 
Art der Prüfungsaufgaben, . die eine gültige und zuverlässige Lehr- und 
Lernkontrolle ermöglichen würden. Die herkömmliche Prüfungspraxis ist 
seit einigen Jahren denn auch einer zunehmenden Kritik ausgesetzt 
(Hoehn 1967, Ingenkamp 1971). Von daher stellt sich die Frage, ob im 
Zusammenhang mit den Lehrplänen nicht auch Hinweise über Art und 
Gestaltung der Prüfungen gegeben werden sollen. 
Hinter der Frage der Prüfungen steht die allgemeinere Frage nach einer 
optimalen Definition der Lernziele und nach deren Begründung. Man for­
dert heute vielerorts eine Form der Formulierung der Lernziele, welche 

• so präzise ist, daß die Entscheidung, ob der Lernende ein Ziel erreicht hat, 
unabhängig von der Person des Beurteilers getroffen werden kann. Eine 
solche Prüfung gilt als objektiv, ein so formuliertes Lernziel als „operatio­
nalisiert". Es beschreibt meistens die Ergebnisse des Unterrichts in Begrif­
fen des Verhaltens nach Abschluß des Lernprozesses (Schülerendverhal­
ten). Es sind aber auch Operationalisierungen möglich, die sich auf das 
Verhalten während des Lernprozesses beziehen. 

2.3. Angaben über die Entstehung der Lehrpläne 

In herkömmlichen Lehrplänen fehlen Angaben über die Art und Weise, 
wie Lehrpläne zustandegekommen sind, Angaben, die bei einer späteren 
Evaluation und Revision der Lehrpläne von Bedeutung sind. Wünschbar 
erscheint hier insbesondere die Angabe der Kriterien, nach denen die be­
teiligten Personen und die Informationsquellen ausgewählt wurden. Die 
meisten modernen Curricula erstreben dagegen eine möglichst rationale 
Gestaltung der Entscheidungen und die Offenlegung der Kriterien, nach 
denen sie gewonnen wurden. Bei der Erarbeitung von Lernzielen versucht 
man, .empirische Fakten und Normsetzungen je als solche kenntlich zu 
machen (Robinsohn 1967, Flechsig & Haller 1973). Diese Transparenz er­
leichtert die Kritik des Konstruktionsverfahrens und dient der Weiterent­
wicklung der Curricula. 

89 



2 .4. Vorsorge für die Evaluation und Revision der Lehrpläne 

Mit der Drucklegung eines Lehrplans und einer kurzen Orientierung der 
Lehrerschaft gilt die Lehrplanarbeit häufig für langere Zeit als erledigt. 
Damit ist die Gefahr gegeben, daß die Strukturen der Schule erstarren 
und ältere Lehrpläne dabei zur Konservierung überholter Praktiken und 
Normvorstellungen beitragen. Statt dessen sollten veränderte Lebenssi­
tuationen, neue wissenschaftliche Ergebnisse und insbesondere die Erfah­
rungen, welche Schüler und Lehrer bei der Verwirklichung der Lehrpläne 
machen, durch die Lehrplanarbeit aufgegriffen werden. Von daher ist die 
Forderung nach einer systematischen und regelmäßigen Überprüfung 
eines Lehrplans zu verstehen. Die impliziten oder expliziten Zielsetzun­
gen eines Lehrplans sollten ihrerseits überprüft werden. Nun fehlen aber 
zur Zeit vielerorts dauerhafte Informationsverbindungen zwischen dem 
Lehrer, der unterrichtet und mit dem Lehrplan arbeitet, und den Instan­
zen, welche für die Entwicklung der Lehrpläne verantwortlich sind. Solche 
Verbindungen wären für die Leistungsfähigkeit eines Schulsystems und 
dessen Anpassungsfähigkeit gegenüber neuen gesellschaftlichen Bedürfnis­
sen von großem Nutzen. 

2.5. Die Bestimmung der Personenkreise, welche an der Lehrplan­
entwicklung beteiligt sind 

Vielerorts wird die Frage, welche Personenkreise an der Entwicklung 
eines Lehrplans beteiligt sein sollen, nicht systematisch untersucht. Ein­
zelne Gruppen können dabei zu kurz kommen: die Lehrer, welche mit 
den Lehrplänen arbeiten sollen, aber auch die Fachleute, welche ihre 
speziellen Kenntnisse etwa bei der Bestimmung der Inhalte, didaktischer 
Prinzipien oder der Konstruktionsverfahren zur Verfügung stellen könn­
ten. Neben den Bemühungen, möglichst viel Fachkompetenz für Curri­
culumentwicklung zu mobilisieren, rüdi::t aber auch die Legitimationsfrage 
neu ins Zentrum. Es stellen sich Probleme der Mitsprache und Mitbestim­
mung der Lehrer, Eltern und Schüler. Nach Aregger (1972) sollten sich 
am Prozeß der Curriculumentwicklung folgende Personengruppen betei­
ligen: Lehrer und Wissenschafter, Politiker, Eltern- und Schülervertreter, 
Schulleiter, Administratoren, Inspektoren. Damit soll verhindert werden, 
daß die Curricula in einseitiger Weise von bestimmten gesellschaftlichen 
Gruppen oder Kräften bestimmt werden. Es besteht bei diesem Vorgehen 
allerdings auch die Gefahr, daß Lernbereiche ausgeschaltet werden, die 
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politischen Konfliktstoff enthalten. Die Curriculumtheorie stellt also auch 
Überlegungen an über die Auswirkung der Beteiligung verschiedener 
Personengruppen und über Probleme ihres Zusammenwirkens. 

2.6. Die Wahl der Verfahren 

Herkömmliche Lehrplanentwicklung hat bisher selten aus den Erkennt­
nissen der modernen Sozialwissenschaften geschöpft. Es erscheint daher 
wünschbar, daß Vertreter dieser Wissenschaften, insbesondere der Psycho­
logie, der Pädagogik und der Soziologie, aber auch der Systemtheorie und 
der Organisationswissenschaften am Prozesse der Curriculumentwicklung 
beteiligt werden und daß dieser daher interdisziplinär gestaltet wird 
(Robinsohn 1967; Frey 1971 ). Im gleichen Sinne ist zu fordern, daß Teil­
probleme im Ablauf der Curriculumkonstruktion wissenschaftlich unter­
sucht werden. So sind empirische Erhebungen über neue Bildungsbedürf­
nisse denkbar (vgl. Isenegger 1972); und die Verwirklichung und Ver­
wendung von Curricula kann Gegenstand begleitender Forschung wer­
den (vgl. Haag et al. 1972). 

3. Forderungen an moderne Curricula 

Herkömmlid1er Unterricht ist besonders von folgenden drei Gegebenhei­
ten bestimmt: von einem in allgemeinen Begriffen gefaßten Lehrplan, von 
den durch die schulischen Instanzen vorgeschriebenen öder durch die Leh­
rer frei gewählten Lehrmitteln und vom didaktischen und pädagogischen 
Wissen und Können des Lehrers. Moderne Curricula tendieren dahin, 
diese Gegebenheiten besser zu verbinden, ohne indessen den didaktischen 
und erzieherisch kompetenten Lehrer überflüssig zu machen. Ganz im 
Gegenteil erfordert die Verwendung von Curricula eine verbesserte und 
intensivierte Grund- und Fortbildung der Lehrer aller Stufen. 

3.1. Fun!etionen des Curriculums 

Ein Curriculum dient dem Lehrer zur Vorbereitung und Überprüfung 
des Unterrichts. Informationen, die er bisher selbst zusammentragen 
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und verarbeiten mußte, sind in Curricula meistens systematisch gesam­
melt. Es bleibt dem Lehrer aber die Aufgabe einer persönlichen Beurtei­
lung, Auswahl, Ergänzung und Gestaltung der Unterrichtseinheit, gemäß 
lernpsychologischer und didaktischer Kriterien. Dazu kann er im Curri­
culum Hinweise :finden, die so offen gehalten sind, daß Raum für eine 
persönliche Gestaltung und die Anpassung des Unterrichts an die aktuelle 
und besondere Situation der Klasse erhalten bleibt. 
Sollen neue Ziele oder neue Themen in einer Schule eingeführt werden, 
so muß klargestellt werden, was bisher. vorliegt. Neuerungen wie z. B. 
die Einführung eines neuen Unterrichtfaches lassen sich nur in verantwort­
licher Weise durchführen, wenn die Kenntnisse über die bisherigen Ziele, 
Fächer und Inhalte, deren zeitliche Gewichtung und Begründung bekannt 
sind. So enthält das Curriculum planungsrelevante Informationen, die 
bei veränderten schulischen und sozialen Situationen wieder aufgegriffen 
und neu beurteilt werden können (Frey 1969). 
Die Bildungsabsichten eines Schultyps oder einer Schulstufe sind im Curri­
culum ausgedrückt. Sich wandelnde Bildungsintentionen aber rufen häu­
fig nach einer Veränderung der Schulorganisation (Fend 1971). Insofern 
Curricula diese Intentionen explizit nennen, können sie zur Grundlage 
der Findung geeigneter äußerer Schulstrukturen werden (Roth 1971b, 
26-27). 
Schließlich können Curricula einer gegebenen Schulstufe als Grundlage für 
die Entwicklung der Curricula der Ausbildung und Fortbildung der 
Lehrer verwendet werden, die in der betreffenden Schulstufe unterrichten. 
Erst eine differenzierte Beschreibung der Ziele, Inhalte, Fächer, Methoden, 
Medien und Aufbauprinzipien im Curriculum einer gegebenen Schulstufe 
kann klar aufzeigen, welche Kenntnisse und Fertigkeiten die Lehrer be­
nötigen. Das Curriculum der Lehrerbildung muß die Lehr- und Lernpro­
zesse beschreiben, die zu diesen Kenntnissen und Fertigkeiten führen. Aus 
diesen Überlegungen kann die Folgerung abgeleitet werden, daß von 
einer Curriculumreform wesentliche Impulse für die Reform der Lehrer­
bildung ausgehen können. 
Das Curriculum stellt weiter eine Grundlage für die Entwicklung neuer 
Lehrmittel dar. Die gegenwärtigen Lehrpläne bilden dafür keine aus­
reichende Informationsbasis. Vor allem fehlen eindeutige Lernzielbeschrei­
bungen. Die Folge davon ist, daß bei der Entwicklung von Lehrmitteln 
implizite oder explizite Unterrichtsziele in relativ subjektiver Weise ge­
setzt werden (vgl. Bachmair 1975). Ihr Zusammenhang mit den Zielen des 
Lehrplanes bleibt oft ungeklärt. Das Curriculum stellt ein inhaltliches 
Konzept des vorgesehenen Unterrichts dar, auf das sich Lehrmittelverfas­
ser stützen können. Da die Curriculumentwicklung auch zu einer Koordi-
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nation zwischen Schulen mit gleicher Zielsetzung führen will, sind auch 
günstige Voraussetzungen für eine ökonomischere Herstellung von Lehr­
mitteln geschaffen. \Venn ein System der Curriculumevaluation eingespielt 
ist, können auch dem Lehrmittelautoren und -verleger Informationen zu­
rück.geleitet werden, über die er zur Zeit nur in ungenügendem Maße 
verfügt (Schubiger 1971, 120). 

Das Curriculum liefert ferner Anregungen für wissenschaftliche Unter­
suchungen von pädagogischer Relevanz. 
Dazu einige Beispiele: 

Das Curriculum definiert die Lernziele. Es legt damit Untersuchungen 
über den Grad und die Bedingungen ihrer Erreichung nahe und führt zu 
den Fragen des Transfers zwischen einzelnen Zielen weiter. 
Im Curriculum sollen Hinweise für methodische Entscheidungen und die 
Wahl von Mitteln und Medien gegeben werden. Sie bieten daher der 
Lehrmethoden- und Lehrmittelforschung neue Fragestellungen an. 
Die Nennung der Lernziele im Curriculum führt zur Frage ihrer Be­
gründung. Sie legt die Untersuchung ihrer empirischen und/oder philoso­
phischen Grundlagen nahe. 

3.2. Inhalte und Komponenten von Curricula 

Curricula können sich aus folgenden Komponenten zusammensetzen (vgl. 
Tyler 1969, Beauchamp 1972; praktische Beispiele: Burst et al. 1971, 
Belser 1972; die amerikanischen Curricula „Elementary Science Study" 
(ESS), beschrieben durch Rogers, Voelker 1973; ,,Science - A Process 
Approach" (SAP A), beschrieben durch Gagne 1973, ,,Social Science La­
boratory Units" (SSL U) beschrieben durch Herz 1973): · 
- Aus einem Basistext, der die Bildungsziele umschreibt und begründet, 

die Lerninhalte in ihrer Abfolge umschreibt ui1d angibt, nach welchen 
didaktischen Gestaltungsprinzipien sie dem Schüler vermittelt werden 
sollen, und schließlich die Art und Weise angibt, wie die Ergebnisse 
des Unterrichts überprüft werden können. Der Basistext vermittelt 
diese Angaben in der Form einer übersieht. 

Weitere Komponenten des Curriculums können sein: 
- Aufzählungen von Lernzielen mit Hinweisen auf Prüfungsmöglich­

keiten (Bloom 1972), 

- Angaben über Möglichkeiten der didaktischen Gestaltung (wie An­
gaben über Schülertätigkeiten, Lehrerverhalten) und über zur V erfü­
gung stehende unterrichtliche Hilfsmittel, 

- Lehr- und Lernmaterialien (Lehrerbegleittext, Schülerarbeitshefte, An-
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schauungsmittel, Experimentiermaterial und Angaben über mögliche 
Formen ihres Einsatzes), 

- Prüfungs- und Testmaterialien mit Erläuterungen der Art ihrer Ei­
chung, der testtheoretischen Kennwerte und der Möglichkeiten und 
Grenzen ihres Einsatzes. 

Die Lehr- und Lernmaterialien sowie die Prüfungsmaterialien können 
eigens für das betreffende Curriculum entwidcelt und als Materialpakete 
darin integriert sein. Es kann aber auch bloß auf bestehende Materialien 
verwiesen werden. 
Das Insgesamt der genannten Komponenten soll die folgenden Fragen 
beantworten: 
a) Zur Bestimmung der Bildungsziele und ihrer Begründung: 
- Welche Bildungsaufgabe stellt sich die betreffende Schule oder Sdml­

stufe bzw. das betreffende Schulfach? 
Welches Menschenbild, welches Gesellschaftsbild steht hinter diesen 
Bildungszielen? 
Welche spezifischen Lernziele verfolgt das Curriculum? 
Welche Inhalte oder Themen entsprechen den Zielen, und wie hängen 
Ziele und Inhalte zusammen? 
Wie ist die Wahl der Ziele und ihrer Inhalte begründet? 

b) Zur didaktischen Gestaltung des Unterrichts: 
- Wie sollen die Ziele angeordnet werden? 

Welche langfristigen und kurzfristigen Abfolgen von Unterrid1tsein­
heiten bieten sid1 an? 
Welche Lehr- und Lernfolgen, welche Methoden können eingesetzt 
werden? 

- Welche Medien, welche Unterrichtsmittel stehen zur Verfügung? 
- Nach welchen Kriterien wurden sie ausgewählt? 
- Welches sind ihre Einsatzmöglichkeiten? 
c) Zur Überprüfung (Evaluation) der Unterrichtsergebnisse: 
- Wie können zu Anfang einer Unterrichtseinheit die Eingangsvoraus­

setzungen der Schüler festgestellt werden? 
Welche Möglichkeiten der objektiven Beurteilung der Lernergebnisse 
stehen zur Verfügung? 

- Wo können Schulleistungstests sinnvoll eingesetzt werden? 
Welche Rolle spielen Schülerbeobachtungen sowie informelle Prüfun­
gen, die der Lehrer selbst konstruiert, und wo sollen sie eingesetzt 
werden? 

- Welche Möglichkeiten hat der Lehrer, sein eigenes Verhalten, seinen 
Erziehungsstil und die daraus sich ergebenden Wirkungen selber zu 
überprüfen? 
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d) Zur Entstehung und weiteren Bearbeitung des Curriculums: 
- Nach welchen Verfahrensprinzipien wurde das Curriculum entwik­

kelt? 

- Welche Personen waren an der Entwicklung beteiligt? 
- Nach welchen Organisationsformen und in welchen Arbeitsgruppen 

wurde gearbeitet? 

- Welche wesentlichen Entscheidungen wurden im Verlaufe des Ent-
wicklungsprozesses getroffen? 

- An welchen Punkten können mögliche Revisionen vor allem ansetzen? 
- Welche Arbeitsgruppen sorgen für die laufende Erneuerung? 
- Wie werden die Anregungen und Kritiken der Lehrer gesammelt und 

verarbeitet? 

3.3. Aufbau des Curriculums 

In der Reihe der genannten Probleme ist dasjenige einer optimalen An­
ordnung der Unterrichtseinheiten von zentraler Bedeutung. Die klassische 
Didaktik hat die Gestaltung des Unterrichts auf der Ebene der Lektion 
mit großer Präzision geschildert und die Aufbauprinzipien in der kurz­
erstreckten Abfolge von der Dauer einer Lektion klar aufgezeigt. Die 
Curriculumtheorie weist auf die Wichtigkeit des langerstreckten Aufbaus 
und der weiteren Bezüge und Zusammenhänge zwischen den gleichzeitig 
ablaufenden Lernprozessen innerhalb der verschiedenen Fächer des Unter­
richts hin. 

Neben der vertikalen Anordnung suchen Curricula die horizontale Ko­
ordination innerhalb der Fächer und Fachgruppen zu fördern und zu be­
stimmen. Diese Koordination kann mit dem Ziel positiver Übertragungs­
effekte gesucht werden. Sie kann au.eh einer vielseitigen Beleuchtung be­
stimmter Erscheinungen und Problembereiche dienen (Gesamtunterricht, 
,,mehrperspektivischer" Unterricht; vgl. Giel, Hiller & Krämer 1974). 
Zur langerstreckten Abfolge der Unterrichtseinheiten (Makrosequenzie­
rung) liegen folgende Ansätze vor 1. 

a) Der sogenannte Strukturansatz wurde vor allem von J. Bruner ent­
widcelt (Bruner 1970). Durch kompetente Wissenschafl:er sollen die Struk­
turen der Disziplinen und deren Verknüpfungen analysiert und beschrie-

1 Mit Makroseqenzierung ist die Abfolge der Ziele und Themen gemeint, mit denen sich 
ein Schüler während eines Bildungsganges (z.B. der Volksschule, des Gymnasiums usw.) 
auseinandersetzen soll. 
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ben werden. Das Curriculum wird derart aufgebaut, daß der Anfangs­
unterricht grundlegende Begriffe mit hohem Allgemeinheitsgrad vermit­
telt (basic concepts). Der Schüler soll lernen, wie die Dinge sinnvoll auf­
einander bezogen sind, er soll m. a. W. ihre Struktur kennen lernen. Wenn 
z. B. in der Algebra die Grundoperationen begriffen sind, können auch 
neu zu lösende Probleme als Fälle einer bereits vertrauten Operation er­
kannt und gelöst werden. Bruner hat die Theorie der Repräsentations­
medien entwickelt. Die Theorie besagt, daß ein Gegenstand in drei ver­
schiedenen Medien gelernt werden kann, nämlich im handelnden Me­
dium (enaktive Form), im anschaulichen Medium (ikonische Form) und 
im symbolischen Medium (vor allem sprachliche Form). 
Bruner ist nun der Ansicht, daß die wichtigen Themen und Zusammen­
hänge des menschlichen Lebens von Anfang an im Ünterricht zu vermit­
teln sind, und dies vor allem in der Form von grundlegenden Begrif­
fen (basic concepts ). Im Verlaufe des Bildungsganges sollen sie auf hö­
herer Stufe wieder aufgegriffen werden. Deshalb bezeichnet man diese 
Aufbauform eines Curriculums als spiralförmig. 
Methodisch gesehen, betont Bruner die Bedeutung des entdeckenden Ler­
nens, das nach seiner Ansicht u. a. die Denkfähigkeit erhöht, den Ler­
nenden auf intrinsische Belohnung ausrichtet und das Vertrauen fördert, 
Probleme aus eigener Kraft zu lösen. 
Einen sehr ähnlichen Standpunkt wie Bruner vertritt H. Aebli, der eben­
so nachdrücklich auf das Lernen von Strukturen hinweist. Um den Auf­
bau eines Curriculums zu bestimmen, sollten dessen Inhalte im Hinblick 
auf deren Elemente und Verknüpfungen analysiert werden. Eine solche 
Analyse wird im Ergebnis zu hierarchischen Begriffs-Strukturen führen 
(Aebli 1970). 
b) Gegenüber diesen strukturell-inhaltlichen Gesichtspunkten betont R. 
M. Gagne den Verhaltensaspekt. In seinem Buch „Die Bedingungen des 
menschlichen Lernens" gibt er eine hierarchische Klassifikation von Ver­
haltensweisen, angefangen vom Signallernen bis zum Erfassen von Be­
griffen, Kennen von Regeln und der Fähigkeit des Problemlösens (Gagne 
1969). Gagne hat diese Klassifikation auf der Grundlage der neobeha­
vioristischen Lerntheorie erarbeitet. Die einzelnen Stufen des Verhaltens 
werden durch die inneren und äußeren Bedingungen definiert, die zum 
Erwerb der betreffenden Leistung erforderlich sind. Dadurch sind auch 
Hinweise für die methodische Gestaltung des Unterrichts (z. B. beim 
Sprachenlernen) gegeben. 
Nach dem Verhaltensansatz ist bisher vor allem auf dem Gebiet des pro­
grammierten Unterrichts gearbeitet worden. Bei der Bestimmung von 
Lernabfolgen (Sequenzen) wird zuerst das Endziel (Endleistung, Auf-
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gabe) genau umschrieben. Um die Abfolge der Lernschritte zu bestimmen, 
wird eine sog. Aufgabenanalyse durchgeführt ( vgl. Gagne, Paradise 196,1; 
Miller 1962 und Glaser 1969). 
Wenn sich die hierarchische Anordnung der Lernstufen von Gagne theo­
retisch und praktisch bewährt, kann sich daraus ein Instrument zur Bil­
dung von Makrosequenzen im Curriculum entwickeln. Allerdings ist zu 
berücksichtigen, daß für das Lernen in der Schule sozusagen nur die letz­
ten drei Stufen (Begriffslernen, Regellernen, Problemlösen) Bedeutung 
haben. Dazu sind sie aber zu wenig gegliedert. 
Eine differenziertere Klassifikation des oberen Bereichs von Gagne stellt 
die Taxonomie von Bloom dar, die ebenfalls eine hierarchische Anordnung 
von formalen Lernleistungen anbietet (Bloom et al. 1956, 1972). Ob sie 
zur Bildung von Makrostrukturen im Curriculum verwendet werden 
kann, ist sehr umstritten, da sie keine Aussagen über Bedingungen ent­
hält, die zu den einzelnen Leistungen führen (vgl. dazu die Kritik von 
Messner 1972). 
c) Einen dritten Ansatz, der die beiden ersten teilweise verbindet, 
liefert J. Eigenmann (1975). Er spricht von Zielanalyse (vgl. auch Klafki 
1972). Gegenüber dem Ansatz von Bruner wendet er ein, daß sich 
dieser vor allem auf das Lernen von Grundbegriffen (basic concepts) be­
ziehe und die Entwicklung von Fertigkeiten und Einstellungen (z.B. Le­
sen, Sprachen sprechen, kooperatives Verhalten) zu wenig Beachtung 
finde. Er bezweifelt auch, daß die Strukturen der Wissenschaften einen 
sinnvollen Ausgangspunkt für die Curriculumentwicklung bilden. Im Be­
reich der Sozialwissenschaften ist es bisher kaum gelungen, deren Struk­
turen zu beschreiben. Es fragt sich, ob Disziplinen wie Geschichte, Psycho­
logie, Politologie usw. solche Strukturen haben, die es nur zu entdecken 
gilt (vgl. dazu die Kritik an Bruner von Krug 1972, Leinwand 1972). 
In der Curriculumliteratur der letzten Jahre zeichnet sich die Tendenz 
ab, Curricula von Lernzielen her aufzubauen (vgl. Robinsohn 1967, Isen­
egger 1972). Dabei wird aber deutlich, daß Lernziele auf verschiedenen 
Abstraktionsstufen beschrieben werden müssen ( operationalisierte und 
allgemeiner gefaßte Ziele), einesteils um die operationalisierten Ziele zu 
begründen und andernteils, um den Zusammenhang zu vermitteln, in 
dem die operationalisierten Lernziele stehen (vgl. Eigenmann & Stritt­
matter 1972). 
Von daher gelangt Eigenmann zur Forderung, für die Bildung von 
Makrostrukturen des Curriculums von „Zielkomplexen" auszugehen. Die 
darauffolgende Analyse bezieht sich dann sowohl auf den Inhalt wie auf 
das V erhalten. Die sachlogische Analyse des Inhalts oder der Struktur des 
Lernmaterials entspricht der logischen Analyse nach Aebli (1970). Die 
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dabei sichtbar werdenden Aufbauprinzipien müssen, entgegen Bruner, 
nicht der Systematik einer wissenschaftlichen Disziplin entsprechen. Für 
die Analyse des Verhaltens kann die Klassifikation von Gagne hilfreich 
sein. Es ist allerdings fraglich, ob die Hierarchie bei entdeckendem Ler­
nen noch Gültigkeit hat (Eigenmann 1975). 
Eine solche Zielanalyse kann zu verschiedenen Aufbauformen des Curri­
culums führen, die teilweise kombinierbar sind (Klafki 1972): 

Die Lernziele können in eine lineare Abfolge gebracht werden. Das 
ist zum Teil auch bei einer hierarchischen Anordnung der Fall, wo meh­
rere Ziele die Voraussetzung für ein folgendes bilden. Klafki spricht 
hier von der linearen Strukturierungsform. 
Gewisse Lernziele können von der Sache her in keine zwingende Ab­
folge gebracht werden. Dies ist vor allem in den Sozialwissenschaften 
der Fall. Lernziele können unabhängig voneinander auf ein Endziel 
hingeordnet sein. In diesem Falle spricht Klafki von thematisch-kon­
zentrischem Aufbau. Diese Aufbauform erlaubt es, den Schülerinter­
essen Rechnung zu tragen. Bei der linearen Aufbauform besteht die 
Gefahr einer starren Abfolge der Lernprozesse. 
Schließlich kann zwischen Endziel und Teilzielen keine zeitliclie Kon­
tinuität bestehen. Man spricht in diesem Fall - nicht ganz exakt -
von diskontinuierlicher Strukturierung. Dies ist vor allem bei Einstel­
lungszielen der Fall (z. B. ,,Bereitschaft, eigene Auffassungen kritisch 
zu überprüfen"). An solchen Zielen wird nicht zu festgelegten Zeit­
punkten, sondern eher an aktuelle Erfahrungen anknüpfend gear­
beitet (Klafki 1972, 81). 

Zusammenfassend sei hervorgehoben, daß ein einheitliches Schema zur 
Strukturierung von Lernprozessen auf den verschiedensten Lerngebieten 
nicht erstellbar ist1. Die Sequenzierung von Lernprozessen im Curricu­
lum muß mehrdimensional ausfallen. G. G. Hiller hat sich ausführlich 
mit dem Aufbau von Curriculumstrukturen befaßt und eine mehrdimen­
sionale Sequenzierung für ein integriertes Curriculum Naturwissenschaft 
der Sekundarstufe I entwickelt (Hiller 1973). 

•')' ,t,-Beson~ers_ Nachfolge: von J:Ierbart vertraten d':n Standpu';1<t, e_in solches _Schema s_ei 
•• auf samthche Unternchtsgeb1ete anzuwenden. Die neuere D1dakt1k lehnt hmgegen em 

einfaches und überall anwendbares Aufbauschema ab. 
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4. Der Prozeß der Curriculumentwicklung 

Der Prozeß der Curriculumentwicklung läßt sich in folgende vier Haupt­
phasen gliedern: 
a) Planung 
b) Konstruktion 
c) Einführung und Verwendung (Implementation) 
d) Überprüfung (Evaluation) 
In der Praxis greifen diese vier Phasen ineinander; trotzdem ist es sinn­
voll, sie als Momente des gesamten ,Entwicklungsprozesses zu unterschei­
den. 
a) Im Prozeß der Planung werden die Ziele der Curriculumentwicklung 
festgelegt. Diese Ziele sollten klar von den Lernzielen unterschieden wer­
den. Es handelt sich hier um die Zielvorstellungen über die Eigenart des 
zu schaffenden Curriculums, die Rolle der Curriculumentwicklung hin­
sichtlich anderer Tätigkeiten wie Lehrerfortbildung, Lehrerberatung, die 
schul- und gesellschaftspolitischen Zielsetzungen der Curriculumentwick­
lung (vgl. Isenegger 1974 ). Sind diese Ziele bestimmt, so können die 
notwendigen Tätigkeiten und Arbeitsgänge festgelegt und die Personen 
bezeichnet werden, die sie durchführen. Da es sich häufig um mehrere 
Arbeitsgruppen handelt, muß die Aufgabenverteilung, die Form der Zu­
sammenarbeit, der Zeitplan und, gegebenenfalls, der Netzplan ihres Zu­
sammenwirkens aufgestellt werden (Hesse & Manz 1972, 63 ). 
b) In der Konstruktionsphase wird das Dokument „Curriculum" er- • 
stellt. Dazu sind die folgenden Schritte vorgeschlagen worden (Isenegge:r 
1972, 60; Frey et al. 1971; Hesse & Manz 1972, 49-53): 
1. Erarbeitung der Lernziele und ihrer Begründung (Leitideen, allge­

meine Bestimmung von Erhebungsverfahren zur Abklärung von Bil­
dungsbedürfnissen usw.), 

2. Gruppierung der Lernziele, 
3. Gewichtung der Lernziele anhand möglichst expliziter Kriterien (siehe 

Schritt 1 ), 
4. Bestimmung und Gestaltung der langerstreckten zeitlichen Anordnung 

der Unterrichtseinheiten und Lernschritte (Makrosequenzierung), 
5. Präzisierung der Lernorganisation im Hinblick auf die Lernziele, 
6. Umsetzung von Lernzielen in Prüfungsaufgaben, Formulierung von 

Kriterien zur Beobachtung der Lernprozesse und 
7. Erprobung und Überprüfung des Curriculums oder von Teilen des­

selben. 
c) Bei der Einführung und Verwendung eines Curriculums in der Schule 
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(in Anlehnung an die angelsächsische Terminologie spricht man z. T. von 
dessen „Implementation") gilt es unter anderem abzuklären, wann und in 
welcher Form die Lehrer über das Curriculum zu informieren sind und 
wie sie in die Lage versetzt werden, es zu verwirklichen. Die Lehrerfort­
bildung spielt in diesem Zusammenhang eine entscheidende Rolle. Es ist 
auch an die Möglichkeit der Unterrichtsberatung zu denken. 
d) In der Evaluationsphase werden die erzielten Ergebnisse überprüft und 
beurteilt. Sie werden an die Stellen zurückgemeldet, welche das Curri­
culum entwickelt haben. Betrachtet man diese Vorgänge formal, so kann 
man von Feedback-Mechanismen und von Regelkreisen sprechen. Es sind 
verschiedene Ebenen und Objekte der Evaluation zu unterscheiden (vgl. 
Wulf 1972a): 

- Auf der Ebene der Verfahren und Prozesse der Curriculumentwicklung: 
Bewährung der Zusammensetzung der Arbeitsgruppen, Bewährung der ge­
wählten Strategie der Lernzielgewinnung, der Curriculumkonstruktion, der 
Entwicklung von Prüfverfahren usw. 

- Auf der Ebene des Curriculums: Möglichkeiten der Verwirklichung der ge­
setzten Lernziele in einem gegebenen Schulsystem, die Bewährung der empfoh­
lenen Lehrmittel, die Güte der vorgeschlagenen Prüfungsverfahren. Tuetken 
(1969, 466-467) unterscheidet zwei „Regelkreise" der Curriculumevaluation. 
Einenteils sollen die im Unterricht angestrebten Verhaltensweisen mit den 
Erfordernissen verglichen werden, welche das Leben und die Gesellschaft an 
die jungen Menschen stellen. Damit werden die gesetzten Lernziele selbst 
überprüft und, gegebenenfalls, neue Ziele gewonnen. In einem zweiten Regel­
kreis werden die Schulleistungen mit den Lernzielen verglichen und aus die­
sem Vergleich Hinweise zur Verbesserung der Lehrgänge, ihrer Methoden, 
Lernschritte und Lehrmittel gewonnen. 

5. Zur aktuellen Curriculumdiskussion 

5.1. Offene Curricula 

Die Diskussion über offene Curricula ist im deutschen Sprachraum vor 
kurzem angelaufen, stimuliert durch die Beiträge von Wulf (19726) und 
Brügelmann (1972)1. 

1 Mehrere neue Beiträge zum Thema der offenen Curricula finden sich in Zeitschrift für 
Pädagogik, 19. (3/1973). 
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Der Begriff der Offenheit wird zwar selten definiert. Aus den verschie­
denen Beiträgen lassen sich jedoch folgende Merkmale erschließen: 
- Ein offenes Curriculum enthält keine operationalisierten Lernziele, die 

ein beobachtbares Endverhalten des Schülers ausdrücken. Es beschreibt 
vielmehr, was der Schüler im Unterricht tun kann, womit er sich aus­
einandersetzen soll. Solche Beschreibungen werden oft Prozeßziele 
genannt. 

- Die Leistungen des Schülers werden nicht gemessen und beurteilt, viel­
mehr wird der Schüler in seinem Verhalten während des Unterrichts 
beobachtet. 

- Der Unterrichtsverlauf ist im Curriculum nur teilweise. geplant. Auch 
die Makrostruktur des Curriculums ist nur teilweise festgelegt. Der 
Lehrer kann den Aufbau frei wählen. 

Diese Merkmale können verschieden ausgeprägt sein. Beispiel eines Curri­
culums, das alle drei Merkmale aufweist, ist das Curriculum „Elementary 
Science Study". ,,Science - A Process Approach" ist dagegen geschlos­
sener, läßt aber den Schülern und Lehrern auch gewisse Freiheiten. 
Für offene Curricula sprechen die folgenden Überlegungen. 
- Wenn man von den Bildungszielen wie „Kreativität", ,,kritisches 

Denken" oder „Fähigkeit, persönliche Probleme zu äußern und Kon­
flikte mit andern zu lösen" ausgeht, so dürften Lernziele vom Typ 
„Auseinandersetzung mit ... " angezeigter sein, als Ziele, die ein ganz 
bestimmtes Endverhalten fordern. Dies dürfte besonders für den Be­
reich der politischen und sozialen Einstellungen zutreffen. 

- Die Methode des entdeckenden Lernens, von der behauptet wird, daß 
sie zu solchen Zielen besonders viel beiträgt, läßt sich im Rahmen 
offener Curricula besser anwenden. 
Offene Curricula ermöglichen es, den Leistungsdruck zu vermindern, 
die Interessen der Schüler zu berücksichtigen und Sachmotivation auf­
zubauen bzw. zu erhalten. 

- Durch offene Curricula wird die Kompetenz des Lehrers herausge­
fordert. Er hat mehr Spielraum bei der Grob- und Feinplanung des 
Unterrichts und muß gewichtige didaktische Entscheidungen selber 
treffen. 

- Die Qualifikationen des Lehrers werden weniger an leicht feststell-
baren Schülerleistungen gemessen. 

Einwände gegen offene Curricula werden in der Literatur zur Zeit wenig 
erhoben. Ich möchte aus eigener Sicht einige Relativierungen offener 
Curricula vornehmen. Das Konzept der offenen Curricula, das für viele 
Lernbereiche der Allgemeinbildung zu empfehlen ist, eignet sich weniger 
für die berufliche Ausbildung. Hier sind bestimmte Endleistungen zu 
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fordern (z. B. in der Ausbildung eines Arztes oder Lehrers). Auch in 
Sprachfächern reichen Ziele wie „Auseinandersetzung mit ... ") nicht aus. 
Es fragt sich überhaupt, ob nicht geschlossene und offene Curricula mit­
einander enger zu koppeln wären, als die aktuelle Diskussion dies nahe­
legt. Es besteht auch die Gefahr, daß die Begeisterung für offene Curri­
cula zu einer mystifizierenden Haltung gegenüber Unterrichtsprozessen 
führt, die wenig Aufklärung darüber bringt, was in ihnen tatsächlich ge­
schieht. Das Wegfallen von Leistungsanforderungen sollte ersetzt werden 
durch genaue Beobachtungskriterien für die ausgelösten Lernprozesse. 
Unterricht wird kaum verbessert, wenn er nicht kritisch beobachtet wird. 
Es sollte verfolgt werden, wie die formalen Ziele, die hinter der Kon­
zeption der offenen Curricula stehen, durch geeignete Lernstoffe realisiert 
werden können, und wie z. B. Selbstverwirklichung des Schülers und des 
Lehrers mit legitimen Leistungserwartungen der Gesellschaft in ein ange­
messenes Verhältnis gebracht werden können. 

5 .2. Beteiligung des Lehrers am Prozeß der Curriculumentwicklung 

Die Beteiligung des Lehrers am Prozeß der Curriculumentwicklung ist 
vor allem in Konzeptionen gefordert, die diese „schulnah", ,,an der Basis" 
oder „lehrerzentriert" betreiben wollen. Diese Konzeptionen gehen von 
der Vorstellung aus, daß ein hoher Prozentsatz der Lehrer aktiv an der 
Curriculumentwicklung teilnimmt. Im Gegensatz zu diesen Konzeptionen 
stehen die sogenannten „Experten-Curricula", die meistens an Universi­
täten durch kleinere Teams entwickelt werden. In solchen Entwicklungs­
gruppen können Lehrer auch integriert sein, sind aber weniger zahlreich 
vertreten (z. B. bei der Entwicklung der Curricula „Science - A Process 
Approach", ,,Social Science Laboratory Units"). 
Für die starke Beteiligung von Lehrern an der Curriculumentwicklung 
wird folgendes aufgeführt (vgl. Gerbaulet et al. 1972): 
- Was in einer einzelnen Schule gelernt werden soll, muß weitgehend 

von den Betroffenen geplant und entschieden werden. Lokale und re­
gionale Bedürfnisse sind zu berücksichtigen. 
Curricula, die ohne starke Lehrerbeteiligung geplant werden, sind 
dem Lehrer oft fremd. Er identifiziert sich nicht mit ihnen. Es besteht 
die Gefahr, daß er sie falsch, d. h. nicht ihren Zielen gemäß einsetzt. 

- Die Lehrerfortbildung kann so angelegt werden, daß sich der Lehrer 
durch die Mitarbeit an der Curriculumentwicklung neue Kompetenzen 
verschaffi. Es handelt sich dabei um ein praktisches Lernen. 
Der Lehrer bringt eine praktische Kompetenz mit. Er hat präzisere 
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Vorstellungen vom Möglichen und von seinen Wünschen als Personen, 
die mit dem praktischen Unterricht weniger vertraut sind. 
Bei Bejahung demokratischer Arbeitsformen liegt es nahe, die vom 
Curriculum betroffenen Lehrer, aber auch Schüler und Eltern, in ir­
gendeiner Form einzubeziehen. 

Als häufigster Einwand gegen schulnahe Curriculumentwicklung wird 
der Mangel an Kompetenz der mitarbeitenden Lehrer genannt. Wenn 
r.ian z. B. vom Ansatz „Struktur der wissenschaftlichen Disziplin" aus­
geht, benötigt man dazu kompetente Wissenschafter. Bei andern Ansätzen 
wie „künftige Lebenssituationen" (Robinsohn 1967) oder „Zielanalyse" 
(Eigenmann 1975) ist Fachwissen aus mehreren Disziplinen vonnöten. 
Wenn man an die Schule die Forderung stellt, ihren Rückstand gegen­
über wissenschaftlichen Entwicklungen aufzuholen, gelangt man zu ähn­
lichen Schlußfolgerungen. Bei schulnahen Konzeptionen sind die Innova­
tionen gering. Meines Erachtens dürfte die Lösung in einer Kombination 
de.t; beiden Ansätze liegen. Expertencurricula haben den Vorteil, daß sie 
mit viel Überlegung und Aufwand entwickelt werden. Sie lassen sich 
auch offen konzipieren (z. B. ,,Elementary Science Study"), so daß der 
Einwand abgeschwächt wird, regionalen oder lokalen Bedürfnissen nicht 
zu entsprechen. Die hohen Auflagen solcher Produkte ermöglichen deren 
preisgünstige Abgabe trotz hohen Entwicklungskosten. Das Problem der 
Einführung und Anwendung sold1er Curricula besteht dennoch. Hilfs­
mittel für den Unterricht sollten nicht einfach übernommen werden. Es 
wäre zu wünschen, daß Lehrerarbeitsgruppen ihre Curricula im regiona­
len oder lokalen Rahmen adaptieren. Dabei könnten Lehrer praktisch ler­
nend die Kompetenzen erwerben, die .auch eine zweckmäßige Anwendung 
der Curricula im Unterricht sichert. Expertencurricula müßten daher so 
gestaltet sein, daß sie auch als Lernmaterial für den Lehrer dienen. Wenn 
diese kritische Auseinandersetzung mit den Curricula stattfindet, kann 
auch von wirklicher Mitbestimmung des Lehrers gesprochen werden. Da­
bei muß der Lehrer aber die Möglichkeit haben, vorgeschlagene Curri­
cula auch abzulehnen. Zwangsweise eingeführte Curriculummaterialien 
werden ohnehin kaum sinnvoll eingesetzt. Guter Unterricht kann nur ge­
lingen, wenn der Lehrer von seinem Tun auch überzeugt ist. 
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6. Einige Probleme der Curriculumtheorie 

(Vgl. dazu u. a. Robinsohn 1967, Tyler 1969, Beauchamp 1972, Frey 
1971). 

a) Welches sind die methodologischen und wissenschaftstheoretischen 
Grundlagen der Curriculumentwicklung? 

b) Wie können Curriculumprodukte aussehen, welche Komponenten sol­
len sie enthalten? 
Sollen Curricula für einzelne Fächer und Schuljahre oder Curricula 
für einen ganzen Schultyp (z. B. alle Fächer und Schuljahre der Pri­
marschule) entwickelt werden? 

c) Wie kommt es zur Setzung und Bestimmung von Lernzielen und -in­
halten? Auf welchen Abstraktionsebenen sind sie zu formulieren, und 
wie kann der Zusammenhang zwischen verschiedenen Zielebenen her­
gestellt werden? Wie sind diese Ziele zu formulieren und zu begrün­
den? 

d) Nach welchen Kriterien und Erfahrungen kann der Zusammenhang 
zwischen Lernorganisation (Methoden, Unterrichtsmittel, Medien) und 
Lernzielen hergestellt werden; welche Zusammenhänge bestehen zwi­
schen Schulorganisation und Lernzielen? 

e) Welche Ziele und Tätigkeiten im Prozeß ,der Curriculumkonstruktion 
sind einer Überprüfung zugänglich? Wie können die Ergebnisse der 
Evaluation mit den ursprünglichen Zielen verglichen werden? Welche 
Formen der Evaluation sind zu verwenden? 

f) Welches sind die bedeutenden Entscheidungen im Prozeß der Curri­
culumkonstruktion? Auf welcher Ebene (Staat, Kanton, Schulge­
meinde, Schulhaus) sollten bestimmte Entwicklungen vollzogen wer­
den? Welches sind die Entscheidungskriterien, die Entscheidungsträger, 
die Entscheidungsabläufe usw.? 
Mit welchen Verfahren können verschiedene gesellschafl:liche Grup­
pen in die Entscheidungen der Curriculumkonstruktion und ihrer 
Verwirklichung einbezogen werden? 

g) Wie erfolgen die sozialen Interaktionen im Prozeß der Curriculum­
entwicklung? Wie sollen sie erfolgen? (Kontakte der beteiligten Per­
sonen, Formen der Interaktion, Rollen und Rollenerwartungen)? 

h) Wie können Curricula optimal verwirklicht und wieder erneuert wer­
den? Welche Probleme stellen verschiedene Strukturierungstypen von 
Curricula dem Lehrer oder Lehrkörper eines Schulhauses beim prak­
tischen Einsatz? 
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7. Zum Stand der Forschung 

Forschungsergebnisse liegen in den folgenden Bereichen vor: 
a) Systematisierung und Beschreibung bestehender Theorieansätze (Nip­

kow 1968, Huhse 1968, Blankertz 1969, Frey 1971, Frey et al. 19751). 
b) Methodologische Vorarbeiten zur Theorienbildung (Tyler 1969, Good­

lad & Richter 1966, Achtenhagen & Meyer 1971, Aregger & Isenegger 
1972, Meyer 1972, Beauchamp 1975). 

c) Globale Modelle und Strategien der Curriculumentwicklung (Taba 
1962, Alberty & Alberty 1967, Wheeler 1967, Robinsohn 1967, Kerr 
1968, Knab 1969, Frey et al. 1971, Saylor & Alexander 1974). 

d) Ein internationaler Vergleich der Praxis der Curriculumentwicklung 
(in den Ländern England, Schweden, Spanien, Bundesrepublik 
Deutschland, Frankreich, Italien, USA) (Beauchamp und Beauchamp 
1972). 

1 Das Curriculum-Handbuch richtet sich von der Konzeption her an Praktiker der Curri­
culumkonstruktion. Die einzelnen Aufsätze sind ohne besondere Vorkenntnisse ver­
stehbar. 
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Theorie der Schule 
Zur Organisation der Schule und zur Lehrer­
und Schülerrolle. 



1. Einleitung 

Bei der Durchsicht der Lehrpläne der schweizerischen Lehrerbildungsan­
stalten fällt auf, daß die pädagogische Disziplin „Theorie der Schule" im 
traditionellen Ausbildungskanon nicht oder nur in beschränktem Aus­
maß (etwa als Institutionenkunde mit Schwerpunkt „Schulorganisation", 
„Schulrecht") vorkommt (vgl. Frey 1969a, 23 ). Die Tatsache, daß im 
Rahmen der berufsbildenden Fächer jene Inhalte überwiegen, die in einem 
unmittelbaren Zusammenhang mit der didaktischen Tätigkeit des Un­
terrichtens stehen, deuten auf ein Berufsbild des Lehrers, das vornehm­
lich von den „handwerklichen" Fähigkeiten des „Lektionenhaltens" be­
stimmt ist. 
Auch an den Volksschullehrer werden heute jedoch Anforderungen ge­
stellt, die über das eng begrenzte Aufgabenfeld des Lehrens hinausgehen. 
So wird man von einem Oberstufenlehrer erwarten, daß er imstande ist, 
Eltern und Schüler in Fragen der Schul- und Berufslaufbahn kompetent 
zu beraten. Ferner setzen die allenthalben geforderten strukturellen und 
inhaltlichen Neuerungen im Bildungswesen beim Lehrer nicht nur eine 
Reformwilligkeit voraus, sondern bedingen seine aktive Teilnahme an der 
Planung und Durchführung von Schulreformen. Schließlich sollte die For­
derung der Lehrerschaft nach Mitsprache in schulischen Belangen und die 
überzeugende Vertretung der eigenen Standesinteressen in fundierten 
Kenntnissen des regionalen und nationalen Bildungswesens begründet 
sem. 
Die Wahrnehmung dieser Aufgaben setzt voraus, daß der Lehrer über die 
innere Struktur der Institution Schule und über ihre Verflochtenheit im 
politisch-gesellschaftlichen System Bescheid weiß. Auf diese Zielsetzung 
hin soll eine durch konkrete bildungspolitische Themenstellungen aktuali­
sierte Theorie der Schule innerhalb der Lehrerbildung angelegt sein. 

' 

2. Begriff und Gegenstand einer Theorie der Schule 

2.1. Aspekte einer Theorie der Schule 

In der erziehungswissenschaftlichen Erörterung der Schule heben sich nach 
Reimers (1964) zwei Ansätze voneinander ab: der ältere der Schulpädago-
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gik und der jüngere der Theorie der Schule (abkürzend auch als Schul­
theorie bezeichnet). 
Die Schulpädagogik wurde in der Gestaltung der Studienpläne für Leh­
rer an den pädagogischen Hochschulen und Akademien der BRD aus der 
Allgemeinen Pädagogik ausgegliedert. Gegenstand schulpädagogischer 
Überlegungen und Lehrveranstaltungen ist der schulische Ausschnitt der 
Erziehungswirklichkeit. Aufgrund weitgehender Vernachlässigung sozial-

• wissenschaftlicher Forschung einerseits und einseitiger Orientierung an 
phänomenologischen und hermeneutischen Betrachtungsweisen anderseits 
kam die Schulpädagogik kaum zu wissenschaftlich gültigen Aussagen über 
die Schulwirklichkeit, sondern erschöpfte sich weitgehend in der Tradie­
rung der Entwürfe der Schulreformbewegung, ohne diese auf ihren Gel­
tungsbereich und ihre tatsächlichen Wirkungen hin zu analysieren. 
Demgegenüber wird die Theorie der Schule als „Versuch der Deskription, 
Analyse und Kritik der Institution Schule einschließlich ihrer Bezüge wie 
ihres inneren Geschehens" (Reimers 1964, 254) gekennzeichnet. Entspre­
chend dieser Aufgabenbestimmung enthält eine Theorie der Schule Aus­
sagen über Ziele, Formen, Bedingungsfaktoren und Folgen von Sdml­
organisation, Bildungsinhalten und schulischen Verwaltungsstrukturen. 
Sie ersd1öpft sid1 also keineswegs in einer deskriptiven Institutionenkunde, 
sondern bezieht ausdrücklich historische und soziokulturelle Bedingungs­
faktoren der Institution Schule sowie deren Auswirkungen mit in ihre 
Überlegungen ein. Der Unterschied zwischen Schulpädagogik und Theorie 
der Schule liegt demnach nicht im Gegenstandsbereich, sondern in der 
wissenschaftstheoretischen Konzeption. 
Nach Kramp (1970, 568) heben sich schultheoretische Aussagen von 
schulpädagogischen ab durch eine präzisere Begrifflichkeit, objektive Be­
schreibung (deskriptive Sprache) und die prinzipielle Nachprüfbarkeit 
der Erklärungen der analysierten Sachverhalte. Schulpädagogische Texte 
sind dagegen häufig durch eine unkritische Vermengung präskriptiver 
und deskriptiver Darstellungsweisen und durch eine unzureichende Expli­
kation ihrer historischen und sozio-kulturellen Bedingtheit gekennzeich­
net. Auch schulpolitische Programme und Entwürfe von Schulreformen 
sind nach diesem Wissenschaftsverständnis nicht als schultheoretische Aus­
sagen zu betrachten, weil sie nicht primär auf wissenschaftliche Deskrip­
tion und Analyse des Schulwesens; sondern auf dessen Gestaltung und 
Veränderung ausgerichtet sind (pragmatisches Interesse). Indessen sind 
bildungspolitische Programme und Zielvorstellungen häufig selbst Gegen­
stand schultheoretischer Forschung, wenn sie beispielsweise auf ihre histo~ 
rischen oder ideologischen Voraussetzungen hin analysiert werden. 
Eine Schultheorie, die den angeführten wissenschaftstheoretischen An-
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sprüchen genügt, ist weitgehend Programm und Desiderat geblieben. Bis­
herige Forschungsarbeiten betreffen zumeist einzelne institutionelle 
Aspekte der Schule, wie den Schulaufbau, den Zeitpunkt der Differenzie­
rung in unterschiedliche Bildungswege, Formen der Unterrid1tsorganisa­
tion, Selektionspraktiken u. ä. m. Speziell auf Schweizer Verhältnisse be­
zogene Forschungsarbeiten aus dem Bereich der Schule sind bis heute nur 
vereinzelt vorhanden (Popitz 1965; Hess u. a. 1966; Cardinet 1971). 
In der deutschsprachigen Fachliteratur liegen mehrere Arbeiten vor, die 
versuchen, eine umfassende deskriptive Darstellung nationaler Schulsy­
steme zu geben. Das Schulwesen der BRD wird im überblick von Schultze 
und Führ (1966) dargestellt. Ebenfalls auf das deutsche Schulwesen be­
zieht sich die Arbeit von Scheuerl (1968) ,,Die Gliederung des deutschen 
Schulwesens", in welcher über die Beschreibung des allgemeinbildenden 
Schulwesens der BRD hinaus auch ein beachtenswerter Ansatz „Zur 
Theorie der Schulgliederung" versucht wird. Eine neuere vergleichende 
Darstellung der kantonalen Schulverhältnisse der Schweiz hat Egger 
(1972) vorgelegt. In dem von Schultze. (1968) herausgegebenen Hand­
buch „Schulen in Europa" werden die Schulsysteme der wichtigsten euro­
päischen Staaten nach einem einheitlichen Inhaltsschlüssel im Abriß dar­
gestellt, während Robinsohn u. a. (1970) mid (1975) das Bildungswesen 
verschiedener Länder unter dem Gesichtspunkt der schulpolitischen Ent~ 
wicklung analysieren und vergleichen. 
Kennzeichnend für die genannten deskriptiven Gesamtdarstellungen ist, 
daß sie vorwiegend mit administrativen Begriffen operieren. Dies erklärt 
sich aus dem Zweck dieser Arbeiten, übersichtliche Darstellungen des je­
weiligen Schulwesens für Lehrer, Schulbehörden und Schulpolitiker zu 
liefern. Indessen sind die zugrundegelegten deskriptiven Kategorien als 
Ausgangspunkt für theoretisch orientierte Forschungsprojekte kaum ge­
eignet, weil sie einseitig an äußeren institutionellen Merkmalen der Schule 
ausgerichtet sind. 
Die analytische Aufgabe einer Theorie der Schule ist eine doppelte: Ein­
mal versucht sie zu erklären, wie und warum es zu bestimmten Ausprä­
gungen der Institution Schule gekommen ist. Dies erfordert eine mög­
lichst genaue Offenlegung der historischen i;md sozio-kulturellen Bedin­
gungsfaktoren der einzelnen Merkmale der Schule. 
Das Schulsystem eines Landes ist in seiner Ausprägung und Differenzie­
rung historisch gewachsen und dementsprechend in mancher Hinsicht ein 
Spiegelbild der politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Entwicklungs­
geschichte dieses Landes. Die Gliederung des bestehenden Schulwesens in 
organisatorisch und curricular eigenständige Schularten von geringer 
Durchlässigkeit ist auf dem Hintergrund der gesellschafilidnn (vgl. Lern-
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berg u. a. 1971) und wirtschaftlichen Entwicklung im 19. und 20. Jahrhun­
dert zu sehen. In der Gestalt eines säulenförmigen (vertikalen) Schulauf­
baus, der - nach verhältnismäßig früher Entscheidung (6. Schuljahr) über 
den weiteren Bildungsweg - durch drei nebeneinanderstehende Schultypen 
(Gymnasium, Realschule, Volksschuloberstufe) gekennzeichnet ist, kom­
men Aspekte der ständischen Gesellschafts- und Bildungskonzeption des 
19. Jahrhunderts zum Ausdruck. Die drei Säulen des auf die Primarschule 
aufbauenden Schulsystems entsprachen ursprünglich den drei wichtigsten 
gesellschaftlichen Ständen: dem besitzenden und gebildeten Bürgertum das 
Gymnasium, den gewerbetreibenden Schichten die Sekundar- bzw.· Real­
schule und dem Bauern- und Arbeiterstand die Volksschule. 
Anderseits entsprach die Ablösung der Sekundarschule von der Latein­
schule und die Einführung von Realschultypen (im Kanton Zürich ur­
sprünglid1 „Industrieschule" genannt) in erster Linie den wirtschaftlichen 
Bediirfnissen der Gewerbetreibenden und der Industriellen. Auch die 
neuerdings vollzogene Gründung von Wirtschaftsgymnasien und Berufs­
mittelschulen stehen in einem ausdrücklichen Zusammenhang mit Erfor­
dernissen von Industrie, Gewerbe und Handel 1. Roeder (1968, 52 f.) 
nennt exemplarisch einige Fragestellungen für eine theoretisch relevante 
Analyse der Institution Schule: ,,Welchen sozial-ökonomischen Bedingun­
gen entstammt und entsprach die gegenwärtige Gestalt der betreffenden 
Institution? Welches pädagogische Bewußtsein drückt sich in ihr aus, 
welche Traditionen verkörpern sich in ihr? Wann und wie wurde die In­
stitution rechtlich fixiert?" Man könnte hinzufügen: Welche anthropolo­
gischen Annahmen und Leitbilder liegen institutionellen Merkmalen der 
Schule (z. B. Jahrgangsklasse, Einschulungsalter) zugrunde? Welche Be­
ziehungen bestehen zwischen Merkmalen der Schule und sozialen und 
wirtschaftlichen Gegebenheiten? Die Beantwortung all dieser Fragen kann 
nur durch eine interdisziplinäre Zusammenarbeit der Pädagogik mit an­
deren sozialwissenschaftlichen und historischen Disziplinen (Soziologie, 
Politologie, Sozial- und Wirtschaftsgeschichte) geleistet werden. 
Der zweite Aspekt der analytischen Aufgabe der Schultheorie besteht in 
der Feststellung der individuellen und kollektiven Wirkungen und Fol­
gen bestimmter Formen und Merkmale der Institution Schule (vgl. Bre­
zinka 1969, 26 ff.). Wirkungsanalysen nehmen in der gegenwärtigen 

1 Der Zusammenhang struktureller und curricularer Merkmale der Schule mit wirtschaft­
lichen Entwicklungstendenzen oder einzelnen volkswirtschaftlichen Merkmalen eines 
Landes (z. B. Wirtschaftswachstum) ist Gegenstand der Bildungsökonomie (vgl. Hüf­
ner & Naumann 1969; Hüfner 1970). Dagegen befaßt sich die Bildungssoziologie mit 
den Beziehungen zwischen Schule .und Gesellschaft (vgl. Lemberg u. a. 1971; Füg­
lister & Messner 1972; Hedinger 1975b). 
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Schulforschung einen breiten Raum ein. Sie sind in der Regel zentraler 
Bestandteil von Begleituntersuchungen zu Schulversuchen, welche für die 
Erfolgskontrolle (Evaluation) von Reformmaßnahmen zunehmende Be­
deutung gewinnen. Hierbei lassen sid1 zwei untersd1iedliche methodische 
Ansätze unterscheiden: Einmal kann es darum gehen, zu überprüfen, ob 
die Wirkungen einer Reformmaßnahme auch tatsächlich mit den damit 
verbundenen Zielen übereinstimmen. Zum andern werden die Auswir­
kungen oder Folgen von zwei oder mehreren unterschiedlichen Lösungen 
eines schulorganisatorischen oder curricularen Problems miteinander ver­
glichen. Die zuletzt genannte Art des Vorgehens ist für wissenschaf!:liche 
Vergleiche zwischen Gesamtschulen und traditionellen Höheren Schulen 
kennzeichnend. Weld1en Wirkungen und Folgen das Interesse der Schul­
forscher gilt, hängt in der Regel von den Zielsetzungen ab, die mit be­
stimmten Reformmaßnahmen verknüpf!: sind. Es genügt indessen nicht, 
eine Reformmaßnahme daran zu messen, ob sie die ihr gesetzten Ziele 
erreicht hat; ebenso wichtig ist die Erfassung ungewollter Nebenwirkun­
gen in positiver wie negativer Hinsicht, z. B. im Bereich der Motivation 
und Persönlichkeitsentwiddung der Schüler. Es erweist sich jedod1 als 
außerordentlich sd1wierig, nachweisbare Effekte eindeutig auf bestimmte 
Faktoren der Schule zurückzuführen. Solche Effekte sind immer das Er­
gebnis komplizierter Wechselwirkungen zwischen einer Vielzahl schuli­
scher Bedingungen, den Merkmalen der Schüler, ihrer bisherigen Lern­
geschichte und den gleichzeitig wirkenden außerschulisd1en Kräften (vgl. 
Walter 1973). 
In zahlreid1en Wirkungsstudien standen zunächst quantitative Gesichts­
punkte im Vordergrund des Interesses. Dazu zählen Studien zum vor­
zeitigen Schulabgang (Peisert & Dahrendorf 1967),Untersuchungen der 
sozialselektischen Wirkung bestimmter Auslesepraktiken (Popitz 1965; 
Hess u. a. 1966), Analysen der Schulverspätung u.ä. m. Im Zuge der An­
wendung der Methoden der empirischen Sozialforschung im Bereich der 
Schule werden auch bei schulischen Evaluationsstudien in zunehmendem 
Maße qualitative Aspekte berüd~sichtigt. So gibt es beispielsweise bereits 
mehrere Wirkungsstudien zum System der Leistungsdifferenzierung, die 
mit qualitativen Kriterien operieren. Svensson (1962) analysiert in einer 
Längsschnittstudie den Zusammenhang von Tüchtigkeitsgruppierung und 
Schulerfolg; Teschner (1971) berü~sichtigt in seiner empirischen Arbeit 
zum Thema „Was leisten die Leistungskurse" neben dem Schulerfolg auch 
die relative Intermobilität zwischen den Leistungskursen. Im Rahmen von 
Begleituntersuchungen zu Gesamtschulversuchen kommen soziometrische 
Methoden zur Messung sozialintegrativer Wirkungen der Gesamtschule 
zur Anwendung (vgl. Wellendorf 1968; Hedinger & Seheier 1975). Ziel 
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einer breit angelegten Erhebung unter der Leitung von Fend (19716) ist 
die Feststellung von Sozialisationseffekten unterschiedlicher Schulformen. 
Auch Studien, die sich mit den Auswirkungen schulischer Verwaltungs­
strukturen auf die Lehrerrolle (Rumpf 1971) oder mit den Folgen unter­
richtsorganisatorischer Merkmale (Jahrgangsklasse, Stundenplan) auf die 
Unterrichtspraxis beschäftigen (Sd1ulz 1969), sind schultheoretisch von 
Bedeutung. 
Die kritische Funktion der Schultheorie bezieht sich einmal auf die Fest­
stellung der Zweckmäßigkeit einzelner Einrichtungen der Institution 
Schule und zum andern auf die Überprüfung der sozio-kulturellen Vor­
aussetzungen und philosophischen Grundlagen der Schule im allgemeinen 
oder einzelner ihrer Merkmale. Jede Kritik setzt eine gründliche Kennt­
nis des Sachverhalts voraus und ist deswegen nicht unabhängig von den 
deskriptiven und analytischen Aufgaben der Schultheorie zu sehen. 
Unter die Kategorie einer systemimmanenten Kritik könnte man schul­
theoretische Arbeiten zusammenfassen, in welchen einzelne Merkmale der 
Institution Schule auf ihre Zweckmäßigkeit hin analysiert und beurteilt 
werden. Ein typisches Beispiel hierfür ist die Studie von Ingenkamp 
(1971) über die Fragwürdigkeit der Notengebung in der Schule. Aber 
aud1 Fragestellungen der folgenden Art zählen dazu: Wird unser heuti­
ges Schulsystem den Bedürfnissen und Eigenarten der Schüler gerecht? Ist 
die frühzeitige Trennung der für alle Kinder gemeinsamen Schullauf­
bahn (Primarschule) in untersduedliche Bildungswege den heutigen Ziel­
setzungen der Schule angemessen? Da Zielsetzungen und Funktionen der 
Schule einem ständigen historischen Wandel unterliegen, ist die Frage nad1 
der Zweckmäßigkeit institutioneller Einrichtungen der Schule eine immer 
wiederkehrende Aufgabe der Schultheorie. 
Eine weitere Kategorie bilden die grundsätzlichen Kritiken an den poli­
tischen und sozio-kulturellen Voraussetzungen und philosophischen 
Grundlagen der Schule. Beispiele dafür sind ideologiekritische Schriften 
über die Schule (Gamm 1970) oder Versuche, in utopischen Entwürfen 
die politischen und ideellen Grundlagen der gegenwärtigen Schule in 
Frage zu stellen (Illich 1972). 

2.2. Die Sch1,tle: eine soziale Organisation 

Der Begriff der Schule umfaßt in der Regel alle jene Einrichtungen der 
Gesellschaft oder gesellschafl:licher Gruppen, die der systematischen Bil­
dung und Ausbildung der heranwachsenden Generation dienen. Von an­
deren erzieherischen Institutionen wie Erziehungsheimen, Internaten, 
Kindergärten u. ä. unterscheiden sich Schulen darin, daß in ihnen die 
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pädagogische Einflußnahme auf Heranwachsende primär in der Form von 
organisiertem Unterricht bzw. systematischer Lehre stattfindet. Bei dem 
V ersuch, die mannigfaltigen Schulformen eines Landes zu klassifizieren, 
kommen mehrere Unterscheidungsmerkmale oder -dimensionen in Frage2. 

Alle Schulen und Schularten eines Landes bilden zusammengenommen 
dessen Schidsystem. Dieses ist seinerseits Teil des umfassenderen Bildungs­
systems eines Landes, das auch die Institutionen der Erwachsenenbildung 
sowie der beruflichen Fort- und Weiterbildung mit umfaßt. Die einzelnen 
Schulen bzw. Schularten können als Elemente des sa.1iulischen Gesamtsy­
stems eines Landes angesehen werden. Wie für alle Systeme gilt auch für 
das Schulsystem, daß zwischen den einzelnen Systemelementen mannig­
faltige Beziehungen und Wechselwirkungen bestehen. So sind einzelne 
Schularten einander zugeordnet (vgl. Schulaufbau), andere nebengeord­
net wie z.B. die verschiedenen Gymnasial typen. Die Verbindungs- und 
Nahtstellen zwischen einzelnen einander zugeordneten Schularten sind 
durch Übergangsvorschriften (z. B. übertritt von der Primarschule ins 
Gymnasium) geregelt. Die Eintrittsbedingungen in höhere, insbeson­
dere der zur Maturität führenden Schulen beeinflussen die Anforderun­
gen und Zielsetzungen der Zubringerschulen (z. B. der Primarschule). 
Zwischen einander nebengeordneten Schulen besteht eine mehr oder weni­
ger ausgeprägte Durchlässigkeit, die ein Mindestmaß an organisatorischer 
und curricularer Übereinstimmung voraussetzt (vgl. Beitrag Hedinger in 
dieser Reihe). 

2 Den üblichen Schultypologien (vgl. Schultze 1968) liegen vielfach Unterscheidungs­
merkmale zugrunde, die vorwiegend von administrativem oder schulpolitischem und 
weniger von theoretischem Interesse sind. So unterscheidet man: in bezug auf die Sclml­
trägerschafi zwischen öffentlichen und privaten Schulen; aufgrund der gesetzlichen Vor­
schrift bzw. Freiwilligkeit des Schulbesiid,s zwischen Pflichtschulen und weiterführenden 
Schulen; in bezug auf das Bildungsziel zwischen allgemeinbildenden und berufsbildenden 
Schulen; aufgrund besonderer Merkmale der Schüler (organische oder psychische Schä­
den bzw. Störungen) zwischen mehreren Sonderschul- und Hilfsschultypen; hinsichtlich 
des Scbulabschliisses zwischen Diplom- und Mattiritätsschulen; in bezug auf die regionale 
Lage zwischen Stadt- und Landschulen; hinsichtlich der Größe zwischen Mehrklassen­
schulen (Zwergschulen) und voll ausgebauten Schulen; in bezug auf das Einzugsgebiet 
zwischen Mittelpunktschulen und dezentralisierten Schulen; hinsichtlich der zeitlichen 
Verteiliing des Unterrichts zwischen Ganztags- und Halbtagsschulen; je nach der Ver­
bindung mit einem Heim oder Internat spricht man von Tagesheim- und Internats­
schulen. 
Unter einem mehr theoretischen Blickwinkel lassen sich Schulen in bezug auf den Grad 
der Selektivität (Fend 1971b), auf Autoritätsstrukturen bzw. den Grad der Lehrer­
autonomie (Rumpf 1971), den Grad der Biirokratisierung (Fürstenau 1969) u. ä. Merk­
malsdimensionen beschreiben und klassifizieren. Auf eine einzelne Schule treffen jeweils 
mehrere der angeführten Merkmale zu. So ist etwa die Schule X eine öffentliche, weiter­
führende, mehrzügige Mittelschule in der Stadt mit dem Charakter einer Ganztags­
schule oder: das traditionelle Gymnasium ist ausleseorientiert im Gegensatz zur Gesamt­
schule, die einen geringeren Grad an Selektivität aufweist. 
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Für die Beschreibung und Analyse des Bildungs- bzw. Schulsystems eines 
Landes eignet sich der organisationssoziologisch orientierte Ansatz der 
lnstitutions-Analyse, wie er erstmals von Brim (1963) in einer Sekundär­
analyse des amerikanischen Schulwesens auf die Schule angewandt wor­
den ist. Nach Mayntz (1963, 36 :ff.) sind· soziale Organisationen dadurch 
gekennzeichnet, daß es sich erstens um soziale Gebilde mit einem al:ige­
grenzten Mitgliederkreis und interner Rollendifferenzierung handelt, daß 
sie zweitens auf spezifische Zwecke und Ziele hin orientiert sind und daß 
sie drittens im Hinblick auf die Verwirklichung dieser Ziele und Zwecke 
zumindest der Intention nach rational gestaltet sind. Als viertes Defini­
tionsmerkmal wird häufig noch angeführt, daß soziale Organisationen die 
Mitgliedschaft einzelner Personen überdauern (vgl. auch Klafki 1970, 
153 ff.). Der organisationssoziologische Ansatz ist zur Beschreibung 
und Analyse der Schule insofern geeignet, als auch die Schule eine erklärte 
Zielsetzung verfolgt (Zweckorientierung), durch Rechtsbestimmungen in 
ihrem Verhältnis zu verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen (Staat, Kir­
che, Eltern) festgelegt und durch komplexe organisatorische Maßnahmen 
(wie Differenzierung, Lehrpläne, Stundentafeln) administrativ geregelt 
ist. Schul- und Personalordnungen setzen Rechte und Pflichten von Leh­
rern und Schülern fest (interne Rollendifferenzierung). Die Schulverwal­
tung sorgt für die Bereitstellung und Verteilung des materiellen und per­
sonellen Apparates (Lehr- und Aufsichtspersonal, Schulräume, Lehrmittel 
usw.), und Organe der Schulq,ufsicht überwachen die Unterrichtsprozesse 
und kontrollieren deren Ergebnisse. Die Folgen des organisierten Unter­
richts lassen sich nach psychologischen ( erworbene Fähigkeiten im Bereich 
des motorischen, affektiven und kognitiven Verhaltens), soziokulturellen 
(allgemeines Bildungsniveau) und ökonomischen Dimensionen (Kosten 
der Schule) messen. 
Den folgenden Ausführungen über die Schule liegt die organisationsso­
ziologische Betrachtungsweise eher im Sinne einer ordnenden Gliederung 
der Abschnitte denn als konsequent durchgehaltener analytischer Ansatz 
zugrunde. Die Schule erfährt hier unter Bezugnahme auf das allgemein­
bildende öffentliche Schulwesen der Schweiz (vom Beginn der Schulpflicht 
bis zur Maturität) eine Analyse unter dem Gesichtspunkt: 
- ihrer Zielsetzung und Funktion (Abschnitt 3); 
- ihrer organisatorischen Binnengliederung (Abschnitt 4); 
- ihrer Außenbeziehungen, d. h. ihrer Verflechtung im gesellschaf!:lich-

politischen System (Abschnitt 5) sowie 
der den Mitgliedern dieser Organisation typischen Rollenstrukturen 
(Abschnitt 6). 
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3. Ziele, Funktionen und Auf gaben der Schule 

Eine notwendige Voraussetzung für die wissenschaftliche Analyse einzel­
ner Aspekt und Merkmale der Schule ist die Klärung der Frage, welche 
Ziele, Funktionen und Aufgaben die Schule in der gegenwärtigen Gesell­
schaft zu erfüllen hat. Auf die Frage, welches die wesentlichen Ziele und 
Aufgaben der Schule seien, erhalten wir je nach politisch-weltanschauli­
chem Standpunkt unterschiedlich akzentuierte Antworten. Die das Bil­
dungswesen oder einzelne Schulzweige betreffenden Zielangaben, welche 
man in bildungspolitischen Schriften und Bildungsplänen vorfindet, un­
terscheiden sich jedoch nicht nur in inhaltlicher, sondern auch in logisch­
formaler Hinsicht. Zielangaben wie Vermittlung von Kenntnissen und 
Fertigkeiten, Förderung der Allgemeinbildung, Vorbereitung auf das Le­
ben bzw. den Beruf, Tradierung der Kultur, Gesinnungsbildung u. ä. m. 
liegen auf unterschiedlichen logischen Ebenen und entsprechen unter­
schiedlichen Betrachtungsweisen der Schule. 
Eine erste Zielebene umfaßt die gesellschaftlichen Ziele und Fun!etionen 
der Schule, d. h. ihre angestrebten und tatsächlichen Wirkungen auf das 
sozio-kulturelle und wirtschafHid1e System, in das sie eingebettet ist 
(Mayntz 1963, 58). Unter diese Kategorie fallen Zielangaben wie Tradie­
rung der Kultur, Deckung des Nachwuchsbedarfs in verschiedenen Be­
rufs- und Tätigkeitsfeldern, Abbau sozial bedingter Ungleichheit u. ä. m. 
Eine zweite Zielebene, die der ersten logisch untergeordnet ist, umfaßt 
angestrebte Qualifikationen der Schüler, die psychologisch als erwünschte 
Kenntnisse und Fertigkeiten, als intellektuelle Fähigkeiten (z. B. kriti­
sd1es Denken, Kreativität) oder als Persönlichkeitsmerkmale, als Einstel­
lungen, Haltungen oder 'vVertorientierungen beschrieben werden können. 
Aus didaktisch-curricularer Sicht handelt es sich hierbei um Lernziele, 
die durch Unterricht realisiert werden sollen. Die für einen Schultyp oder 
eine Schulstufe jeweils gültigen Lernziele sind in den entsprechenden 
Lehr- bzw. Bildungsplänen kodifiziert. Traditionelle Lehr- bzw. Bil­
dungspläne gliedern sich meist in zwei Teile: ein erster Teil enthält An­
gaben über allgemeine Lernziele, im zweiten Teil werden die spezifischen 
Lerninhalte (,,Lehrstoffe") zur Erreichung der allgemeinen Lernziele be­
sd1rieben. 
Zwei Beispiele für die B'eschreibung allgemeiner Lernziele: 

Sekundarschule - Biologie: ,,Der naturkundliche Unterricht soll zu sorgfältigem 
Beobachten und zu sachlichem Darstellen erziehen. Dadurch erwirbt der Schüler 
die Fähigkeit, sich selbständig in den Reichtum der Natur zu vertiefen. Dabei 
sind Kenntnisse über eine Auswahl einheimischer Pflanzen und Tiere sowie über 
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den Bau des menschlichen Körpers und die Leistungen seiner Organe zu erarbei­
ten. So kann der Mensch erkennen, wie sein eigenes Leben in das Ganze einge­
gliedert ist. Der Unterricht soll die Freude an den Schönheiten der Natur und 
das Verantwortungsgefühl gegenüber den Lebewesen wecken und vertiefen (Na­
turschutz)" (Lehrplan für die Sekundarschulen des Kantons Bern 1970). 

Gewerbeschule - Zeichnen für Maler: ,,In diesem Fach wird dem Lehrling die 
Möglichkeit geboten, den Sinn für Farbe, Form und Material zu entwickeln und 
geeignete von ungeeigneten Farbzusammenstellungen zu unterscheiden. Ein we­
sentliches Ziel besteht auch in dem Gewöhnen an exaktes Arbeiten und im 
sichern und selbständigen Mischen von Farbtönen" (Normallehrplan für die Be­
rufsklassen der Maler, erlassen vom Bundesamt für Industrie, Gewerbe und 
Arbeit [BIGA] am 28.11.1972). 

Diese Zitate belegen beispielhaft, daß sich die Schule keineswegs nur auf 
Wissensvermittlung und Fähigkeitsentwicklung beschränkt, sondern auch 
Gesinnungs- bzw. Charakterbildung zu leisten hat. Ob und wieweit 
solche allgemeinen Lernzielformulierungen den unterrid1tenden Lehrer 
indessen bei seiner praktischen Arbeit zu leiten vermögen, ist infrage ge­
stellt worden, denn einerseits bleiben die Angaben über das angestrebte, 
konkrete Endverhalten der Schüler verhältnismäßig vage und anderseits 
sind keine Anhaltspunkte über die unterrichtlid1en Bedingungen ihrer 
Realisierung gegeben. In der jüngeren Curriculumforschung und -entwidc­
lung versucht man, die Handlungsrelevanz von Lernzielangaben zu er­
höhen, indem man sie operationalisiert und unterrichtliche Bedingungen 
ihrer Realisierung angibt (vgl. Beitrag Isenegger). 

Eine dritte Ebene betriffi instrumentelle Aufgaben der Schule, welche 
zur Verwirklichung gesellscha:ftlicher Funktionen bzw. zur Erreichung 
angestrebter Lernziele notwendig sind. Beispiele dafür sind das Bereit­
stellen eines angemessenen Lehrangebots, das Prüfen und Beurteilen von 
Schülerleistungen, die Beratung der Schüler bezüglich Schullaufbahn und 
Berufswahl, die Organisation von Besichtigungen und Ausflügen sowie 
von Aktionen, die das Gemeinschaftsleben fördern, die Selektion von 
Schülern für bestimmte Bildungs- und Berufslaufbahnen u. ä. m. 
Zwischen den erklärten Zielen und Aufgaben der Schule und ihren tat­
sächlichen Wirkungen und Leistungen können mehr oder weniger große 
Abweichungen bestehen. Es gibt wohl kaum Schulen bzw. Lehrer, die 
beabsid1tigen, die ihnen anvertrauten Kinder zu verängstigen, ihr Selbst­
bild zu beeinträchtigen, die Furd1t vor Mißerfolg zu steigern oder eine 
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Lern- und Leistungsunlust zu erzeugen. Tatsächlich gibt es aber solche 
Effekte. Sie spielen als ungewollte Nebenwirkungen bei der Evaluation 
der Schule bzw. des Unterrichts eine wichtige Rolle. Wie die schulische 
Sozialisationsforschung zeigt, beschränkt sich das Lernen in der Schule 
keineswegs nur auf den geplanten, systematischen Unterricht. Daneben 
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:finden in der Schule zahlreiche soziale Lernprozesse statt, deren Ergeb­
nisse in der Form von Haltungen, Wertorientierungen und Gesinnungen 
der Schüler häufig unbeachtet bleiben, obwohl dieses ungeschriebene Cur­
riculum (,,hidden curriculum") für die Sozialisation der Sd1üler ebenso 
bedeutsam ist wie das als Lehr- oder Bildungsplan kodifizierte Curri­
culum (Weinert 1974, 429). 
Die Zielsetzungen der Schule und deren Gewichtung sind eng verknüpft 
mit vorherrschenden gesellschaftlichen Werten und pädagogischen Tradi­
tionen. Dementsprechend variieren die Leitbilder· der Schule zwischen Ge­
sellschaften von unterschiedlichem Entwiddungsstand oder unterschied­
licher politisch-weltanschaulicher Ausrichtung sowie zwischen einzelnen 
historischen Epochen. Sie unterliegen wie gesellschaftliche Wertorientie- • 
rungen allgemein dem sozialen Wandel. Aus diesem Grunde entsprechen 
die in den Schulverfassungen verankerten Leitideen häufig nid1t mehr 
den tatsäd1lichen Zielsetzungen, die für die aktuelle Struktur und Funk­
tionsweise eines Schulsystems bestimmend sind. Eine weitere Diskrepanz 
kann auftreten, wenn die Erwartungen, die von.der Öffentlichkeit (Par­
teien, Gewerkschaften, Lehrerverbände ... ) an die Schule gestellt wer­
den, mit den ursprünglich der Gestaltung der Schule zugrundeliegenden 
Leitideen nicht mehr übereinstimmen. Schulische Reformmaßnahmen zie­
len u. a. darauf ab, solche Diskrepanzen zu beseitigen, indem Zielsetzun­
gen und Erwartungen wieder in Einklang gebracht werden. 
Im Rahmen einer Organisationsanalyse der Schule können in bezug auf 
die Zielsetzung einer Schule zusammenfassend folgende Fragen gestellt 
werden (Klafki 1970, 183), die sinngemäß sowohl auf eine einzelne 
Schule als auch auf ein Schulsystem oder eine Schulart angewendet werden 
können: 

- Welches sind die offiziellen, die er!elärten Ziele einer Schulart und welches sind 
ihre tatsächlich verfolgten Ziele? (vgl. Zweckartikel in den Schulverfassungen). 

- Bestehen zwischen verschiedenen Zielsetzungen eines Schulsystems Spannun­
gen oder Zielkonfiikte? 

- Wer setzt die Ziele bzw. wer nimmt auf die Zielsetzungen Einfluß? Wie kom­
men Entscheidungen über neue Zielsetzungen, Zieländerungen und Konkreti­
sierungen allgemeiner Rahmenziele zustande? 

- Inwieweit stimmen die allgemeinen Wert- bzw. Normvorstellungen der ver­
schiedenen Bezugsgruppen einer Schule (Lehrer, Schüler, Eltern ... ), in welche 
die speziellen pädagogischen Zielvorstellungen eingebettet sind, überein oder 
nicht? 

- Bestehen zwischen den Zielen einer Schule und ihren tatsächlichen Wirkungen 
Abweichungen (ungewollte Nebenwirkungen)? 
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3 .1. Die Schule als S ozialisationsinstanz 

W eld1e Qualifikationen in der Schule vermittelt werden sollen, ist wesent­
lich davon abhängig, welche Rolle der Schule für die sozio-kulturelle und 
wirtsd1aftliche Entwicklung eines Landes zugeschrieben wird. Die Kon­
tinuität einer differenzierten Gesellschaft mit einem hohen Grad an Ar­
beitsteilung und komplexen sozialen Rollen ist durch die bloße Teilnahme 
der heranwachsenden Generation am Leben der Erwachsenen nicht mehr 
gewährleistet. Es bedarf einer e1genen Institution, die dafür sorgt, daß 
die heranwachsende Generation auf die Übernahme von gesellschaftlichen 
Ro_lleJJ - in Familie, Berufswelt und poB.1:I;chen Institutionen - vorbe­
reitet und in die jeweilige Kultur eingeführt wird. Dieses allgemeine ge­
sellscliä:f!:liche Ziel der Schule ist Gegenstand zahheicher schultheoretischer 
Erörterungen und bildungspolitischer Auseinandersetzungen (vgl. 
Schleiermacher 1826; Hentig 1960). Aus bildungssoziologischer Sicht 
spricht man in diesem Zusammenhang von der sozialisierenden Funk­
tion der Schule (vgl. Beitrag Hedinger im Band 3 dieser Reihe). In der 
schulpädagogismen Diskussion geht es primär um das Verhältnis und die 
Gewichtung zweier gegensätzlicher Funktionen der Schule: Sicherung der 
sozio-kulturellen Kontinuität einerseits und Auslösung und Förderung 
von gesellschaftlichem Wandel anderseits. In ihren Ursprüngen stand die 
Schule ganz im Zeichen der Sicherung der Kontinuität: Überlieferung der 
Kultur, Sicherung der Sozialstruktur und Deckung des Bedarfs an beruf­
lichen Qualifikationen waren die zentralen Funktionen der Schule. Dem­
gegenüber haben die Schulreformer immer wieder die Rolle der Schule 
für den gesellschaftlichen Wandel betont. So entsprang Pestalozzis Idee 
der allgemeinen Volkserziehung dem Glauben, durch die Schule könnten 
gesellschaftliche Verhältnisse zum Besseren verändert werden. Auch in der 
gegenwärtigen bildungspolitischen Diskussion spielt das Motiv der Ge­
sellschaftsveränderung eine wichtige Rolle: Die Schule wird von vielen als 
wichtiges Instrument dafür angesehen, den gesellschafl:lich bedingten Be­
nachteiligungen entgegenzuwirken. Die Forderung nach gleichen Bildungs­
chancen bzw. nach Demokratisierung der Schule ist auf dem Hintergrund 
dieser gesellsd1aftspolitischen Funktion der Schule zu sehen-. Der Beto­
nung des emanzipatorischen Aspekts von Bildung und Erziehung liegt 
ebenfalls die Auffassung zugrunde, daß die Schule mittels Bildung und 
Erziehung sozio-kulturellen Wandel steuern solle. 
Zwischen der konservativen und der gesellschaftsverändernden Rolle der 
Schule besteht e1n Zielkonflikt, den man dadurch aufzulösen versucht, daß 
man beide Zielsetzungen gleichwertig nebeneinanderstellt. So fordert 
schon Schleiermacher (1826) ein öffentliches Erziehungssystem, das die 
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junge Generation befähigt, ,,einzutreten in das, was sie vorfindet, aber 
auch tüchtig mache, in die sich darbietenden Verbesserungen mit Kraft 
einzugehen". Auch nach Hentig (1970, 71) hat die Schule „die Aufgabe, 
die nächste Generation auf das Leben vorzubereiten, wie es ist, ohne sie 
dem Leben zu unterwerfen, wie es ist." Anpassung an die Anforderun­
gen der Gesellschaft und Verbesserung bestehender sozio-kultureller Zu­
stände ziehen sich als Grundmotive durch die historische Entwicklung der 
Schule. Einerseits wurden Schulreformen häufig unter dem Druck verän­
derter gesellschaftlicher Anforderungen verwirklicht, anderseits enthielten 
Schulreformen oftmals auch utopische Momente. So soll beispielsweise die 
Einführung der Einheitsmittelschule in sozialistischen Staaten dazu bei-

_gagen, die Klassenstruktur der Gesellschaft zu überwinden. 
/Worin besteht nun im einzelnen die sozialisierende Funktion der· Sdrnle? 
/ Diese besteht primär darin, daß die Schule die heranwachsende Genera­

tion für die Übernahme gesellschaftlicher Rollen, z. B. Berufsrollen, und 
für die Bewältigung gegenwärtiger und/oder zukünftiger Lebenssituatio­

;_!!-!n funktionsfähig macht. Dies geschieht durch die Vermittlung von 
"-"Q~alifikationen und Wertorientierungen, die eine Teilnahme an gesell­

schaftlichen Einrichtungen und Vorgängen ermöglichen ( vgl. W einert 
1972). Zwischen den gesellschaftlichen Anforderungen einerseits und den 
Zielen der Schule anderseits besteht jedoch keineswegs eine „prästabi­
lierte Harmonie". Die Schule folgt - wie die meisten anderen gesell­
schaftlichen Institutionen - dem Wandel der Gesellschaft mit einer mehr 
oder weniger großen zeitlichen Verschiebung nach (vgl. Paulsen 1921, 
637 ff.). Der soziale und kulturelle Rückstand ( cultural lag) der Schule 
kommt u. a. darin zum Ausdruck, daß sich die Schule in ihren Zielset­
zungen in vielerlei Hinsicht an sozio-kulturellen Anforderungen orien­
tiert, die sich in der Vergangenheit gestellt haben. Damit die notwen­
dige Übereinstimmung zwischen den Zielen bzw. Leistungen des Sdml­
wesens eines Landes und den gegenwärtigen bzw. zukünftigen gesell­
sd1aftlichen Anforderungen gewährleistet bleibt, ist eine permanente 
Überprüfung und Neuanpassung der Schule an die sich verändernden 
sozio-kulturellen und wirtschaftlichen Verhältnisse notwendig. Dafür ist 
der Begriff der rollenden Reform (Rolff 1970) geprägt worden. 
Hentig (1969) hat in einem Entwurf allgemeiner Lernziele für die Ge­
samtschule die Lebenssituationen innerhalb einer modernen Industriege­
sellschaft charakterisiert, auf welche die Lernziele der allgemeinbildenden 
Schule zu beziehen sind. Nach Hentig hat die allgemeinbildende Schule 
unter den Bedingungen des gegenwärtigen industriellen und gesellschaft­
lichen Zustandes die Schüler für die Bewältigung von Anforderungen zu 
qualifizieren, die sich auf folgende Lebenssituationen beziehen: 
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- das Leben in einer sich beschleunigt verändernden Welt; 
- das Leben in der arbeitsteiligen (spezialisierten) Welt; 
- das Leben in der von Wissenschaft und Technik rationalisierten Welt; 
- das Leben im Beruf zwischen Theorie und Praxis; 
- das Leben mit der Fülle der Mittel und der Vielfalt der Ziele; 
- das Leben mit der Kunst und dem ästhetischen Genuß; 
- das Leben in der Demokratie, in der Politik, in der Offentlichkeit; 
- das Leben in der Konsumgesellschaft; 
- das Leben in der säkularisierten Welt; 
- das Leben mit einigen Entlastungstechniken; 
- das Leben mit dem eigenen Körper, mit den Trieben, mit der eigenen Person; 
- das Leben mit der anderen Generation; 
- das Leben in der einen Welt. 

Hentig nennt für jeden dieser Aspekte spezifische Qualifikationen, welche 
- seiner Meinung nach notwendig sind, um diese Lebenssituationen positiv 

zu bewältigen, d. h. sie auszuhalten und selbst mitzugestalten 1. 

Im Hinblick auf die berufliche und soziale Rollenverteilung in einer 
Gesellschaft kommt der Schule nicht nur eine qualifizierende, sondern 
auch einerf!:f}J!!e-Jl!J:?J1c und selek_t~ve Fun~tjon zu (vgl. Rolff 1967; Floud 
1959; Beitrag Hedinger in dieser Reihe). Indem die Schule den Schüler­
strom mittels Selektionsmechanismen in verschiedene Bildungsgänge lei­
tet up.d zu verschiedenen Schulabschlüssen führt, beeinflußt sie mittelbar 
die spätere berufliche und soziale Stellung der einzelnen Schüler. In die­
sem Sinne hat Schelsky (1962) die Schule als „Zuteilungsapparatur für 
Lebenschancen" charakterisiert. Es kennzeichnet ein demokratisch orga-
1;_;r~~t~s-Ge~einwesen, daß die statushöheren Positionen in Beruf, Wirt­
schaft, Politik und Kultur nicht nach Merkmalen der Geburt, der Her­
kunft, des Standes und des Reichtums vergeben werden, sondern aufgrund 
von Leistungsfähigkeiten und Leistungsnachweisen. Die im Zuge der In­
dustrialisierung und der technologischen Entwicklung immer enger wer­
dende Verknüpfung zwischen den erworbenen Schulabschlüssen und der 
Bereditigung für bestimmte Berufslaufbahnen führt dazu, daß die Schule 
für die Zuweisung von beruflichen Positionen und mittelbar von Le­
benschancen in industrialisierten Gesellschaften in zunehmendem Maße 
an Bedeutung gewinnt. Sie erfüllt diese Funktion nicht auf direkte, son­
dern auf indirekte Weise, indem sie mittels spezifischer Selektionsme­
chanismen die Schulbesuchsdauer, die Schullaufbahn und den Bildungs­
abschluß der Schüler bestimmt. 

1 Der von Hentig entworfene Zielkatalog übt auf die Neugestaltung und -formulierung 
der Lehrpläne einen großen Einfluß aus. So sind beispielsweise in Anlehnung daran 
vom Leitungs- und Lehrerteam der Weiterbildungsschule Zug die Leitideen der Schule 
entwickelt worden (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons Zug 1975). 
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Indessen ist die allokative Funktion der Schule innerhalb einer nach libe­
ralen Grundsätzen organisierten Gesellschaft durd1 die Tatsache be­
schränkt, daß für die Schullaufbahn und den Bildungsabschluß der Schü­
ler nicht nur die allgemeinen Leistungsnormen der Schule, sondern ganz 
wesentlich aud1 die Bildungs- und Berufsziele der Eltern für ihre Kinder 
ausschlaggebend sind, welche eine unterschiedliche Ausnutzung des schuli­
schen Angebots zur Folge haben (vgl. Jencks 1973; Hedinger 1975a). Der 
in zahlreichen Studien in bezug auf höhere Schulabschlüsse nachgewiesene 
schichtspezifische Schulerfolg (vgl. Peisert 1967; Füglister & Messner 
1972; Beitrag Hedinger in dieser Reihe) ist u. a. auf den Einfluß dieses 
Faktors zurückzuführen. Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnis wird 
in der gegenwärtigen schulpolitischen Diskussion die kompensatorische 
Funktion der Schule in den Vordergrund gerückt (vgl. Haeberlin 1971; 
Beckmann & Klafki 1970). Nach diesem bildungspolitischen Postulat soll 
die Schule den gesellschaftlid1 bedingten ungleichen Bildungschancen ent­
gegenwirken und mittelbar zur Demokratisierung der Gesellschaft bei­
tragen, indem sie durch gezielte didaktisd1e und organisatorische Maß­
nahmen die Bildungschancen von Kindern aus unteren Sozialschichten 
verbessert. In der Einrichtung von integrierten Gesamtschulen sieht man 
einen Weg, zu diesem Ziel zu gelangen. 
Gegen die einseitige Ausrichtung der Schule auf Anforderungen des ak­
tuellen sozialen und beruflichen Lebens sowie auf gesellschaftspolitische 
Ziele haben einzelne Schulpädagogen immer wieder Stellung bezogen. 
Danach habe die Schule von einem erstrebenswerten Menschenbild auszu­
gehen, das als Bild~ngs- und Erziehungsideaf zum L;;i1:bild der Schule 
wird. S-o -solC.Bild~~i Il-~d.J.-Guyer (1949) den werdenden Menschen ZU 

einer Überschau über die Dinge dieser Welt führen und in ihm ein Welt­
bild aufbauen. Sodann soll sie in ihm den Sinn für die Ganzheit und 
Einheit des Schönen wecken und schließlich jenen Bereich seiner Bega­
bung fördern, in dem er seine individuelle Tüchtigkeit zu entwickeln ver­
mag. So verstandene Bildung ist keine bloß additive „Ausbildung aller 
Kräfte", sie ist innere Form. In Abhebung von der Bildung wird die 
Aufgabe der Erziehung darin gesehen, den heranwachsenden Schüler zu 
befähigen, zwisd1en Gut und Böse zu unterscheiden und entsprechend zu 
handeln. Der junge Mensch soll zu verantwortlichem .ßnt_sc;heiden und 
rechtem Handeln angeleitet sowie ZU einer-inneren o;dnung und einem 
richtig verstandenen Gehorsam geführt werden. Nach Nohl (1935) müs­
sen die gesellschaftlichen Anforderungen und Ansprüche an die Schule an 
einem pädagogischen Maßstab, der seinen Bezugspunkt im Schüler, im 
Heranwachsenden selbst hat, gemessen und allenfalls seinen individuellen 
Bedürfnissen entsprechend umgeformt werden. 
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,,Was immer an Ansprüchen aus der objektiven Kultur und den sozialen Bezü­
gen (über die Schule, Zusatz d. V.) an das Kind herantreten mag, muß sich 
eine Umformung gefallen lassen, die aus der Frage hervorgeht: Welchen Sinn 
bekommt diese Forderung im Zusammenhang des Lebens dieses Kindes für seinen 
Aufbau und die Steigerung seiner Kräfte, und welche Mittel hat dieses Kind, um 
sie zu bewältigen" (zitiert aus Klafki u_. a. 1970, 58). 

Die kulturellen und gesellschaftlichen Forderungen an die Schule sind 
also mit den Entwicklungsbedürfnissen der heranwachsenden Kinder und 
jugendlichen in Übereinstimmung zu bringen. Dies geschieht, indem sol­
che Ansprüche im Hinblick auf ihre Bedeutung für die Persönlichkeit 
und das Leben der Schüler betrachtet und unter dieser Rücksicht geformt 
werden. Diese noch sehr formale Bestil11111ung des pädagogischen Ziel­
kriteriums der Schule durch Nohl ist in der Folge dwch Begriffe wie 

- ,,individuelle Förderung", ,,Mündigkeit" (Mollenhauer 1968) und 
,,Selbstbestimmung" (Hentig 1970) näher umschrieben worden. 
Das p_ädagogische Prinzip der individuellen Förderung meint, daß jeder 
Schüler -möglichst frühzeitig seiner Eignung und Leistungsfähigkeit ent­
sprechend gefördert werden solle. Allerdings wird diese Zielsetzung in 
den bildungspolitischen Bestrebungen häufig einseitig im Sinne einer mög­
lichst frühzeitigen Förderung der begabten Schüler interpretiert unter 
Vernachlässigung der Interessen sozial benachteiligter Schüler. über die 
Art und Weise der Verwirklichung des Prinzips der individueller1 För­
deriiiigl:iefrs-i:l:it-infolge ungelöster theoretischer Fragen - Definition von 
Begabung, frühester Zeitpunkt einer validen Erfassung von Eignung und 
Begabung, Veränderbarkeit von Eignung und Begabung (vgl. Busen 
1967, 85 ff.)-keine Übereinstimmung. 
Eine Pädagogik, die sich der Mündigkeit oder Emanzipation der Heran­
wachsenden verpflichtet fühlt, sieht das primäre pädagogische Ziel in der 
,,Befreiung der Subjekte - in unserem Fall der Heranwachsenden in die­
ser Gesellschaft - aus Bedingungen, die ihre Rationalitat und das mit ihr 
verbundene gesellschaftlid1e Handeln beschränken" (Mollenhauer 1968, 
11). Der Begriff der Rationalität wird hier im gesellschaftskritischen 
Sinne als „Einblick in die Bedingungen gesellschaftlicher Existenz" (a. a. 
0., 67) oder gesellschaftlicher Verhältnisse verstanden. Hier wird also 
eine Zielsetzung der politischen Bildung zur primären Norm der Schule 
erhoben. Die Schule ist organisatorisch und inhaltlich so zu strukturieren, 
daß die so verstandene kritische Rationalität der zu erziehenden Sub­
jekte nicht verhindert, sondern gefördert wird. Um zu verhindern, daß 
der einzelne und mittelbar die Gesellschaft zum Objekt unkontrollier­
barer Systemzwänge sozio-kultureller und ökonomischer Art werden, 
postuliert Hentig (1970) als oberste pädagogische Leitidee der Schule 
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Selbstbestimmung des einzelnen. Selbstbestimmung zu ermöglichen war 
schon seit der Aufklärung eine Aufgabe der Schule - nur richtet sie sid1 
heute gegen andere Beschränkungen als früher. Zielte sie etwa im 18. Jahr­
hundert gegen geistige und politisch-ökonomisd1e Bevormundung, so 
ist sie nach Hentig (1970, 16) heute „gegenüber dem Systemcharakter der 
Industrie- und Produktionsgesellschaft notwendig - nicht um diese ,in 
Schach zu halten', sondern um sie auszuhalten und zugleich sinnvoll ... 
weiterzuentwidi:eln und zu verändern". Was der einzelne in der Schule 
lernen muß, um zur Selbstbestimmung fähig zu werden, ergibt sich aus 
einer Analyse der jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen. Unter den 
Bedingungen einer modernen Industriegesellschaft setzt Selbstbestimmung 
durch den einzelnen das Erlernen wissenschaftlicher und politischer Denk­
und Verhaltensmuster, von Techniken der Entlastung, der freien Wahl 
von Zielen und Mitteln, einer Ökonomie der Option und Selbstbehaup­
tung gegenüber gesellschaftlichen Zwängen voraus (a. a. 0., 8). 

3.2. Die Schule als Lernorganisation und soziales Erfahrungsfeld 

Hat im ersten Teil dieses Abschnitts über Ziele, Funktionen und Aufga­
ben der Schule die Beziehung Schule - Gesellschaft im Vordergrund der 
Betrachtung gestanden, so wird in diesem zweiten Teil der Blidc auf die 
Bedingungen und Mechanismen der Vermittlung von Qualifikationen 
und Wertorientierungen in der Schule gerichtet. Die in der Schule ange­
strebten Qualifikationen und Wertorientierungen können psychologisd-:1 
als Verhaltensschemata mit einer je spezifischen affektiv-motivationalen 
Tönung beschrieben werden (Aebli 1969, 152-160). Verhaltenssd1emata 
sowie deren affektiv-motivationale Komponenten werden in Lernprozes­
sen aufgebaut bzw. verändert. Dementspred1end besteht die primäre 
Aufgabe der Schule darin, bei der heranwachsenden Generation Lernpro­
zesse anzuregen und zu fördern, welche bei den Sd1ülern zu den ange­
strebten strukturellen und affektiv-motivationalen Veränderungen im 
Verhalten und Erleben führen. 
Struktur und Funktionsweise der Schule sind von dieser Zielsetzung her 
zu entwickeln und zu begründen. In diesem Sinne d1arakterisiert Roth 
(1969, 56 :ff.) die Schule als einen Versuch, angestrebte Lernprozesse ge­
zielt einzuleiten und zu steuern. Es geht in der Schule in erster Linie um 
gelenkte und lenkbare Lernprozesse, ohne jedoch darauf beschränkt zu 
sein, denn es finden in ihr auch zahlreiche ungelenkte und verborgene 
Lernprozesse statt, die nicht ausdrücklich intendiert und geplant sind 
(,,hidden curriculum"). Auch ist die Schule nicht die einzige Stätte, durch 
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welche bei der Schuljugend Lernprozesse angeregt und gefördert werden. 
Neben ihr wirken als Informations- und Erziehungsfelder die Familie, 
die Kirchen, die Altersgruppen, die Berufswelt, Massenmedien, Reisen, 
Bücher, Bibliotheken u. a. m. Diese Lernbereiche unterscheiden sich von 
der schulisd1en Lernumwelt einmal in bezug auf ihre besondere Ziel­
setzung und Funktion und zum anderen in bezug auf die Art und Weise 
der Anregung und Steuerung von Lernprozessen. Die primäre Aufgabe 
der Schule liegt darin, Lernprozesse zu organisieren; in außerschulischen 
Lernfeldern dagegen sind in der Regel andere Zwecke (z. B. kustodiale, 
informative, gesellige) vorherrschend. Hinsichtlich der Organisation von 
Lernprozessen hebt sich die Schule von diesen zudem durch einen höheren 
Grad an Planmäßigkeit und Strukturierung ab. Die Anregung und 
Steuerung schulischer Lernprozesse geschieht vorwiegend in der Form von 
-Unterricht, d. h. von planmäßig-systematischer Lehre, während im außer­
schulischen Bereich Lernprozesse vielfach unbeabsichtigt oder in gerin­
gerem Maße gesteuert ablaufen. Aus diesem Grunde definiert Schulz 
(1969, 32 :ff.) die Schule als „Organisation von Unterricht und anderen 
damit verbundenen kommunikativen Prozessen" und begründet aus die­
ser Betrachtungsweise heraus die Notwendigkeit einer didaktischen Theo­
rie der Schule. Danach soll die Schulorganisation von den Anforderungen 
des Unterrichts her entwidi:elt bzw. auf diese abgestimmt werden. Im 
gegenwärtigen Sdrnlsystem ist das Verhältnis zwisd1en Didaktik und 
Schulorganisation eher umgekehrt: Die didaktische Planung wird durch 
schulorganisatorische Gegebenheiten hinsichtlich der Flexibilität des Un­
terrichts eingeschränkt (Rumpf 1971). Im Rahmen einer didaktischen 
Theorie der Schule sollte nicht mehr die Schulorganisation als determi­
nierender Faktor von Unterricht, sondern der Unterricht als Bestim­
mungsgröße gesehen und der Theorie der Schule zugrunde gelegt werden. 
Die Schule ist in ihrem äußeren Erscheinungsbild also wesentlich durch 
systematische Lehre oder Unterric...1-it gekennzeichnet; indessen finden in 
ihr auch zahlreiche Lernvorgänge statt, die nicht so sehr durch systema­
tische Lehre als vielmehr durch die schulische Subkultur und soziale Er­
fahrungsmöglich!eeiten der Schüler in der Schule ausgelöst und angeregt 
werden. Auf diese weniger offensichtlichen, aber ebenso wichtigen Lern­
gelegenheiten in der Schule hat nicht zuletzt die Reformpädagogik auf­
merksam gemacht, indem sie die Bedeutung der Schule als Erziehungs­
stätte betonte (vgl. Lietz 1911; Dewey 1916; Wyneken 1913). Die (ver­
muteten) sozialerzieherischen Wirkungen des Schullebens auf die Schüler 
waren in der jüngeren Schulgeschichte häufig zentraler Ansatzpunkt schu­
lischer Reformvorschläge und -projekte (Landerziehungsheime, Jenaplan­
Schule, Odenwald-Schule, Waldorf-Schule). Als jüngstes Beispiel sind die 
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Gesamtschulversuche zu nennen, die ebenfalls eine ausdrückliche sozial­
erzieherische Zielsetzung verfolgen: Durch die Zusammenführung von 
Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft und Leistungsfähigkeit (z. B. 
im Kernunterricht) soll auch auf der Sekundarstufe die soziale Integra­
tion aller Kinder gefördert werden. 
Auf die Bedeutsamkeit dieser nicht-intendierten und häufig auch nicht 
beachteten sozialen Lernprozesse in der Schule hat u. a. Parsons hinge­
wiesen. In einer Analyse der Rolle der Grundschule für die Sozialisation 
der Schüler (Parsons 1959) weist er darauf hin, daß die Schüler bereits 
in den ersten Schuljahren neben dem Erwerb von Kulturtechniken und 
sonstigen schulischen Leistungen auch soziale Erfahrungen machen, die -
verglichen mit den Schulleistungen - für ihre Sozialisation ebenso, wenn 
nicht sogar noch bedeutsamer sind. Der einzelne Schüler erfährt insbe­
sondere, daß in der Schule Leistungsanforderungen gestellt werden, 
welche zu einem kleinen Teil auf die Bedürfnisse, Besonderheiten und 
_Möglichkeiten des einzelnen Kindes Rücksicht nehmen und daß diese 
Leistungen an allgemeinen (universellen) Leistungsmaßstäben gemessen 
und bewertet werden. Er macht ferner die Erfahrung, daß seine soziale 
Stellung in der formellen Klassengruppe aufs engste mit den erzielten 
Leistungen zusammenhängt. Auf diese Weise wird der Schüler mit dem 
gesellschaftlichen Faktum vertraut gemacht, daß Leistungen und Verhal­
tensweisen an Normen und Maßstäben gemessen und bewertet werden, 
die für alle gelten, und daß für unterschiedliche Leistungen unterschied­
liche Belohnungen vergeben werden. Da diese Erfahrung innerhalb der 
Familie nicht oder nur in geringem Maße vermittelt werden, erfüllt die 
Schule diesbezüglich eine wichtige sozialisierende Funktion. 
Welches sind nun die hauptsächlichen Faktoren, welche nichtformalisierte 
soziale Lernprozesse in der Schule auslösen und bedingen? Neben den for­
mellen Anforderungen und Maßstäben der Schule spielen die infor~el­
len Normen und Werte der schulischen Subkultur, die sozialen Erfah­
rungen im Umgang mit Klassenkameraden und Lehrpersonen sowie struk­
turelle Aspekte der schulischen Umwelt wie Leistungsdruck, Arbeits- und 
Lernformen, Differenzierungsformen_, soziale Kontrolle, Interaktionsstil 
usw. für soziale Lernvorgänge bei den Schülern eine wichtige Rolle (vgl. 
Fend 1971b; Schreiner 1973; Hedinger & Seheier 1975). Lehre~, Lehr­
pläne und amtliche Bewertungskriterien repräsentieren nach Waller 
(1932) die formelle schulische Subkultur, während die informelle vor­
nehmlich von der Schülerschaft und wechselnden Gruppierungen in ihr 
getragen wird. 
Zur Auswirkung struktureller Merkmale der Schule auf die soziale Ent­
wicklung der Schüler liegen erst vereinzelt empirische Arbeiten vor. In 
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einer breit angelegten Studie untersucht eine Forschungsgruppe an der 
Universität Konstanz unter der Leitung von Fend die Beziehungen zwi­
schen strukturellen Merkmalen auf der Sekundarstufe eines Schulsystems 
(z. B. Grad der Selektivität, Ausmaß an Entscheidungsmöglichkeiten und 
alternativen Belohnungsquellen innerhalb des formellen Systems Schule, 
Grad der Transparenz schulischer Anforderungen) und vorherrschenden 
Orientierungsmustern der Schüler gegenüber der Schule (z. B. defensiv­
konformistische Haltung vs. positives Engagement). Zu Vermutungen 
über Beziehungen zwischen jeweils vorherrschenden Unterrichtspraktiken 
und bestimmten Lern- und Arbeitsstrategien auf seiten der Schüler sowie 
über den Zusammenhang von individueller Leistungsbeurteilung und dem 
Auftreten von Konkurrenzdenken und extrinsischer Motivation - wie 
_yon gewissen Autoren behauptet (vgl. Gamm 1970) - fehlen bisher ent­
sprechende empirische Untersuchungen. 
Eine weitere bedeutsame Determinante schulischer Sozialisationsprozesse 
ist die Person des Lehrers. Der Lehrer ist als eine zentrale Bezugsperson 
der Schüler Modell und Identifikationsfigur für ihr Beobachtungslernen 
(vgl. Bandura 1971). Durch Imitation werden unter gewissen Vorausset­
zungen (Anerkennung des Lehrers) von den Schülern Einstellungen, Wert­
orientierungen und Verhaltensmuster des Lehrers übernommen, ohne daß 
dieser bewußt einen entsprechenden Einfluß ausübt. 

4. Die Binnengliederung der Schule 

Aus der Sicht einer didaktisch orientierten Theorie der Schule stellt die 
Schulorganisation den äußeren, d. h. räumlichen, zeitlichen und sozialen 
Rahmen dar, in dem Unterricht inhaltlich und methodisch realisiert wird. 
Dementsprechend wird durch schulorganisatorische Bestimmungen gere­
gelt, wie die Lernenden qualitativ und quantitativ gruppiert werden sol­
len (soziale Gruppierung); wie die Lernzeiten einzuteilen und anzuord­
nen sind (Stundentafeln, massiertes vs. verteiltes Lernen); wann und wie 
sich die Schullaufbahnen verzweigen (Differenzierung) und wie die Zu­
weisungen zu den verschiedenen Schulzügen geschehen sollen; wie die 
Übergänge von einer Schulstufe zur anderen und in höhere Klassenstu­
fen zu bewerkstelligen sind; welche räumlich-architektonische Umwelt 
(Schulhausbau) für die Erteilung des Unterrichts geschaffen werden soll 
und ähnliches mehr. 
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Die aufgezählten Organisationsprobleme lassen sich wie folgt gruppie­
ren: 
- Aufbau und Differenzierung des Schulsystems 
- Gruppierungsformen der Schüler zu Unterrichtszwecken 
- Zeitliche Gliederung des Unterrichts 

4.1. Aufbait und Differenzierung des Schulsystems 

Im Bereich des allgemeinbildenden Schulwesens sind die verschiedenen 
schulorganisatorischen Systeme wesentlich durch zwei Strukturmerkmale 
charakterisiert (vgl. Robinsohn & Thomas 1968): 
- Zeitpunkt der Gabelung der Schullaufbahn in verschiedene Bildungs­

wege (Zeitpunkt der Auslese) 
- Art und Ausmaß der Differenzierung des allgemeinbildenden Schul-

systems. 

Anhand dieser Strukturmerkmale lassen sich die Einheitsschule in sozia­
listischen Staaten, die gesamtschulartigen Systeme Englands, Schwedens 
und der USA sowie das traditionelle dreigliedrige vertikale Schulsystem 
Deutschlands und der Schweiz voneinander abgrenzen. 

4.1.1. Der Zeitpunkt der Differenzierung 

Im traditionellen dreigliedrigen Schulsystem erfolgt die Entscheidung für 
einen bestimmten Bildungsweg verhältnismäßig früh, d. h. nach dem vier­
ten, fünften oder sechsten Schuljahr - in der Einheitsschule dagegen erst 
kurz vor Abschluß der Pflichtschulzeit. In gesamtschulartigen Systemen 
ist die Entscheidung für einen bestimmten Bildungsweg auf der Grund­
lage der Leistungs- und Interessenentwicklung des einzelnen Schülers 
selbst noch in höheren Klassen revidierbar. 
Die Festsetzung des Zeitpunkts der Differenzierung der Schullaufbahn 
ist davon abhängig, wie das pädagogische Prinzip der individuellen För­
derung interpretiert und die Rolle der Schule für die gesellschaftliche Ent­
wicklung verstanden werden (vgl. Scheuer! 1968, 94 ff.). Wenn man da­
von ausgeht, daß die leistungsmäßigen und motivationalen Unterschiede 
(berufliche Aspirationen) zwischen den Schülern bereits zu einem frühen 
Zeitpunkt deutlich ausgeprägt und durch soziale bzw. erzieherische Ein­
flüsse nicht mehr wesentlich verändert werden können oder durch die 
Schule verändert werden sollen, so spricht das Prinzip der individuellen 
Förderung für eine frühe Trennung der Schüler nach Schularten. 
Ist man dagegen der Meinung, daß allfällige Unterschiede zwischen den 
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Schülern im wesentlichen sozial bedingt sind und durch gezielte erziehe­
rische Bemühungen auf jeder Altersstufe mindestens zum Teil ausgeglichen 
werden können und sollen, so ist das Prinzip der individuellen Förde­
rung im Sinne einer möglichst langen gemeinsamen Schulung aller Schüler 
zu interpretieren. 

4.1.2. Differenzierungsformen 

Die Aufgliederung des allgemeinbildenden Schulwesens in bezug auf das 
Bildungsangebot (curricularer Aspekt) und in bezug auf die Bildungs­
laufbahn zum Zwecke des Erwerbs unterschiedlicher Qualifikationen 
und/oder der Förderung individueller Begabungen und Aspirationen 
wjrd in der Schultheorie unter dem Begriff der Differenzierung abgehan­
delt (vgl. Robinsohn & Thomas 1969; Scheuer! 1968; Moser 1971). 
In der schulpädagogischen Diskussion wird häufig zwischen „äußerer" 
und „innerer" Differenzierung unterschieden (vgl. Scheuerl 1968, 112 ff.). 
Die Relationsbegriffe „außen" und „innen" beziehen sich dabei in der 
Regel auf den Klassenverband, so daß alle Leistungs- und Interessen­
gruppierungen innerhalb der Klasse (Gruppenunterricht, Arbeitsgemein­
schaften, Projektunterricht) als „innere", alle Gruppierungen, die auf Zeit 
oder Dauer über den Klassenverband hinausgreifen (Schularten, Lei­
stungs- und Niveaukurse) als „äußere" Differenzierung bezeichnet wer­
den. 
Der Differenzierungsbegriff umfaßt zwei verschiedene Aspekte, die zu­
einander in einer engen Beziehung stehen: die Variation des Bildungs­
angebots ( curriculare Differenzierung) und die Aufteilung der Schüler­
schaft nach Eignung bzw. Neigung (soziale Differenzierung). 
Erfolgt die Gliederung des Bildungsangebots und der Schülerpopulation 
nach allgemeinen Bildungszielen oder Verhaltensmerkmalen der Schüler 
(Begabung, Aspiration), so spricht man von fachübergreifender Differen­
zierung. Von fachgebundener Differenzierung dagegen spricht man, wenn 
das Bildungsangebot und die Gruppierung der Schüler von Fach zu Fach 
je nach Leistungsfähigkeit und Interesse der Schüler variiert. Die Glie­
derung eines Schulsystems in unterschiedliche Schularten und -typen mit 
je eigener Zielsetzung und curricularer Ausprägung ist das klassische 
Beispiel fachübergreifender Differenzierung. Das in gesamtschulartigen 
Systemen übliche Angebot von Leistungs- und Wahlkursen für einzelne 
Fächer und die damit zusammenhängende wechselnde Gruppierung der 
Schüler dagegen ist ein Beispiel fachgebundener Differenzierung. In der 
Einheitsschule wird auf eine äußere Differenzierung zumindest während 
der Pflichtschulzeit in der Regel verzichtet. 
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Welches sind die Argumente für die eine oder andere Differenzierungs­
form? In jedem Fall wird auf das Prinzip der individuellen Förderung 
Bezug genommen. Der widersprüchlichen Interpretation dieses Prinzips 
liegen indessen unterschiedliche psychologische und pädagogische Annah­
men zugrunde. Im Falle der fachübergreifenden Differenzierung geht 
man davon aus, daß sich die Schüler hinsichtlich einer allgemeinen Lei­
stungsfähigkeit (z. B. eines allgemeinen Intelligenzfaktors) unterscheiden 
und dementsprechend aufgrund dieses Merkmals gruppiert und inhaltlich 
gefördert werden sollen. Der fachgebundenen Differenzierung liegt da­
gegen die Annahme eines inhaltsspezi:fi.schen Leistungspro:fi.ls bei den Schü­
lern zugrunde, dem auch curricular Rechnung getragen werden soll. In 
beiden Fällen ist zu überlegen, inwieweit durch differenzierende Maß­
nahmen Unterschiede im Verhalten der Schüler. verstärkt· statt ausgegli­
chen werden. 

Ein weiterer Gesichtspunkt zur Kennzeichnung des allgemeinbildenden 
Schulsystems ist das Ausmaß der Differenzierung. Es gibt Schulsysteme, 
die in zahlreiche Schularten bzw. Bildungswege aufgegliedert sind, andere 
Systeme dagegen sind verhältnismäßig wenig differenziert. Das Schulsy­
stem vieler westlicher Staaten ist mehrgliedrig (,,Dreigliedrigkeit" des 
allgemeinbildenden Schulsystems), während in östlichen Staaten die Ten­
denz zur Einheitlichkeit des allgemeinbildenden Schulsystems vorherrscht 
(Idee der „Einheitsschule"). 

Welche pädagogischen und politischen Motive liegen einem mehrgliedri­
gen Schulsystem zugrunde? In der pädagogischen Ideengeschichte stellt 
Schleiermacher (1826) zum ersten Mal ein begründetes geschlossenes Sy­
stem der Mehrgliedrigkeit des Schulwesens dar. Auch in der jüngeren päd­
agogischen Literatur gibt es immer wieder interessante Versuche, Schul­
typen und Begabungstypen miteinander zu koordinieren oder Auslese­
kriterien für verschiedene Schulgattungen mit Begabungsrichtungen und 
Begabungshöhen in Einklang zu bringen. Und es gibt anderseits Versuche, 
Schulbildungstypen und -ebenen mit den Ansprüchen von Berufsgruppen 
und gesellschafl:lichen Bedürfnissen zu harmonisieren (nach Scheuer! 1968, 
101 ff.). 

4.1.3. Vertikaler vs. horizontaler Schulaufbau 

Ein immer wiederkehrendes Thema der jüngeren schulpolitischen Dis­
kussion ist das Problem der vertikalen und horizontalen Gliederung des 
Bildungswesens. Was hat es mit dieser Unterscheidung auf sich? Veran­
schaulicht man sich mittels vereinfachter schematischer Aufrisse der Bil-
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dungsstufen und -wege die Grundmöglichkeiten der Schulgliederung, so 
ergeben sich folgende idealtypische Organisationsformen (vgl. Scheuer! 
1968, 106 ff.): 

das „Säulenschema", das es in reiner Ausprägung in unserem Kulturkreis heute 
nicht mehr gibt. Das Bild der „Säulen" besagt, daß hier verschiedene in sich 
abgeschlossene und in bezug auf Zielsetzung und Dauer voneinander abgehobene 
Schulformen von ihren Anfangs- bis zu ihren Endpunkten unverbunden (paral­
lel) nebeneinander stehen; 

das „Stufenschema", das es ebenfalls nirgends in reiner Form gibt. Das Bild 
der „Stufen" besagt, daß hier die „horizontale" Homogenität aller Bildungs­
abschnitte in organisatorischer und curricularer Hinsicht das vorherrschende 
Prinzip ist. 

In der-Schulwirklichkeit haben wir es überall mit Mischformen zu tun. 
Auf eine oder mehrere Stufen, die die Schüler verschiedener Bildungswege 
gemeinsam durchlaufen, folgen „vertikal" unterschiedene, parallele Bil­
dungswege (im Schema als Säulen darstellbar) von unterschiedlicher Ziel­
setzung und Dauer. Wer das traditionelle Schulsystem, wie es z.B. in den 
einzelnen Schweizer Kantonen mit jeweils eigenständigen Ausprägungen 
besteht, als vertikal gegliedert charakterisiert und dem horizontal geglie­
derten Aufbau der integrierten Gesamtschule gegenüberstellt, begeht eine 
unzulässige Vereinfachung. Seit der Einführung der für alle Kinder ge­
meinsamen Primarschule und den Bemühungen um Durchlässigkeit zwi­
schen verschiedenen Schulgattungen gibt es auch im schweizerischen 
Schulsystem keine reinen „Säulen" mehr, sondern nur noch Teilstrecken 
im Gesamtsystem, die parallel auf vorangegangene „Stufen" aufbauen. 
Auf der anderen Seite gibt es weder in der integrierten Gesamtschule noch 
in der Einheitsschule nach sowjetischem Muster reine „Stufen" ohne jede 
Ausrichtung auf die Verschiedenheit der späteren Bildungs- und Berufs­
wege, also ohne jedes vertikale Ordnungsprinzip. In der Gesamtschule 
kommt es durch eine variable Kern- und Kursgruppierung zu einem 
Ausgleich zwischen vertikalen und horizontalen Aufbauprinzipien. 
Welches der beiden Organisationsprinzipien in einem bestehenden Schul­
system oder in einem progr"'-mmatischen Entwurf dominiert, kann mittel­
bar an einzelnen Tendenzen in der Schulorganisation abgelesen werden: 
Eine möglichst frühe Differenzierung der gemeinsamen Schullaufbahn 
(Primarstufe) in curricular und organisatorisch eigenständige Schulfor­
men deutet auf das Vorherrschen des vertikalen Gliederungsprinzips; eine 
möglichst lange Offenheit und Revidierbarkeit der Entscheidung über 
den weiteren Bildungsweg, institutionell gesicherte Gelegenheiten zur Er­
probung von Leistungsfähigkeit und Interesse (Förder- bzw. Beobach-
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tungsstufe) sowie der Beratung über den weiteren individuellen Bildungs­
weg (z. B. Laufbahnberatung) und sukzessive Differenzierung des Bil­
dungsangebots sind kennzeichnend für das Vorherrschen des horizontalen 
Gliederungsprinzips. 
Vorherrschendes Aufbauprinzip im Sekundarbereich der kantonalen 
Schulsysteme der Schweiz ist die vertikale Organisationsform: Auf die 
für alle Kinder gemeinsame Primarschule bauen in der Regel drei Schul­
arten von unterschiedlicher Dauer und Zielsetzung auf: die Volksschul­
oberstufe, die Sekundarschule ( oder Realschule) und das Gymnasium 
(oder Mittelschule). Psychisch oder physisch behinderte Kinder können 
ihre Schulpflicht durch den Besuch einer entsprechenden Sonder- oder 
Hilfsschule erfüllen. Die einzelnen in sich z. T. weiter aufgegliederten 
Schularten (vgl. die verschiedenen Mittelschultypen) auf der Sekundar­
stufe sind sowohl organisatorisch (getrennte Schulleitung) als auch curri­
cular (Lehrplangestaltung) weitgehend eigenständig und in Zielsetzung 
und Dauer auf unterschiedliche Berufs- und Studienwege ausgerichtet. In­
dessen zeichnet sich auch in der Sd1weiz die Tendenz ab, die horizontalen 
Strukturmerkmale des Schulsystems (gemeinsame Primarstufe) durch 
Schulkoordination und Erhöhung der Durchlässigkeit zwischen den ein­
zelnen Schulgattungen auch auf der Sekundarstufe weiter auszubauen. 
In diesem Zusammenhang sind insbesondere die Schulversuche im Kanton 
Genf (Cycle d'Orientation de l'Enseignement; vgl. Frans;ois u. a. 1975) 
und die verschiedenen Gesamtschulversuche in einzelnen Kantonen (vgl. 
Haeberlin 1972) zu erwähnen., die alle das horizontale Aufbauprinzip 
betonen. 
Welche schulpolitischen und pädagogischen Leitbilder liegen den beiden 
Aufbauprinzipien zugrunde? Befürworter des horizontalen Organisa­
tionsprinzips erhoffen sich von einer Ausdehnung der gemeinsamen öf­
fentlichen Erziehung über die Primarstufe hinaus eine Verminderung der 
in vertikal gegliederten Schulsystemen nachgewiesenen Sozialauslese (vgl. 
Thomas 1967, 27 ff.), positive Auswirkungen auf die soziale Integration 
von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft, eine breite Begabungs­
förderung und Allgemeinbildung, die allen Kindern zugute kommt (vgl. 
Robinsohn & Thomas 1968, 65 ff.). Verteidiger des vertilealen Organi­
sationsprinzips rechtfertigen die frühzeitige Trennung der Schullaufbahn 
durch Bezugnahme auf das Prinzip der individuellen Begabungsförde­
rung und auf die Auslesefunktion der Schule für verschiedene Bildungs­
und Berufswege. Die beiden Organisationsprinzipien der Schule stehen -
bildungspolitisch gesehen - im Spannungsfeld zwischen dem Prinzip 
der Chancengleichheit auf der einen Seite und dem der Auslese auf der 
andern Seite. 
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Die Aufbauprinzipien eines Schulsystems haben ihre Konsequenzen bis 
in die methodische und pädagogische Arbeit jeder einzelnen Schulklasse 
hinein. Sie bedingen einerseits durch ihre stufenmäßigen Zuordnungen 
oder Differenzierungen jeweils auch spezifische Akzentuierungen und Ab­
grenzungen in den Lehrplänen; anderseits sind den Bemühungen um die 
Förderung eines einzelnen Kindes und Jugendlichen nicht selten schul­
organisatorisch bedingte Schranken gesetzt (vgl. Scheuer! 1968, 112). 

4.2. Die Gruppierung der Schüler zu Unterrichtszwecken 

Im Untersd1ied zur Hauslehrerunterweisung wird der Unterricht in der 
Schule vorwiegend als Gruppeninstruktion erteilt. Die Frage nach sinn­
vollen Gruppierungskriterien (Alter, Intelligenz, Leistungshöhe ... ) und 
nach der optimalen Gruppengröße ist ein Grundproblem der Unter­
richtsorganisation, das Gegenstand zahlreicher systematischer und empi­
rischer Studien ist (vgl. Flechsig 1969). In didaktischer Hinsicht ist die 
Art der Sozialgruppierung in der Schule mit dem Differenzierungsbe­
griff verbunden (vgl. Moser 1971, 81 :ff.), welcher Verfahren zur Bildung 
möglichst homogener Lerngruppen umfaßt. 

4.2.1. Gruppengröße 

In bezug auf die Gruppengröße herrscht gegenwärtig die Auffassung vor, 
daß der Unterricht um so effektiver sei, je kleiner die Lerngruppe ist. 
Diese Ansicht ist wissenschaftlich nicht zu stützen. In einer breit angeleg­
ten internationalen Studie konnte Husen (1967) im Bereich von Gruppen­
größen zwischen 25 und 40 Schülern keinen Zusammenhang zwisd1en dem 
Unterrichtserfolg in Mathematik und der Klassenfrequenz nachweisen. 
Die Gruppengröße wirkt sich allerdings mittelbar auf den Unterrid1ts­
erfolg aus, indem die Anzahl der Schüler in einer Klasse den Unterrichts­
stil des Lehrers beeinflußt. Bei großen Klassen dominieren notgedrungen 
Formen des Frontalunterrichts (verbaler Vortrag, darbietende Lehrfor­
men) gegenüber Unterrid1tsformen, die auf Individualisierung der Lehre 
und aktive Beteiligung der Schüler abzielen, wie sie in kleineren Klassen 
möglich sind (vgl. Rumpf 1966a). 
Die Frage nach der optimalen Gruppengröße läßt sich also nicht allgemein 
beantworten. Sie ist vom jeweiligen Unterrichtszweck und dem dafür ge­
eigneten Lehrverfahren abhängig. Für Informationsvermittlung und dar­
bietende Lehrformen (z. B. Filme, Vorträge, Einführung in ein Sadige­
biet) hat sich der Großgritppenunterricht durchaus bewährt. Für projekt-
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orientierten Unterricht und individualisierte Lehrformen sind indessen 
kleinere Gruppen geeigneter. Organisationsmodelle mit flexiblen Gruppen­
größen könnten diesem Umstand am besten Rechnung tragen. 

4.2.2. Gruppierungskriterien 

Gruppeninstruktion setzt eine gewisse Angleichung der Lernvoraussetzun­
gen bei den jeweiligen Adressaten des Unterrichts voraus, weil das Un­
terrichtsprogramm in diesem Rahmen nur in beschränktem Maße auf die 
speziellen Lernbedürfnisse und -Voraussetzungen des einzelnen Schülers 
abgestimmt werden kann. Bei der Festsetzung von Gruppierungskrite­
rien ist dementsprechend einmal abzuklären, ob sie unterrichts- bzw. 
lernrelevant sind. Zum anderen sind auch sozialerzieherische und sozial­
psychologische Gesichtspunkte zu berücksichtigen, wenn man den erziehe­
rischen Auftrag der Schule ernst nimmt. Je nachdem, ob der didaktische 
oder sozialerzieherische Gesichtspunkt im Vordergrund des Interesses 
steht, gehen die Meinungen über die Kriterien einer sinnvollen Differen­
zierung oder Homogenisierung auseinander (vgl. Haller 1971; Teschner 
1971). 

J ahrgangsklasse 

In unserem Schulsystem bildet das Alter das wichtigste Kriterium für die 
Zusammensetzung von Lerngruppen. Dieses Gruppierungskriterium be­
ruht auf der Annahme eines alterstypischen Verhaltens: Unter dieser 
Voraussetzung ist das Alter ein Kriterium zur Bildung von Lerngruppen 
mit relativ homogenem Eingangsverhalten. Diese Annahme entspricht je­
doch der Wirklichkeit nur in beschränktem Maße, weisen doch Kinder 
gleichen Alters z. T. erhebliche Unterschiede im Leistungs- und Entwick­
lungsniveau auf, die durch soziale und andere Faktoren bedingt sind, so 
daß aufgrund des Alters zusammengestellte Lerngruppen in der Regel 
leistungsmäßig ziemlich heterogen sind. Die J ahrgangsklasse hat sich als 
vorherrschende Organisationsform des Unterrichts wohl deshalb so lange 
gehalten, weil sie aus administrativer Sicht im Vergleich zu anderen 
Gruppierungsformen mit variablen Einschulungs- und Versetzungstermi­
nen (vgl. Stammldassensystem in Jenaplan-Schulen) leichter zu handhaben 
und zu kontrollieren ist (vgl. Haller 1971, 176 ff.). 
Eine indirekte Folge der Gliederung von Lerngruppen nach dem Alter ist 
das Repetentenproblem. Durch das alljährliche Ausscheiden (,,Sitzenblei­
ben") von leistungsschwachen Schülern aus dem Klassenverband soll die 
leistungsmäßige Heterogenität einer Altersgruppe auf ein didaktisch trag-
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bares Maß eingeschränkt werden. Die ziemlich heterogene Zusammen­
setzung einer J ahrgangsklasse führt ferner häufig dazu, daß Unterricht 
und Leistungsbeurteilung auf den Durchschnittsschüler abgestimmt wer­
den. Dieser Umstand hat vielfach zur Folge, daß die „guten" Schüler 
gelangweilt und die „schwachen" überfordert werden. 

Grnppierung)Jach Fähigkeit- oder Tüchtigkeitsgruppierung 

In anderen Modellen der Unterrichtsorganisation versucht man, die lei­
stungsmäßige Heterogenität einer Jahrgangsklasse auszugleichen, indem 
man neben dem Alter zusätzlich noch die allgemeine Intelligenz oder 
schulische Leistungshöhe als Gesichtspunkte der Schülergruppierung be­
rücksichtigt. In dem als „streaming-system" oder fachübergreifende Tüch­
tigkeitsgruppierung bekannten Organisationsmodell werden die Schüler 
einer Altersstufe nach ihrer durchschnittlichen Leistungshöhe oder all­
gemeinen Intelligenz parallelen Klassenzügen zugewiesen. Diese Organi­
sationsform ist allerdings an große Schulen mit zwei oder mehreren Klas­
senzügen gebunden. 
Gegen diese Form der homogenen Leistungsgruppierung sind zahlreiche 
kritische Einwände erhoben worden (vgl. Sander u. a. 1967, 110 ff. so­
wie Haller 1971, 178 ffJ: 

Die homogene Leistungsgruppierung führt bei den Schülern zu einer Anpassung 
des schulischen Anspruchsniveaus und der Schulleistung an die soziale Einschät­
zung, wie sie in der Zuordnung zu verschiedenen °Leistungs-und Fähigkeitsgrup­
pen zum Ausdruck kommt. Rosenthal und Jacobsohn (1968) haben in einer Un­
tersuchung zur Abhängigkeit der Schülerleistung von der Lehrererwartung für 
dieses Phänomen den Ausdruck „Pygmalion-Effekt" geprägt. 
Die Klassifizierung der Schüler nach allgemeinen Leistungs- oder Fähigkeits­
merkmalen begünstigt die Bildung von sozialen Rangordnungen sowohl zwi­
schen den Schülern als auch zwischen den Lehrern der verschiedenen Leistungs­
klassen. 
Das Verfahren der „Tüchtigkeitsgruppierung" ist nach englischen Erfahrungen 
nicht geeignet, die Bildungsdefizite sozial schwächerer Schichten auszugleichen 
(vgl. Jackson 1966). 
In leistungsmäßig homogenen Klassenstrukturen gehen wichtige sozialerziehe­
rische Möglichkeiten verloren (z.B. fehlen Vorbilder). Dies kann zur Ausprägung 
von einseitigen Subkulturen führen (vgl. Morris & Lunzer 1972, Kap. 6). 
Die homogene Gruppierung nach der allgemeinen Intelligenz oder Leistungs­
fähigkeit verkennt die Tatsache, daß das individuelle Leistungsprofil von Fach 
zu Fach verschieden sein kann. 

Neben der fachübergreifenden Tüchtigkeitsgruppierung besteht auch die 
Möglichkeit, Schüler nach ihrer Lern- und Leistungsfähigkeit bzw. nach 
ihren aktuellen Lernvoraussetzungen pro Fach oder Kurs zu gruppieren. 
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über diese als fachgebundene Tüchtigkeitsgruppierung (,,setting") be­
zeichnete Form der Unterrichtsorganisation liegen Erfahrungen aus den 
Jenaplan-Schulen und verschiedenen Gesamtschulversuchen vor. 

Gruppierung nach Interessen 

Auch verschiedene Neigungs- und Interessenrichtungen der Schüler kön­
nen als Kriterien der Unterrichtsorganisation berücksichtigt werden. In­
dividuellen Interessen und Neigungen kann schulorganisatorisch durch 
ein Angebot von Wahlpflichtkursen, von frei wählbaren Arbeitsgemein­
schaften sowie von Wahlkursen mit unterschiedlicher thematischer Akzen­
tuierung innerhalb eines Unterrichtsfaches Rechnung getragen werden. 
Durch das Angebot von W ahlmöglich/,,eiten in bezug auf die Thematik 
oder den Grad der Schwierigkeit eines Lerninhalts soll einerseits die 
,,freie Entfaltung des Schülers" gefördert und anderseits seine Selbst­
verantwortlichkeit für den Bildungsgang verstärkt werden. 

Übergang zur stufenlosen Unterrichtsorganisation 

Variable Einschulungs- und Versetzungstermine aufgrund individueller 
Lernvoraussetzungen kennzeichnen den Übergang zur sog. stufenlosen 
Unterrichtsorganisation (,,non-graded school"), bei der auf die Gliede­
rung der Schullaufbahn in Klassenstufen völlig verzichtet wird. Jeder 
Schüler wird individuell unterrichtet: Seinen Lernvoraussetzungen und 
Interessen gemäß wird ihm eine bestimmte Programmeinheit zugewie­
sen, die er dann weitgehend im Selbststudium in der von ihm selbst 
bestimmten Lerngeschwindigkeit durchlaufen kann. Der Lehrer über­
nimmt in diesem System vorwiegend die Rolle des Einzelberaters und 
des Organisators. Die Steuerung des individuellen Lernablaufs erfolgt 
hierbei z. T. mit Hilfe elektronisd1er Rechenanlagen (,,computer-assisted­
instruction") (vgl. Frank 1966 ). Der wohl bekannteste Schulversuch mit 
stufenloser Unterrid1tsorganisation ist das als „Individually Prescribed 
Instruction" (IPI) bezeichnete Projekt des „Learning Research and Devel­
opment Center" der Universität Pittsburgh (vgl. Issing 1970). Das IPI­
Projekt beschränkt sich vorerst auf lehrgangsartige Kurse und Fächer 
wie Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. 

4.3. Der zeitliche Rahmen des Unterrichts 

Damit eine Schule funktionieren kann, müssen neben sozialen und räum­
lichen auch zeitliche Organisationsprobleme wie Schulbeginn, Schuldauer, 
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Abfolge der Fächer auf verschiedenen Klassenstufen, Stundentafeln, Fe­
rienordnungen und ähnliche mehr gelöst werden. Diese Entscheidungen 
sind schultheoretisch deshalb von Interesse, weil sich damit einerseits 
pädagogisd1e und didaktische Annahmen und Zielvorstellungen verbin­
den und anderseits Auswirkungen auf die Unterrid1tsgestaltung zu erwar­
ten sind. So werden beispielsweise dum½. die Art der Stundenplangestal­
tung bestimmte didaktische Muster begünstigt, andere eingeschränkt oder 
gar ausgeschlossen (vgl. Rumpf 1966a). Einige zeitliche Aspekte der Un­
terrichtsorganisation seien im folgenden näher beleud1tet. 

4.3.1. Einschulungsalter 

In der Schweiz liegt der gesetzliche Einsdmlungstermin - kantonal un­
tersdliedlich geregelt - zwischen dem 6. und dem 7. Lebensjahr. Das 
durchschnittlid1e Einschulungsalter liegt über den entsprechenden Alters­
werten im benachbarten Ausland (Italien, BRD). Das Kind soll offen­
sichtlich nicht zu früh systematischen Leistungsanforderungen ausgesetzt 
werden und möglichst lang familiäre Geborgenheit erfahren. Bei nach­
gewiesener Schulreife (z. B. mit Hilfe von Schulreifetests) ist ausnahms­
weise auch eine frühere Einschulung - als gesetzlich vorgesehen - mög­
lich. Kinder, welche zum gesetzlichen Einschulungstermin nicht schulreif 
sind, können vom Schulbesuch für ein weiteres Jahr zurückgestellt 
werden. 
In schultheoretischer Hinsicht ist die Frage nach dem Alter und den Mo­
dalitäten des Schuleintritts eng verknüpft mit dem Begriff der Schulreife 
(vgl. Sd1enk-Danziger 1970; Kern 1970; Vieweger 1970; Lösd1enkohl 
1975). Mit Schulreife ist jener soziale und kognitive Entwiddungsstand 
eines Kindes gemeint, der als notwendige Voraussetzung für die Bewälti­
gung der Anforderungen des Elementarunterrichts angesehen wird. Dieser 
Begriff stammt aus einer Zeit, in der die psychische Entwicklung vornehm­
lich als Reifungs- oder W ad1stumsphänomen (in Anlehnung an die Bio­
logie) aufgefaßt wurde. Moderne Entwicklungstheorien dagegen deuten 
die Entwicklung des Kindes als Produkt von Anlage- und Umweltfakto­
ren, das durch Lernprozesse realisiert wird (vgl. Aebli 1969, Beitrag He­
dinger im Band 3 dieser Reihe). Um einseitige entwicklungstheoretische 
Implikationen zu vermeiden, spricht man anstatt von Schulreife besser 
von Schulfähigkeit (Schenk-Danziger 1970, 9). 
Schulfähigkeit ist ebenso wie Schulreife ein Relationsbegriff, dessen eine 
Bezugsgröße das Kind (Entwicklungsstand) ist und dessen andere Be­
zugsgröße die Anforderungen des derzeitigen Anfangsunterrichts in der 
Primarschule sind. Bei der Festsetzung des Einschulungsalters und der 
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Schuleintrittsmodalitäten sind also beide Bezugsgrößen zu berücksichtigen 
und als veränderbar zu betrachten. 
Grundlegend für die Festsetzung eines einheitlichen Mindestalters für den 
Schuleintritt ist die Altersabhängigkeit des Entwicklungsstandes. Der für 
den Schuleintritt notwendige soziale und kognitive Entwicklungsstand 
wird in unserer Kultur durchschnittlich zwischen dem 6. und 7. Lebens­
jahr erreicht. Die Korrelation zwischen Alter 1.md Entwicklungsstand wird 
allerdings durch soziale (Milieueinflüsse) und individuelle Faktoren (An­
lagen) abgeschwächt. Diese Faktoren bedingen Entwicklungsunterschiede, 
die als Vorsprung (Akzeleration) bzw. Rückstand (Retardation) interpre­
tierbar sind. 
Wie kann man den auftretenden Entwicklungsunterschieden in pädago­
gisch und sozial verantwortbarer Weise gerecht werden? Von einzelnen 
Autoren wird ein flexibles Schuleintrittsalter gefordert (Schenk-Danzi­
ger 1970; Kern 1970). Ansätze dazu finden sich in der gegenwärtigen 
Einschulungspraxis in der Form von Zurückstellungen vom Schulbesuch 
im Falle ausgeprägter Retardierung und vorzeitiger Einschulung für be­
sonders akzelerierte Kinder. Gegen eine generelle flexible Handhabung 
des Einschulungsalters spricht die Tatsache, daß Schulfähigkeit nicht nur 
eine Frage der Zeit, sondern vornehmlich eine Frage der Lernangebote 
und der gezielten Förderung ist. Die Zurückstellung entwicklungsmäßig 
retardierter Kinder ist für diese ohne nennenswerten Vorteil, wenn sie in 
eine anregungsarme Umwelt zurückgestoßen werden und ihnen keine 
gezielte (kompensatorische) Förderung zuteil wird. Es sollte deshalb ein 
pädagogisches und soziales Anliegen sein, Kindern mit Entwicklungs­
rückständen spätestens zum Zeitpunkt des' Einschulungsalters in gleichem 
Maße wie schulfähigen Kindern eine gezielte Förderung angedeihen zu 
lassen. Diese Förderung muß allerdings nicht notwendigerweise im Rah­
men der Normalklasse, sondern kann auch im Rahmen von Schulkinder­
gärten oder gesonderten Förderprogrammen· erfolgen. Gegen eine ·gene­
relle Früheinschulung besonders begabter bzw. akzelerierter Kinder 
spricht die Tatsache, daß kognitive Schulfähigkeit nicht notwendiger­
weise auch soziale Schulfähigkeit bedeutet und deshalb ein verfrühter 
Schuleintritt sich ungünstig auf die Persönlichkeitsentwicklung auswirken 
kann (Schenk-Danziger 1970, 60). 
Kriterien der Schulfähigkeit lassen sich objektiv durch Bezugnahme auf 
die Anforderungen, die an den Schulanfänger gestellt werden, bestimmen 
und beurteilen. Allerdings sind auch diese Anforderungen nicht absolut zu 
sehen. Sie sind abhängig von der Praxis und Qualität des Elementarunter­
richts (Lesemethode, Führungsstil ... ). Durch didaktische Differenzie­
rungsmaßnahmen (innere Differenzierung) kann, wie wir meinen, Ent-
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wicklungsunterschieden pädagogisch sinnvoller entsprochen werden als 
durch die Vor- oder Nachverlegung der Einschulung. 

4.3.2. Verteilung der Unterrichtszeit 
1 

Was die zeitliche Gliederung von Unterricht betriffi, lassen sich zwei (ge­
gensätzliche) Grundformen unterscheiden: Einmal eine relativ gleichmä­
ßige Verteilung der Unterrichtszeit auf kurze Zeitabschnitte (z. B. Unter­
richtsstunden), zum andern eine konzentrierte Behandlung eines Unter­
richtsgegenstandes über einen längeren Zeitraum hinweg, z. B. in der 
Form des Epochalunterrichts (vgl. Jenaplan- und Waldorf-Schulen). Als 
Epochalunterricht bezeichnet man jene Form der Konzentration des Un­
terrichts, bei der jeweils ein Unterrichtsgegenstand über einen längeren 
Zeitabschnitt hinweg (in der Regel 1-2 Wochen) im Mittelpunkt des 
Unterrichts steht, der in der Folge von einem anderen für einen ähnlich 
langen Zeitabschnitt abgelöst wird. Da die Behandlung eines Lehrge­
genstandes dabei auf längere Zeitabschnitte (Epochen) aufgeteilt wird, 
spricht man von Epochalunterricht. Der im Rahmen der Hochschuldi­
daktik eingeführte Begriff des Kompakt- oder Intensivkurses fällt eben­
falls unter die zweite Grundform der zeitlichen Gliederung von Unter­
richt. Zwischen der verteilten und konzentrierten Form der zeitlichen 
Unterrichtsgestaltung gibt es mehrere Mischformen mit flexibler Stun­
denplangestaltung (vgl. Sander u. a. 1967, 162 ff.). Auch die in der 
Schweiz üblichen sog. Konzentrationswochen, in denen in der Regel nur 
ein Thema unter verschiedenen Gesichtspunkten behandelt wird, sind 
hier zu erwähnen. 
Die zeitliche Gliederung von Unterricht findet institutionell ihren Aus­
druck in der Stundenplangestaltung. In bezug auf die Zeitdauer einer 
Unterrichtseinheit sind einerseits lernpsychologische und anderseits didak­
tische Gesichtspunkte zu berücksichtigen. Die verteilte vs. konzentrierte 
Behandlung eines Lehrgegenstandes findet lernpsychologisch ihre Entspre­
chung in den Versuchsbedingungen des verteilten vs. massierten Übens 
(vgl. Foppa 1968, 148 ff.). Welche der beiden Übungsformen für den 
Unterrichtserfolg vorteilhaft sind, hängt vom jeweiligen Lehrziel ab. Für 
den Erwerb und die Konsolidierung (Übung) von Kulturtechniken etwa 
- z. B. Schreibunterricht, Stenographie, Maschinenschreiben, intensiver 
Sprachunterricht, Anwendung und Übung von mathematischen Operatio­
nen - ist aus lernpsychologischer Sic.1it Abwechslung und verteilte Übung 
zu empfehlen. Für die exemplarische oder systematische Einführung histo­
rischer, naturwissenschaftlicher oder sozialwissenschaftlicher Themen kön­
nen längerfristige Unterrichtseinheiten von Vorteil sein. 
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Die Zeitdauer einzelner Unterrichtseinheiten ist auch in didaktischer 
Hinsicht keineswegs neutral. So sind einzelne Unterrichtsverfahren -
z. B. Projektunterricht, Team-Teaching, Gruppenarbeit - an länger­
dauernde Unterrichtsabschnitte gebunden; im Rahmen kürzerer Unter­
richtseinheiten können dagegen vorteilhafl: verschiedene Übungsformen 
und darbietende Lehrverfahren angewendet und eingesetzt werden. Es 
hängt somit von den Lehrzielen und den diesen entsprechenden Lehr­
bzw. Lernverfahren ab, welcher zeitliche Maßstab für eine Unterrichts­
einheit pädagogisch sinnvoll ist. 

4.3.3. Halbtags- vs. Ganztagsschule 

Einen weiteren Aspekt der zeitlichen Verteilung des Unterrid1ts berührt 
die Frage, ob sich der Unterricht auf einen halben oder ganzen Tag er­
stredm1 soll. Beim Halbtagsunterricht (wie er beispielsweise in der BRD 
und in Italien üblich ist) steht der Nachmittag und der Abend den 
Schülern zur Erledigung der Hausaufgaben und für die Freizeitgestal­
tung zur Verfügung. In der Tagesschule dagegen ist der Unterricht auch 
am Nachmittag für alle Kinder obligatorisch und in Einzelfällen ver­
suchsweise mit der 5-Tage-Woche verbunden. Der Halbtagsunterricht 
entspricht vielfach (weniger in der Schweiz als im benachbarten Ausland) 
administrativen Bedürfnissen, wie Klassenraumbedarf und Schülertrans­
port. Für die im Zusammenhang mit der Einführung der Gesamtschule 
(vor allem in der BRD) propagierte Ganztagsschule (vgl. Sander u. a. 
1967, 170 ff.) werden pädagogische und sozialpolitische Argumente an­
geführt: Die Ganztagsschule gestattet ein vielfältigeres Angebot von In­
teressenlrnrsen und Arbeitsgemeinschafl:en; die Hausaufgaben können 
während der Schulzeit unter Anleitung und Be_treuung der Lehrer oder 
pädagogischer Assistenten erledigt werden, was insbesondere Kindern aus 
ungünstigen Sozialverhältnissen zugute kommt; durch verstärkte Inter­
aktion und Kooperation zwischen den Schülern soll die „soziale Integra­
tion" gefördert werden. Mit der Führung von Ganztagsschulen sei es 
eher möglich, erzieherische Funktionen, die bisher der Familie oblagen, 
im Interesse der Chancengleichheit sozial benachteiligter Kinder auf die 
Schule zu übertragen. 
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5. Die Verankerung des öffentlichen Schulwesens 
der Schweiz in der staatlichen Organisation 

Die in die bildungspolitische Diskussion eingebrachten Kritiken in der 
Schule und die Vorschläge und Entwürfe für eine Schulreform entstammen 
zur Hauptsache dem angelsächsischen, schwedischen und bundesdeutschen 
Bereich, stützen sich also auf Erfahrungen mit Schulsystemen, von denen 
sich das schweizerische Schulwesen deutlich unterscheidet. Von daher er­
gibt sich die Notwendigkeit, in einem eigenen Kapitel die Grundzüge der 
in der Schweiz geltenden administrativen und rechtlichen Regelungen der 
Sdmlorganisation kurz zu umreißen. 
Im Gegensatz zu den Nachbarländern Frankreich, Italien und Osterreich 
gibt es in der Schweiz keine einheitliche Schulgesetzgebung und demzu­
folge kein zentrales Unterrichtsministerium. Ahnlich wie in der Bundes­
republik Deutschland, wo die Zuständigkeit für das Schulwesen bei den 
Ländern liegt, ist die Organisation, Leitung und Beaufsichtigung des 
Volksschulwesens Sache der Kantone. Der seit 1848 in der Schweizeri­
sd1en Bundesverfassung verankerte Grundsatz der kantonalen Autono­
mie in schulischen Belangen entspricht dem eidgenössischen Prinzip des 
bildungspolitischen F öderalismus1. 

Während die Schulhoheit bei den Kantonen liegt, baut sich die Schulver­
waltung - entsprechend der Struktur des schweizerischen Staatswesens 
- von unten her auf. Die Schulträgerschaften sind größtenteils noch nach 
alten genossenschafl:lichen Verwaltungsformen konstituiert. Die einzelnen 
Schulgemeinden sind (im Rahmen der kantonalen Schulgesetzgebung) 
autonom in der personellen Besetzung der Lehrstellen und in der Be­
stellung der Schulpflege (Schulrat); sie sorgen auch für die Besoldung der 
Lehrkräfl:e und für den materiellen Unterhalt der gemeindeeigenen Schul-

1 Ein Vorschlag zur Revision des Bildungsartikels 27 der Bundesverfassung, der dem 
Bund u. a. die Befugnis einräumen wollte, die Dauer des obligatorisd1en Unterrichts 
einheitlich festzulegen und Vorschriften über die Koordination im Bereich der obliga­
torischen Schulzeit zu erlassen, vermochte in der eidgenössischen Volksabstimmung vom 
4. März 1973 zwar das Mehr der Stimmen (507 358 : 454 463), nicht aber das für eine 
Gesetzesrevision erforderliche Mehr der Stände (101/, : 111/,) auf sich zu vereinigen. Da 
die Notwendigkeit einer schweizerischen Schulkoordination kaum bestritten wird, ist 
anzunehmen, daß in einem neuen Bildungsartikel zumindest die Richtlinienkompetenz 
des Bundes aufgenommen werden wird. ''r,r· einer späteren Phase der Gesetzesrevision 
dürften die Grundzüge einer gesamtschweizerischen Bildungskonzeption mit dem formal 
schwierig zu fassenden Recht auf Bildung bzw:- Ausbildung neu erarbeitet werden. Bis 
Herbst 1973 sind im Parlament bereits drei entsprechende Anträge (FdP, CVP, SP) 
vorgelegt worden. 
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einrichtungen. Zur Finanzierung. des Schulwesens erheben die Schulge­
meinden eigene Steuern, wobei nach dem Prinzip des Finanzausgleichs der 
Kanton den Gemeinden Subventionen entrichtet; die Kantone ihrerseits 
werden vom Bund beim Tragen der Schullasten nach dem Subsidiaritäts­
prinzip unterstüzt. 
Die Schulaufsicht ist teils nach dem demokratischen, teils nach dem büro­
kratischen Prinzip organisiert. Die unmittelbare administrative Leitung 
und Überwachung des Schulbetriebs obliegt der Schulpflege. Sie unter­
stützt den Lehrer bei der Erfüllung seines beruflichen Auftrags und 
kontrolliert den Unterricht durch regelmäßige Schulbesuche. In den gro­
ßen Kantonen ist zwischen die kommunale Schulpflege und die kantonale 
Erziehungsbehörde eine Bezirksschulpflege zwischengeschaltet, die nach 
kantonalen Weisungen die Schulen visitiert und zu Handen der ober­
sten Erziehungsbehörde (Erziehungsrat, Erziehungskommission) über den 
Leistungsstand der Schule und deren besonderen (ökonomischen und lo­
kalen) Verhältnisse Bericht erstattet. Während in einzelnen Kantonen, 
vorab in den kleineren, die Visitation durch hauptamtlich ernannte (in 
der Regel didaktisch-methodisch geschulte) Inspektoren besorgt wird, ist 
in anderen Kantonen die Beaufsichtigung Laieninspektoren anvertraut. 
Im Kanton Zürich, zum Beispiel, werden die Bezirksschulpfleger be­
zirksweise gewählt, wobei den Schulkapiteln (Gesamtheit der Lehrer­
schaft eines Schulbezirks) das Recht zusteht, Mitglieder in die Bezirks­
schulpflegen zu. delegieren. Die Oberaufsicht über das kantonale Schul­
wesen liegt bei der kantonalen Exekutive, dem Regierungsrat, der eines 
seiner Mitglieder, den Erziehungsdirektor, mit den Angelegenheiten des 
ErziehuFJ.gsdepartementes betraut. Ihm zugeordnet ist der Erziehungsrat, 
dem unter dem Präsidium des Departementchefs die (indirekte) Aufsicht 
über sämtliche Schulanstalten des Kantons, die Festsetzung der Lehr­
pläne sowie die Approbation der offiziellen Lehrmittel obliegen; ferner 
berät er, ebenso wie das Parlament, die Gesetze und Verordnungen, die 
das Schulwesen betreffen und ist verantwortlich für deren Vollzug. 
Die Kantone haben auch ein Aufsichtsrecht über die privaten Pflia.\tschu­
len. Indirekt, nämlich über die Eidgenössische Maturitätsanerkennungs­
verordnung, werden auch die zahlreichen - meist konfessionell gepräg­
ten - privaten Mittelschulen staatlich kontrolliert. 
Das Verhältnis von Schule und Kirche ist am deutlichsten an der Stellung 
des Religionsunterrichts innerhalb der öffentlichen Schule abzulesen. Die 
kantonal unterschiedlichen Regelungen können in drei Gruppen einge­
teilt werden (vgl. Egger 1968, 786 f.): 
a) Kantone mit völliger Trennung von Kirche und Schule (Basel-Stadt, 

Genf, Neuenburg): Das Fach Religion ist im Stundenplan nicht auf-
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geführt, was jedoch nicht .ö\Usschließt, daß den Schülern fakultativ 
Gelegenheit zu einem Religionsunterricht geboten wird. 

b) Kantone mit einer obligatorischen nichtkonfessionellen religiösen Un­
terweisung, die sich auf biblische Geschichte und Sittenlehre beschränkt 
(Aargau, Bern, Basel-Land, Glarus, Schaffhausen, Solothurn, Thurgau, 
Zürich). Den Kirchen steht es frei, über das Angebot der Schule hin­
aus einen fakultativen konfessionellen Religionsunterricht zu organi-

_,,-·-

s1eren. 
c) Kantone mit obligatorischem konfessionellem Religionsunterricht. Es 

sind dies jene Kantone (Appenzell Innerrhoden, Appenzell Ausser­
rhoden, Freiburg, Graubünden, Luzern, Nidwalden, Obwalden, St. 
Gallen, Schwyz, Tessin, Uri, Waadt, Wallis, Zug), in denen eine Kon­
fession die Mehrheit der Bevölkerung umfaßt oder zwischen den Kon­
fessionen ein ausgewogenes paritätisches Verhältnis besteht. 

Das Problem der religiösen Unterweisung in der öffentlichen Schule gibt 
immer wieder Anlaß zu schulpolitischen Diskussionen, in die von katho­
lischer als auch von protestantischer Seite jeweils das Argument des El­
ternrechts eingebracht wird. 
„Das Elternrecht gilt als Recht der Eltern, vor allen andern Instanzen 
zu bestimmen, welche Erziehung ihren Kindern zukommen soll. Das Recht 
gilt in allen Staaten nicht-kollektivistischer Grundverfassung grundsätz­
lich als anerkannt. Es ist auch in der Charta der Menschenrechte von 
San Francisco vom 10. Dezember 1968 in Artikel 26 Absatz 3 verankert" 
(Hildebrand 1968, 400). 
Das Elternrecht kann allerdings nicht so extensiv ausgelegt werden, als 
ob der Staat überhaupt nur als Mandatar, d. h. kraft Vollmachterteilung 
der Eltern Erziehungsbefugnisse hätte. Das Subsidiaritätsprinzip hat in­
sofern keine uneingeschränkte Geltung, als der Staat für seine Bürger ein 
Eigenrecht auf Erziehung und (Aus-)Bildung beansprucht (was u. a. in 
der Festsetzung der Schulpflicht und bei der Ahndung unentschuldigter 
Unterrichtsabsenzen zum Ausdruck. kommt). 
Die im Zuge der Demokratisierung des Schulwesens nach 1918 und nach 
dem Zweiten Weltkrieg in allen bundesdeutschen Ländern organisierten 
Elternbeiräte haben in der Schweiz, trotz vereinzelter Vorstöße und 
Versuche, kaum eine institutionelle Entsprechung gefunden. Die Zurück­
haltung gegenüber einer rechtlichen Verankerung der Elternmitwirkung 
in der Schule mag einen Grund darin haben, daß in der direkten Demo­
kratie den Eltern gemäß ihren Rechten als Stimmbürger sowohl in kanto­
nalen (z. B. Schulgesetzgebung) als auch in kommunalen Schulangelegen­
heiten (z. B. Besetzung der Lehrstellen, Wahl der Schulpfleger, Ausstat­
tung der Schule) wichtige Entscheidungskompetenzen zukommen. 
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Gesamtschweizerische schulpolitische Diskussionen wickeln sich stets in 
einem Kräftefeld ab, dessen beide Pole durch den Föderalismus einerseits 
und den Zentralismus anderseits markiert sind. Der im 19. Jahrhundert 
zwischen den Verteidigern der föderalistischen und den Befürwortern 
einer zentralistischen Staatsauffassung gefochtene und schon zweimal 
zugunsten der kantonalen Autonomie entschiedene Kampf um die Schul­
hoheit lebt in inhaltlich neuen Varianten immer wieder auf. Formal be­
steht die bildungspolitische Kontroverse darin, daß die von allen Seiten 
grundsätzlich befürwortete Vereinheitlichung der 25 kantonalen Schul­
systeme dem einen Lager nur dadurch realisierbar erscheint, daß dem 
Bund als zentrale gesetzgeberische Instanz eine Richtlinienkompetenz 
eingeräumt wird für alle schulorganisatorisch wichtigen Fragen (Schul­
pflicht, Schuljahrbeginn, Einschulungsalter, Lehrerbildung, Vereinheitli­
chung der Lehrpläne und der Lehrmittel), während die Gegenpartei eine 
föderalistische Lösung der Schulprobleme auf der Basis der Übereinkunft 
und der Freiwilligkeit der einzelnen Kantone mit dem Argument befür­
wortet, ein freiwilliger Zusammenschluß (Konkordat) entspreche dem fö­
derativen Aufbau des schweizerischen Staatswesens und biete die beste 
Garantie dafür, daß auch das Mitspracherecht der kleinen Kantone und 
der Minderheiten respektiert wird (vgl. Egegr 1970, 70). 
Unter der Leitidee der föderativen Kooperation ist von der Konferenz 
der kantonalen Erziehungsdirektoren das Interkantonale Konkordat über 
die Schulkoordination geschaffen worden. (Mit dem Beitritt des 10. Kan­
tons ist das Konkordat 1971 rechtskräftig geworden. Ende 1972 gehör­
ten ihm bereits 20 von insgesamt 25 Kantonen an, aufgeteilt in vier 
Regionalkonferenzen. - Eine zusammenfassende Erläuterung der Grund­
sätze und Zielsetzungen des Konkordats findet sich in Egger & Blanc 
1974.) 

Diese knappe Skizze reicht nicht aus, die historischen und ideellen Hinter­
gründe des schweizerischen Schulwesens hinreichend aufzuhellen. Zur Ent­
zifferung der in bildungspolitische Diskussionen einfließenden kulturpoli­
tischen Anschauungen und historisch bedingten Interessen bedarf es einer 
gewissen Vertrautheit mit der Geschichte des Schweizer Schulwesens. 
(Ein kurzer Abriß findet sich bei Egger 1968. Neue Daten über das 
schweizerische Schul- und Bildungswesen werden von der Schweizeri­
schen Dokumentationsstelle für Schul- und Bildungsfragen in Genf aufge­
arbeitet und periodisch publiziert. Der Zugang zu historischen Quellen 
findet sich am ehesten über Monographien, die in Form von lokalhistori­
schen Abhandlungen und Festschriften über einzelne Schulen und Bil­
dungsstätten zahlreich vorliegen.) 
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6. Die Rollenträger der Schule 

Die der geisteswissenschaftlichen Pädagogik eigene phänomenologisch­
hermeneutische Betrachtungsweise entwickelte ein ideales Bild des Leh­
rers und des pädagogischen Bezugs, das zwar dem Berufsethos und dem 
Selbstbewußtsein der Lehrer allgemeine Richtpunkte vermittelte, aber 
bezüglich ihrer praktischen Verwirklichung wenig Methoden und Hilfen 
anbot und dazu führte, daß die Realität der beruflichen Situation des 
Lehrers, der Lehrerpersönlichkeit und des Lehrerverhaltens häufig nur 
ungenau zur Kenntnis genommen wurde. Wir denken hier an idealty­
pische Darstellungen des „pädagogischen Genius" (Dilthey; A. Fischer), 
des von „pädagogischer Liebe" (Nohl) beseelten „geborenen Erziehers" 
(Kerschensteiner). 
Der reformpädagogischen Vorstellung von der Schule als einer idealen 
Lebens- und Arbeitsgemeinschaft und dem in der deutschen Pädagogik in 
vielen Variationen nachgezeichneten pädagogischen Gemeinschaftsideal 
(vgl. Spranger 1921; Nohl 1935; Weniger 1952) steht die nüchterne 
Feststellung des amerikanischen Soziologen Waller (1932) gegenüber, 
zwischen Lehrern und Schülern herrsche eine reale Gegnerschaft (real en­
mity), die so universal sei wie die Schule selbst (vgl. Rumpf 1967). Solche 
und ähnliche Thesen aus empirischen Wirkungsstudien markieren die zu 
Beginn der sechziger Jahre auch in der deutschen Pädagogik vollzogene 
,,realistische Wende" zur real- und sozial wissenschaftlichen Schulforschung. 
Unter verschiedenen sozialwissenschaftlichen Fragestellungen weitet sich 
die früher einseitig auf die Lehrer- und Erzieherpersönlichkeit konzen­
trierte Aufmerksamkeit aus auf die Interaktionspartner im sozialen Er­
fahrungsfeld Schule. Die zahlreichen soziologischen und psychologischen 
Einzeldarstellungen zum Lehrer-Schüler-Verhältnis und zu berufs- und 
situationsspezifischen Problemen werden z. T. in neueren schulpädagogi­
schen Sammelwerken referiert (so beispielsweise bei Steindorf 1972 in den 
Kapiteln „Der Lehrer" und „Der Schüler"). 
Innerhalb einer Theorie der Schule stellt sich bei der·systematischen Kenn­
zeichnung der an der Institution Schule beteiligten Personen von neuem 
die Frage nach der anzuwendenden Methode und nach dem die For­
schung leitenden Interesse (vgl. 2.1.). Je nach der einzelwissenschafl:lichen 
Zuordnung erfährt der untersuchte Gegenstand eine andere Akzentuie­
rung. Bei einer philosophisch-anthropologischen Betrachtungsweise, zum 
Beispiel, werden beim Lehrer die Möglichkeit, überhaupt T~äger einer 
Lehrfunktion zu sein, und beim Schüler die allgemeine Bildsamkeit her­
vorgehoben; anders bei einer empirischen Untersuchung, wo, beispiels-
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weise unter einer bildungspolitischen Fragestellung, Schüler und Lehrer 
als Komponenten des Bildungspotentials eines Volkes unter quantitati­
ven Gesichtspunkten betrachtet werden. 
Angesichts der verwirrenden Fülle von Überlegungen und Einzeldarstel­
lungen, die allein zur Lehrerbildung und zum Berufsbild des Erziehers 
seit Ende des Zweiten Weltkrieges im deutschen Sprachraum publiziert 
worden sind (vgl. die bibliographischen Handbücher von Schmidt & 
Lützenkirchen, 1968 ff. und von Schmidt u. a. 1973), drängt sich eine 
einschränkende Differenzierung in der Darstellung des Lehrers und der 
Schüler auf. Im Hinblick darauf, daß der Lehrerbildung die Funktion 
eines „Steuerungsmechanismus der Schulwirklichkeit" (Wehle) zukommt, 
ist. die Art der Gewinnung und die Auswahl der Informationen, die in 
den Ausbildungsprozeß eingehen, von großer Tragweite. Die Zielsetzung 
und die Berechtigung, aber auch die Grenzen unterschiedlicher Betrach­
tungsweisen können exemplarisch an einigen typischen Forschungsansät­
zen verdeutlicht werden. 

6.1. Der Lehrer als Gegenstand der Forschung 

Ausgehend von konkreten Lehrer- und Erziehergestalten oder von einem 
Entwurf der Erziehungssituation haben einzelne Autoren die idealtypi­
schen Eigenschaften des „guten Erziehers" abgeleitet (vgl. Kerschenstei­
ner 1921). Diese globalen Qualifikationen sind in deduktiver Weise zu 
charakteristischen Lehrereigenschaften ausgefächert oder im Anschluß an 
psychologische Typenlehren zu Lehrertypologien ausgearbeitet worden 
(vgl. Caselmann 1964). Auf induktivem Wege haben andere Autoren 
(Keilhacker 1932; Aibauer 1954) versucht, auf Grund von Schülerbefra­
gungen die Merkmale des „idealen" Lehrers zu eruieren 1. (Zur Proble­
matik von Lehrertypologien und typisierenden pädagogischen Stillehren 
vgl. Zifreund 1967; fernerMüller-Fohrbrodt 1973, 17-32.) 

1 Ein schweizerischer Versuch, auf breiter Basis Unterlagen über die Wahrnehmung der 
Lehrerpersönlichkeit durch die (ehemaligen) Schüler zu gewinnen, stellt die Pädagogische 
Rekrutenprüfung von 1955 dar. Die Themen der schrifl:lichen Arbeiten (Aufsätze) wur­
den so gestellt, daß sie bei den rund 26 000 Rekruten des betreffenden Jahrgangs im 
Rückblick auf die Schulzeit spontane Urteile über Schitle itnd Lehrer evozierten (Bei­
spiele für Auswahlthemen .Ein unvergeßliches Erlebnis aus meiner Schulzeit", ,,Mein 
ehemaliger Lehrer", ,, Was ich an meinem Lehrer schätzte (nicht schätzte)", ,,Diesen 
Lehrer werde ich nie vergessen"). Die deutschsprachigen Rekrutenaufsätze sind am Päd­
agogischen Institut der Universität Bern nach Richtlinien von Prof. J. R. Schmid ge­
sichtet worden. Eine wissenschafl:liche Bearbeitung des umfangreichen Materials ist u. W. 
nie vorgenommen worden. (Vgl. Bericht über die Pädagogische Rekrutenprüfitng 1955.} 
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Seit der sogenannten „realistischen Wende" haben sich auch im deutschen 
Sprachraum eine Reihe von sozialwissenschaftlichen Untersuchungen mit 
dem beobachtbaren Lehrerverhalten und den damit zusammenhängenden 
Auswirkungen auf das Geschehen in der Klasse und auf die Schüler be­
faßt (vgl. den Literaturbericht von Gerner 1972). Im Gegensatz zu den 
idealen Konstruktionen des Lehrertypus gehen die deskriptiven Darstel­
lungen und ana:fytischen Untersuchungen vom realen Erscheinungsbild der 
Lehrerpersönlicl,1keit und des Lehrerberufs aus. Die Kataloge der Erwar­
tungen und Vorstellungen vom idealen Lehrer werden ergänzt durch 
nüchterne Beschreibungen seiner Berufsprobleme und der zu deren Bewäl­
tigung erforderlichen Einstellungen und (lernbaren) Fähigkeiten (vgl. 
Sdmh 1962; Schusser 1972). 
Im Zuge der Reformbestrebungen im Bildungswesen in der Bundesrepu­
blik Deutsd1land wurde behauptet, einer Verwirklichung der zur Über­
windung der sog. ,,Bildungskatastrophe" erforderlichen organisatorischen 
und methodischen Reformmaßnahmen stünden generell berufstypisd1e 
Persönlidikeitsmerkmale des Lehrers -im Wege. Diese unbelegte Vermu­
tung war für eine Gruppe von Bildungsforschern an der Universität Kon­
stanz Anlaß, die Lehrerpersönlichkeit zum Gegenstand einer breit ange­
legten empirischen Untersuchung zu machen. Die Arbeiten gehen der 
Frage nach, welche der angeblich typischen Merkmale der Lehrer sich mit 
Hilfe psyd1ologischer Meßmethoden nachweisen lassen und welche der 
hartnäckig tradierten Behauptungen über die typische Lehrerpersönlichkeit 
einer empirischen Überprüfung standhalten (Müller-Fohrbrodt 1973). 
Eine weitere zentrale Fragestellung dieser Forschergruppe richtete sich 
auf die Veränderung von schul- und erziehungsrelevanten Einstellungen 
bei Junglehrern im Verlaufe ihrer Ausbildung (Koch 1972; aus dieser Un­
tersuchung resultierte u. a. der „Konstanzer Fragebogen für Schul- und 
Erziehungseinstellungen", Beltz 1972.) 
Vorwiegend deskriptiver Art und bezogen auf schweizerische Verhält­
nisse sind die Untersuchungen von Tuggener über Stand, Beruf und Bil­
dung des Volksschullehrers (1962) und über den Lehrermangel (1963). 
Während die erste Studie die sozialgeschichtliche Entwicklung des Leh­
rerberufs - vom Schulmeister über den Volksschullehrer zum teilweise 
akademisch gebildeten Lehrer im Dienste des Volk~s - aufzeigt, macht 
die zweite Schrift auf die durch den Lehrermangel eingetretene Krisen­
lage im Erziehungswesen aufmerksam. In einer analytischen Darstellung, 
die das Phänomen des Lehrermangels nicht nur beschreibt, sondern es 
auch zu erklären versucht, indem sie die historischen und sozialen Bedin­
gungsfaktoren aufdeckt, hat derselbe Autor den Strukturwandel der 
Volksschullehrerschaft im Kanton Zürich untersucht (Tuggener 1966). 
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Seine Überlegungen basieren auf umfangreichen statistischen Unterlagen 
und münden in bildungspolitische Empfehlungen an die Regierung: Bei 
der Entwicklung von Modellen einer künfl:igen Lehrerbildung sei von 
gründlichen Funktionsanalysen auszugehen; es seien Wettbewerbsmo­
mente zu schaffen und neue Besoldungskriterien auszuarbeiten (Honorie­
rung nach fachlicher Qualifikation und nicht nur nach Schulstufe und 
Dienstalter). Als weitere Postulate werden genannt: Reaktivierung der 
Lehrerinnenreserve durch eine zweite Amtszeit; Erfassung der personel­
len Bewegungen innerhalb des Lehrerstandes durch eine in die Schulstati­
stik einzubauende Individualstatistik; Pflege des Lehrerbildes durch mo­
derne Mittel (a. a. 0. S. 11 f.)2. Mit dem Ziel, die möglichen Ursachen 
des Lehrermangels zu ergründen, hat Vontobel 1973/74 die Motive der 
Rücktritte aus der Primarlehrerschaft des Kantons Zürich untersucht. 
40,7 Prozent aller Befragten (Lehramtskandidaten, aktive und zurück­
getretene Lehrkräfte; total 566) ,,fühlen sich in irgendeiner Weise ein­
geengt" (Vontobel 1974, 1816). Wie die nähere Analyse dieses „Unbeha­
gens" an den Tag bringt, sind die Lehrer mit mehr als 20 Dienstjahren 
mit ihrer beruflichen Situation im allgemeinen zufriedener als ihre jün­
geren Kollegen und Kolleginnen. Der Autor erklärt diese unterschiedliche 
Berufszufriedenheit durch die mit steigendem Dienstalter zunehmende 
,, Übereinstimmung mit den Forderungen des Berufssystems" ( a. a. 0.); 
einen weiteren Erklärungsgrund sieht er aber auch in den „mageren 
Jahren", die den älteren Lehrern - im Unterschied zur Generation des 
Lehrermangels - noch im Bewußtsein haften. (Dieser Hinweis mag ver­
deutlid1e11, wie sehr berufssoziologisch begründete Berufsbilder u. a. auch 
dem ökonomisch bedingten Wandel unterliegen. Es ist anzunehmen, daß 
das Berufsbild des Lehrers in einer Zeit des Stellenüberangebots andere 
Züge aufweisen wird und dementsprechend einzelne Status- und Rollen­
merkmale des Lehrberufs eine andere Gewichtung erfahren.) Ebenfalls 
ausgehend vom Lehrermangel, der jedoch als bildungsökonomisches Pro­
blem des Arbeitsmarktes gesehen wird, benutzt Posch (1967) zur Darstel­
lung der Schule das wirtschaftswissenschaftliche Modell des Produktions-

2 Letzterer Empfehluug entspricht eine 1972 vom Erziehungsdepartement des Kantons 
St. Gallen herausgegebene Broschüre, in der in Wort und Bild der „wichtige und dank­
bare", ,,vielseitige und anspruchsvolle" Beruf der Primarlehrerin und des Primarlehrers 
vorgestellt wird. Zur Wandlung der traditionellen Vorstellung vom idealistisch ver­
brämten Lehrerstereotyp zu einem dynamischen Berufsbild tragen auch die werbetech­
nisch oft geschickt abgefaßten Ausschreibungeu offener Lehrstellen und die Propaganda 
der für Berufsleute eingerichteten Umschulungskurse bei. Nach der Abkehr von über­
holten Bildern der Erzieherpersönlichkeit scheint sich in der Offentlichkeit ein Berufs­
bild des Lehrers aufzubauen, das als eine Mischung von Realbild und Image bezeichnet 
werden könnte. 
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betriebs, in dem der Lehrer (nebst Lehr- und Betriebsmitteln, Schülern, 
Gesetzgeber und Schulbehörde) als produktiver Faktor eingesetzt ist. Als 
Fazit der ökonomischen Analyse werden zwei Mittel zur Behebung des 
Lehrermangels ge~annt: optimale Nutzung des Lehrerpotentials durch 
Rationalisierung (Substitution der Lehrerleistung durch programmierte 
Unterrichtsmittel und den Einsatz von Hilfskräften und durch Erhöhung 
der Wirksamkeit der Lehrerleistung durch neuartige Betriebsmittel und 
effizientere schulorganisatorische Maßnahmen) und Verbesserung der 
schulischen Personalpolitik (Mobilisierung von Begabungsreserven und 
Erhöhung der Anziehungskraft des Lehrberufs). Im Zusammenhang mit 
diesen ökonomischen Optimierungsmaßnahmen vertritt Posch (1967, 222) 
die aus der amerikanischen Sozialpsychologie übernommene These, daß 
das Ansehen des Lehrberufs um so größer sei, je mehr die Lehrerschaft in 
der Lage ist, gesellschaftliche Steuerungsfunktionen auszuüben. ,,Steue­
rungsfunktionen" sind jene Funktionen, durch die der Lehrer direkt oder 
über einen Berufsverband andere Personen (-gruppen) beeinflussen kann. 
Der Einfluß der Lehrerschaft auf die Gesellsd1afl: kann somit durch eine 
qualifiziertere Ausbildung (Spezialisierung) sowie durch eine aud1 nach 
außen wirkende berufsständische Organisation verstärkt werden. Als 
Vergleichsgruppe wird vom Autor die organisierte Ärzteschaft ange­
führt 3 . 

Rationalisierung (sowohl die Lehrinhalte als auch die Lehrformen be­
treffend) und Differenzierung (Spezialisierung) sind Aspekte, die in der 
deutschen erziehungswissenschaftlichen Literatur (Döring 1971; Flechsig 
1971; Rumpf u. a. 1971) als wichtige Momente der Professionalisierung 
des Lehrerberufs herausgestellt werden. Im Bestreben~~o5e;_::-­
forderung des „letzten Alleskönners" verbundene Gefahr des Dilettan­
tismus zu überwinden, schlagen die Autoren vor, das Berufsfeld des 
,,Didaktikers" in weitere Funktionskreise aufzugliedern, für die der Leh­
rer in spezifischen Ausbildungsgängen die entsprechenden fachlichen Qua­
lifikationen erwerben kann. 

Der Terminus professionalization stammt aus der angelsächsischen soziologi­
schen Literatur und hat bei der Aufnahme in das Vokabular der deutschen Er­
ziehungswissenschaft einen Bedeutungswahdel durchgemacht. Im Amerikanischen 
ist „profession" die Bezeichnung für eine begrenzte Gruppe gehobener Berufe 
(Arzte, Notare u. a.), von denen sich die „nonprofessions" (handwerkliche und 

• In der Schweiz gibt es 20 Lehrervereinigungen mit einem Mitgliederbestand von total 
67 500 Personen (Stand vom 31. 12. 72), die in der „Konferenz schweizerischer Lehrer­
organisationen" (KOSLO) zusammengefaßt sind. - Eine Darstellung der wichtigsten 
Organisationen findet sich in Archiv für das schweizerische Unterrichtswesen, 54./55. 
(1968/1969),, 160-231. 
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größtenteils auch die industriellen und kaufmännischen Berufe) abheben (Hesse 
1968, 32 ff.). Zusammen mit andern neuen Berufsgruppen stehen die (amerikani­
schen) Lehrer im Mittelfeld zwischen den typischen „professions" und den „non­
professions", beanspruchen jedoch für ihren Beruf den Status einer „profession", 
nicht zuletzt um der damit verbundenen höheren Prestige- und Einkommens­
erwartungen willen. ,,Professionalization" bezeichnet demnach den angestrebten 
Prozeß des Aufstiegs von einer sozial tieferen (occupation) zu einer ranghöhe­
ren Berufskategorie (profession). 
Zu Recht betont Rich (1972, 115 ff.) - mit Bezug auf die erwähnte Arbeit von 
Hesse (1968) - die Notwendigkeit einer Präzisierung des Wortgebrauchs „pro­
fessionalization"/Professionalisierung", die vor allem dann unerläßlich ist, wenn 
in der Diskussion um die Frage der Professionalisierung des Lehrerberufs aus 
angelsächsischen Sozialstudien zitiert wird. 
Im allgemeinsten Sinn wird in der deutschsprachigen Literatur zum Berufsbild 
und zur Berufsausbildung des Lehrers unter Professionalisierung der (beim 
Lehrerberuf sich relativ spät vollzogene) Entwicklungsprozeß von einer nur 
vorübergehend ausgeführten Tätigkeit zum Lebensberuf verstanden. Dieser so­
zialgeschichtliche Prozeß ist durch zwei Momente gekennzeichnet: die berufs­
spezifüd1e Ausbildung und die Berufsidentifikation (vgl. Wehle 1970, 9). 

Unter dem Einfluß der empirischen Unterrichtsforschung wird von einzel­
nen Erziehungswissenschaften eine Vision des „professionellen" Lehrers 
entworfen, die dem persönlichkeitszentrierten Lehrerbild der geisteswis­
senschaftlichen Pädagogik diametral gegenüber steht (vgl. Rich 1972). 
Extreme Unterrichtstechnologen postulieren eine Theorie des Lehrerver­
haltens, in deren Rahmen das Verhalten des Lehrers (L) als eine Funktion 
(f) der zu erreichenden Ziele (Rz) und des gegenwärtigen Schülerver­
haltens (Rs) zu beschreiben wäre. Auf die einfachste Formel gebracht: 
L = f (Rz, Rs). Diesem Vorschlag liegt die (behavioristische) lerntheo­
retische Annahme zugrunde, ,,daß ein Reaktionssystem des Lehrers ent­
wickelt werden kann, das zur Erreichung der postulierten Ziele angemes­
sen und wirksam ist" (Wallen & Travers in Weinert 1970, 1314). 
Wird in den bildungsökonomischen Analysen zum Lehrermangel und in 
den unterrichtstechnologischen Experimentalstudien die Beziehung Lehrer­
Schüler zur mathematisch faßbaren Funktion, so erfährt die an der kriti­
schen Gesellschaftstheorie orientierte Darstellung des Lehrer-Schüler-Ver­
hältnisses erneut eine Betonung der sozialen Dimension des pädagogi­
schen Bezugs. Dies allerdings nicht im Sinne vom Ethos der reformpädago­
gischen Bewegung geprägten Vorstellung eines von Autorität und Gehor­
sam getragenen Nachfolgeverhältnisses, in dem vom Zögling die „freie 
Aufnahme des erwachsenen Willens in den eigenen Willen und innere 
Unterordnung bis zum Moment der Reife und Selbständigkeit" (Nohl 
1964, 33) gefordert wird. Dem Bild vom Erzieher als dem selbstlosen 
Wahrer des Rechts des jungen Menschen auf seine personale Entwick-
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lung (Autonomie) wird der gesellschaftspolitisch engagierte pädagogische 
Experte - ,,Pädoexperte" (Gamm 1970, 32) - gegenübergestellt. Ent­
sprechende Handlungsfigur ist die interessegebundene Kooperation, wie 
sie nach Ansicht zahlreicher Schulreformer im Modell der differenzierten 
und integrierten Gesamtschule ihre adäquate Ausgestaltung finden soll 
(vgl. Jouhy 1970). Die mit dieser Schulorganisationsform verbundenen 
sozialreformerischen Erwartungen finden ihren Ausdruck in den pro­
grammatischen Stichworten Chancengleichheit, soziale Integration, De­
mokratisierung der Schule u. a. 
Der Lehrer erscheint als Exponent eines Kollektivs, das in gesamtgesell­
schaftlicher Sicht eine determinierte Determinante darstellt (vgl. Hentig 
1965): Einerseits ist die Institution Schule bestimmt durch die ihr aufer­
legten Normen, anderseits wirkt sie bestimmend auf das Lehrer- und 
Schülerverhalten und i.iber dieses auf die gesellschaftliche Dynamik über­
haupt. Die „kritische Analyse" der Bedingungen der Fremdbestimmtheit 
wird zur notwendigen Voraussetzung einer „emanzipatorischen" Erzie­
hung erklärt, die sich zum Programm setzt, Sozialstrukturen und Sach­
zwänge, die der individuellen und gesellschaftlichen Mündigkeit hinder­
lich sind, sukzessive abzubauen. 
Von dieser gesellschaftskritischen Grundposition aus, deren geschichts­
philosophischer Hintergrund vor allem in Arbeiten von Adorno und 
Habermas (sog. ,,Frankfurter Schule der Sozialphilosophie") aufgezeigt 
worden ist, sind die Stellung von Lehrer und Schüler im schulischen 
Bildungsprozeß unter (sowohl ideologisch als auch methodologisch) ver­
schiedenen Gesichtspunkten erörtert worden (vgl. Mollenhauer 1968; 
Heutig 1970; Gamm 1970; Vogel 1970; J. Beck u. a. 1970). Den z. T. 
stark divergierenden Darstellungen gemeinsam ist der Leitgedanke der 
kooperativen Solidarität aller an der Schule Beteiligten und von ihren 
Aktivitäten Betroffenen. Damit wurde gewissermaßen auch die ideelle 
Plattform geschaffen für die Diskussion um das Mitspracherecht in der 

Schule. 
Diese skizzenhaften Darstellungen einzelner Forschungsansätze sollten 
verdeutlichen, daß jeder Auffassung vom Lehrer und vom Schüler unter­
schiedliche methodische Konzeptionen (Deskription, Analyse, Kritik) und 
Argumentationsweisen und diesen wiederum verschiedenartige Interessen 
und Denkweisen zugrunde liegen. Diese divergieren zwar, brauchen je­
doch nicht als totale Gegensätze gesehen zu werden, sondern sind im 
Rahmen einer umfassenden Darstellung als mögliche Aspekte eines Ge­
samtbildes zu verstehen und entsprechend den erkenntnisleitenden Ideen 
zu interpretieren. 
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6.2. Rollentheoretische Aspekte des Lehrerberufs 

Zur Charakterisierung der Personengruppen, die im Rahmen der Schule 
in Interaktion treten, bedient sich die schultheoretische Faet½.literatur der 
in ·der Soziologie gut eingebürgerten Terminologie der Rollentheorie 
(Kob 1959; Lemberg 1970). 
Wenn nun hier - in Entsprechung zu der unter 2.2. skizzierten organisa­
tionssoziologischen Betrachtungsweise der Schule - der Lehrer als Rollen­
träger bezeichnet wird, bedeutet dies, daß sich die Beschreibung und 
Analyse auf jene sozial bedingten Verhaltensmerkmale und -erwartungen 
konzentriert, die für die Inhaber der Position „Lehrer" innerhalb der 
Organisation Schule und in ihren Außenbeziehungen typisch sind (vgl. 
Beitrag Hedinger im Band 3 dieser Reihe). 

6.2.1. Die soziale Position des Volksschullehrers 

Das Maß der Institutionalisierung einer sozialen Rolle, d. h. der Grad, 
in dem gesellschafl:liche Ansprüche sich in fest umrissenen V erhaltenser­
wartungen ausdrücken und rechtlich sanktioniert werden, ist ein Maß für 
die Bedeutung, die eine Gesellschaft einem Rollenträger zuschreibt. 
Interpretiert man aufgrund dieser rollentheoretischen Leitvorstellung die 
soziale Position des Volksschullehrers, dem der Aufstieg vom nebenbe­
ruflichen Schulehalter über den ebenso häufig verlachten wie gefürchteten 
Schulmeister in den Beamtenstand verhältnismäßig spät gelungen ist, 
fällt der stetige Zuwachs an Wertschätzung auf, die die Gesellschaft auch 
der rangtiefsten Lehrergruppe entgegenbringt. Bei Befragungen nach dem 
Prestige verschiedener Berufsgruppen rangiert der bundesdeutsche Volks­
schullehrer zwar noch immer deutlich unter den Gymnasiallehrern, etwa 
an der Nahtstelle zwischen den akademischen und handwerklichen Beru­
fen. Die Lehrer selbst beurteilen im allgemeinen ihre Einschätzung durch 
die Öffentlichkeit ungünstiger, möchten sich selbst jedoch höher einge­
schätzt wissen, als dies tatsächlich der Fall ist (Kratzsch, Vathke & Bert­
lein 1967, 133 ff.). Diese Unsicherheit in der Selbsteinschätzung bezeich­
net die Soziologie als ein typisches Merkmal für eine im Auf stieg ihres 
Sozialstatus' und Sozialprestiges begriffenen, in ihrem sozialen Bewußt­
sein jedoch noch wenig gefestigten Berufsgruppe (vgl. Lemberg 1971a, 
60). 
Die Daten deutscher Erhebungen zur Status- und Berufszufriedenheit 
lassen sich allerdings nicht ohne weiteres auf die Verhältnisse in der 
Schweiz übertragen, unterscheidet sich doch die berufliche Situation des 
schweizerischen Volksschullehrers von derjenigen seines bundesdeutschen 
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Kollegen in wichtigen organisatorischen Regelungen, welche die Ausbil­
dung, die Rekrutierung und die rechtliche Stellung betreffen. 

- Der Großteil der schweizerischen Primarlehrer erhält eine vier- bis fünf­
jährige Seminarausbildung, die unmittelbar an die (neunjährige) Volksschule 
anschließt und stark berufsbezogen ist. In den berufsbildenden Fächern - im 
integralen Seminar einer literarisch-musischen Allgemeinbildung integriert, im 
gestuften Seminar einer drei- bis vierjährigen Grundbildung (Unterseminar) 
aufgestockt - ist der Schwerpunkt auf die Vermittlung des didaktisch­
methodischen Rüstzeugs für die Gestaltung eines effizienten Unterrichts· ge­
legt4 . Demgegenüber absolviert der bundesdeutsche Lehrer nach dem Abitur 
an einer Pädagogischen Hochschule einen sechs- bis achtsemestrigen sozialwis­
senschaftlich und fachspezifisch orientierten Ausbildungsgang. Dieser Unter­
schied fällt besonders bei der Frage nach der möglichen Beteiligung der Leh­
rer an (sozial-)wissenschaftlichen Forschungsvorhaben im Rahmen der Schule 
ins Gewicht. 
Innerhalb und zwischen einzelnen Kantonen (zumindest jenen, die gegen­
seitig die Abschlußzeugnisse anerkennen) ist der Lehrer frei in der Wahl des 
Arbeitsortes. Alle offenen Lehrstellen - vom Kindergarten über die Sonder­
schule bis zum Gymnasium - werden zur freien Bewerbung ausgeschrieben. 
Wahlkriterien sind (nebst konfessionellen und andern sozialen Merkmalen) 
die berufliche Tüchtigkeit und individuelle Neigungen (wie beispielsweise be­
sondere musische Fähigkeiten), die vom Wahlgremium (im Kanton Zürich: 
Schulpflege, die der Schulgemeinde den Wahlvorschlag unterbreitet) für die 
Ausübung der dem Lehrer zugedachten beruflichen und nebenberuflichen 
Aufgaben als notwendig oder wünschbar erachtet werden. Mit der freien 
Wahl des Arbeitsplatzes verbindet sich die Möglichkeit des freiwilligen Wech­
sels. Regulative Weisungen, die alledings meist nur im Sinne von Empfeh­
lungen gehandhabt werden, bestehen z. T. für die Absolventen der Lehrerbil­
dungsanstalten für die ersten Jahre ihrer Berufspraxis (z. B. Junglehrerbe­
treuung). Die liberale Rekrutierungspraxis mag eine psychologisch bedeut­
same Komponente der allgemeinen Berufszufriedenheit darstellen. 
Im freien Konkurrenzkampf des Arbeitsmarktes benachteiligt sind allerdings 
die finanzsd1wachen und wenig attraktiven Gemeinden. Ein weiterer, und zu 
Zeiten des Lehrermangels besonders gravierender Nachteil liegt darin, daß 
sich die Selektion auf die spontanen Bewerber beschränkt, da - im Unter­
schied zu zentralistischen Sdrnlverwaltungen - kein Lehrer auf eine Stelle 
abgeordnet werden kann. 
Gemäß der Legaldefinition des Strafgesetzbuches ist der Lehrer als Angestell­
ter in einem öffentlich-rechtlid1en Dienstverhältnis ein Beamter. Im üblichen 
verwaltungsrecht!ichen Sinn dagegen ist er kein Beamter, sondern hat einen 

4 Zur Organisation und aktuellen Situation der Lehrerbildung in der Schweiz vgl. Frey 
u. a. 1969a und 1969b. Historisch aufschlußreiche Hinweise über die Anfänge der Leh­
rerbildung in der deutschen Schweiz, insbesondere zur Auseinandersetzung über das Ver­
hältnis von Allgemeinbildung und Berufsbildung, finden sich in von Felten 1970. Die 
Perspektiven und Vorschläge für eine künftige Lehrerbildung sind dargestellt in Lehrer­
bildung von morgen: Grundlage - Strukturen - Inhalte (1975). - Ein Modell einer 
,,schulnahen" Lehrerbildr.ng (Lehramtsschule Aargau) entwirft Lattmann 1975. 
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Status, der dem der Magistratspersonen oder des Trägers eines künstlerischen 
oder wissenschaftlichen Auftrags im Staatsdienst ähnlich ist. Das heißt: Er 
hat sich in seiner Amtsführung in den gesetzlichen Rahmen einzuordnen; in­
nerhalb dieses Rahmens gelten für ihn die Berufsnormen und somit die „Re­
geln der pädagogischen Kunst und Wissenschaft" (Schärer 1969, 242). 
Der Lehrer wird in der Regel auf Lebenszeit (vom Volk) gewählt, wobei er 
jedoch in einzelnen Kantonen periodisch im Amte bestätigt werden muß. Im 
Unterschied zur Bundesrepublik Deutschland, wo sich der Lehrer in einer 
übermächtigen, wenig durchschaubaren Verwaltungshierarchie als subalterner 
Beamter vorkommt und bisweilen der „administrativen Verstörung" der 
Schule machtlos gegenübersteht (vgl. Rumpf 1966a; 1970), bietet das genos­
senschaftlich aufgebaute schweizerische Schulwesen dem Lehrer größere Spiel­
räume. Der Volksschullehrer ist in erster Linie verantwortlich gegenüber sei­
ner Schulgemeinde, der er selbst als stimmberechtigter Bürger angehört. Un­
mittelbare Aufsichtspflicht hat ein demokratisch gewählter Laienrat, dessen 
Mitglieder mit der Schule in persönlichem Kontakt stehen (regelmäßige 
Schulbesuche) und als Gemeindeeinwohner mit den örtlichen Verhältnissen 
vertraut sind. In der den Schulgemeinden und der kantonalen Erziehungs­
direktion zwischengeordneten Instanz, der Bezirksschulpflege (Zürich), sind 
die Interessen des Lehrers durch die Zugehörigkeit von Mitgliedern der re­
gionalen Lehrervereinigung (Zürich: Schulkapitel) vertreten. In einzelnen 
Kantonen gehören selbst der obersten Erziehungsbehörde Volksvertreter aus 
der aktiven Lehrerschaft an5• 

Daß sich das Ansehen des Volksschullehrers noch nicht seiner gesellschaft­
lichen Bedeutung entsprechend zu festigen vermochte, mag an der inter­
mediären Funktion liegen, die der berufsmäßige Erzieher ausübt: seine 
Bezugspersonen sind Kinder und Jugendliche, die weder in der Gesell­
schaft der Erwachsenen noch im Berufsleben eine gesicherte Position ein­
nehmen. Es liegt zudem in der Eigenart des allgemeinbildenden Schul­
unterrichts, daß er aus vielen Berufen und Lebenssituationen Teilfunkti:o­
nen der Bildung und Ausbildung herausschneidet und zu Inhalten einer 
eigenen hauptberuflichen Tätigkeit macht. ,,So ist der Lehrer zugleich et­
was anderes als Lehrer, und er rechtfertigt sich nicht selten aus diesem an­
deren statt aus dem Lehrer- und Erziehersein" (Lemberg 1971a, 58/59). 
Diese ungesicherte Stellung zwischen den Generationen und etablierten 
Berufen veranlaßte den Lehrer lange Zeit, sein Berufsbild durch eine 
zusätzliche außerpädagogische Orientierung zu ergänzen, was z. T. noch 
heute dadurch geschieht, daß der Lehrer Anerkennung für seine Qualifika­
tionen sucht und findet, indem er pädagogische Funktionen in nicht-päd-

5 Mit Ausnahme des Kantons Genf lassen sämtliche Kantone die Lehrer ein Parlaments­
mandat ausüben. Von den 200 Mitgliedern des Großen Rates des Kantons Bern (Legis­
lative) sind 29 Mandatare aktive Lehrer (Stand vom November 1973). In den zürche­
rischen Erziehungsrat werden zwei der insgesamt sieben Mitglieder von der Schulsynode 
gewählt: ein Volksschullehrer und ein Vertreter der Mittelschule bzw. der Universität. 
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agogischen Berufen und Institutionen, z. B. in Behörden, Vereinen und 
als Offizier im Militär, übernimmt (vgl. Kob 1959, 97 f.). 
Während der Primarlehrerin, gemessen an der verhältnismäßig kurzen 
Zeitspanne ihrer beruflichen Integration in die Schule, die Identifikation 
mit dem Beruf rasch gelungen ist, scheint die Berufsidentifikation den 
männlichen Kollegen erneut zum Problem zu werden, dem viele durch 
einen „Rückzug nach oben", d. h. auf eine höhere Schulstufe, ausweichen. 
Die in der Regel nur kurzfristige Berufsausübung der Frau verleiht ihrer 
beruflichen Tätigkeit den Anschein des Vorläufigen, nicht Definitiven 
(,,Übergangsberuf"), was mit dazu beitragen mag, daß dem Beruf des 
(Unterstufen- )Lehrers geringere Bedeutung beigemessen wird. Die Be­
reitschaft, den Lehrerinnen vor allem die unteren Schulstufen als Wir­
kungsfeld zu überlassen, bestärkt zudem die traditionelle Vorstellung von 
der Rolle der Frau im Lehrberuf, nämlich daß der Umgang mit kleinen 
Kindern dem „natürlichen Wesen der Frau" entspreche (vgl. Tuggener 
1966, 10 und 108 f.). Die Feminisierung, die in allen Industrieländern zu 
beobachtende Zunahme des Anteils der Frauen an der Gesamtzahl der 
Lehrkräfte, bewirkt einen Anteilsverlust der Männer auf der Primar-

• schulstufe und mittelbar eine Verkürzung der durchschnittlichen Amtszeit 
(berechnet auf der Basis der weiblid1en und männlichen Lehrkräfte), was 
laut soziologisd1en Befragungen zu einer Minderung des Sozialprestiges 
des Primarlehrerberufs führt (vgl. Posch 1967; Klingler 1970). So stellt 
die Verweiblichung des Lehrerstandes nebst den primären (demographi­
schen, ökonomischen und institutionellen) Ursadlen einen sekundären Fak­
tor für die Reproduktion des Lehrermangels dar und verleiht dem Pro­
blem der Personalrektrutierung zur organisationssoziologisdlen zusätzlidl 
eine sozialpsychologisd1e Komponente. Sie wirkt sich auf das Berufsbild, 
auf die Berufswerbung und mittelbar auf die Berufsausbildung selbst aus 
- insbesondere durch den prozentual hohen Anteil an Lehramtskan­
didatinnen in den Seminarklassen und deren relativ kurze spätere beruf­
liche Aktivität, die eine kontinuierlidle berufsbegleitende Fortbildung 
erschwert. 
Sieht man ab von den durdl Heirat oder Geburt eines Kindes bedingten 
Austritten der Lehrerinnen aus dem Beruf, so fällt di_e Häufigkeit der Stel­
lenwedlsel von Volkssdlullehrern nicht aus dem Rahmen der heute übli­
d1.en beruflichen Mobilität. Zu diesem Ergebnis kommt eine Untersuchung 
über den Stellenwedlsel der Lehrer im Kanton Aargau (Kuntz 1974). 
Eine andere Analyse, die im Zusammenhang mit Weiterbildungsfragen 
auf der Basis der Berufsstatistik der Eidgenössischen Volkszählung von 
1960 vorgenommen worden ist (Gllrny 1973), zeigt sogar, daß bei den 
111ännlichen Primarlehrern, verglidlen mit 12 zahlenmäßig gleidl starken 
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und stärkeren Berufsgruppen, eine bemerkenswerte Berufstreue nachge­
wiesen werden kann. Daß die Mobilität der Lehrer dennoch größer er­
scheint, mag vor allem darauf zurückzuführen sein, daß wegen der Mit­
telpunktsposition, die der Lehrer einnimmt, Veränderungen in der Leh­
rerschaft aufmerksamer registriert werden als in andern Berufsgruppen. 
- Wie die erwähnte Aargauer Untersuchung im weiteren zeigt, haben die 
tatsächlichen Abwanderer aus der Primarlehrerschaft ein ungewöhnlich 
weites Berufsspektrum: bei den ehemaligen männlichen und weiblichen 
Lehrkräften konnten Berufstätigkeiten in je 46 andern Berufen nachge­
wiesen werden. Die breite Allgemeinbildung bzw. die geringe Spezialisie­
rung in der Grundausbildung scheinen die berufliche Mobilität des Pri­
marlehrers geradezu zu begünstigen. 
Der steigende Bedarf an Lehrkräften einerseits und anderseits das durch 
zahlreiche sozialwissenschaftliche Studien angeregte Interesse für die 
Funktionen des Lehrers im schulischen Lern- 'und Sozialisationsprozeß 
sind Anlaß, die pädagogische Fachautorität des Lehrers zu entwickeln 
und zu vertiefen. Nachdem die Strömungen zur „Akademisierung" des 
Primarlehrerberufs (nach dem deutschen Vorbild der Pädagogischen 
Hod1schulen) in der Schweiz wieder etwas abgeklungen sind, treten prag­
matische Vorschläge für eine „Professionalisierung" im Sinne eines Aus­
baus der berufsbildenden Disziplinen am Seminar bzw. Oberseminar 6 

und eine Vertiefung der professionellen Grundbildung in einer institu­
tionellen Fortbildung in den Vordergrund (vgl. Frey u. a. 1969a; Kai­
ser 1970a, 1971; Arbeitsgruppe LFB 1974). Während die Kurse der 
freiwilligen Lehrerfortbildung, die seit Ende des vorigen Jahrhunderts 
vom „Schweizerischen Verein für Handarbeit, und Schulreform" und 
dessen kantonalen Sektionen regelmäßig durchgeführt werden, in ihrer 
Thematik vorwiegend auf unterrichtspraktische Probleme ausgerichtet 
sind, tendieren die neuerdings in einzelnen Kantonen organisierten obli­
gatorischen Fortbildungskurse dahin, die schmale Grundausbildung, in 
berufsbegleitenden Veranstaltungen sukzessive zu erweitern und auch 
nach erziehungswissenschafilichen Gesichtspunkten zu vertiefen. Da diese 
Maßnahmen weitgehend der Initiative der Lehrerverbände entspringen, 
können sie als Anzeichen dafür gedeutet werden, daß die Lehrer selbst 

6 Die 1972 im Kanton Aargau eingeleitete Lehrerbildungsreform sieht eine Zweiteilung 
der Ausbildung in ein vierjähriges pädagogisch-soziales Gymnasium und in eine vier­
semestrige berufliche Ausbildung an der Höheren Pädagogischen Lehranstalt (HPL) vor. 
Mit dieser Maßnahme soll die Lehrerbildung einerseits auf einer soliden allgemeinen 
Grundausbildung (unter besonderer Berücksichtigung pädagogisch nnd sozial bedeut­
samer Problemstellungen) aufgebaut werden, anderseits sollen die berufsbildenden Dis­
ziplinen die notwendige theoretische Vertiefung erfahren, ohne daß jedoch der Praxis­
bezug (Übungsschule, Sozialpraktika) preisgegeben würde. 
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bestrebt sind, das Sozialprestige ihres Berufs zu festigen und ihren Auf­
trag in der arbeitsteiligen Gesellschaft bewußt als Fachleute für Unter­
richt und Erziehung wahrzunehmen. 
Analysiert man jedoch die Funktionen, die der Lehrer in der gegenwärti­
gen Situation des öffentlichen Bildungswesens praktisch ausübt, und die 
Erwartungen, die an ihn als Träger und Realisator einer „neuen Schule" 
gerichtet werden, so stellt man fest, daß sich innerhalb seines Berufsfeldes 
nebst den didaktischen und erzieherischen Tätigkeiten zwei weitere 
Schwerpunkte bilden, die man als Funktionskreise der sozialen Institution 
Schule und der Bildungsforschung und Bildungspolitik bezeichnen kann. 
Der Lehrer gilt nicht mehr nur als Fachmann für Unterricht und Erzie­
hung, sondern die Öffentlichkeit erwartet von ihm vermehrt auch Sach­
kompetenz als 
- Fachmann für Bildungsprobleme und als 
- hauptverantwortlicher Funktionsträger der Schule. 
Von daher erklärt sich die Forderung, die in der Lehrerbildung zu ver­
mittelnden pädagogischen Qualifikationen seien um jene sozialwissen­
schaftlichen Fachkenntnisse und sozialen Erfahrungen zu erweitern, die 
diesen Funktionskreisen entsprechen. 

6.2.2. Der Lehrer als Bildungsfachmann 

Die eidgenössische Gepflogenheit, bildungspolitische Fragen auf kommu­
naler, kantonaler und auf Bundesebene öffentlich zur Diskussion zu stel­
len und selbst so komplexe Probleme, wie sie beispielsweise mit der Re­
organisation des Schulwesens verbunden sind, dem Urteilsvermögen des 
Bürgers anzuvertrauen, zeigt, in wie hohem Maße Bildung und die zu 
ihrem Zwecke geschaffene Institution Schule als Politikum empfunden 
werden. In der konkreten Entscheidungssituation stellt sich jeweils das 
Problem der Sachkompetenz. In vorläufiger Ermangelung eigens ausge­
bildeter Sachverständiger für Bildungsfragen (und möglicherweise auch 
aus einem latenten Mißtrauen gegenüber den in weiten Kreisen noch we­
nig bekannten Zielsetzungen der Sozial- und Bildungswissenschaften) stüt­
zen sich die politisd1en Entscheidungsträger vornehmlich auf das Urteil 
der Schulpraktiker. Damit wird dem Lehrer eine Expertenrolle in natio­
nalen Bildungsfragen zugeteilt, für die er durch seine vorwiegend auf die 
Schulpraxis bezogene Ausbildung theoretisch nur unzureichend vorberei­
tet ist. Zudem bewirkt die berufliche Auseinandersetzung mit den täglichen 
Schulproblemen nicht selten eine Befangenheit, die die Perspektive für die 
Sicht des Ganzen verzerrt. (So wenigstens lassen sich gewisse Beiträge aus 
Lehrerkreisen :.n der Diskussion aktueller bildungspolitischer Probleme 
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deuten. Es scheint bisweilen, daß einzelne Argumente mehr das praktische 
Detail als die großen Zusammenhänge im Auge haben.) 
Die Feststellung, daß nur 150/o der Lehrer in ihren Fachzeitschriften 
die bildungspolitischen Beiträge lesen (Kaiser 1970a, 143: Befragung von 
506 Lehrern und 234 Lehrerinnen im Kanton Luzern), könnte ein Indiz 
dafür sein, daß das Problembewußtsein für bildungspolitische Fragen in 
der Grundausbildung nicht geweckt worden ist. Zur Überwindung des 
mangelnden Kontaktes der Schule zur gesellschaftlichen, politischen und 
ökonomischen Wirklichkeit postuliert Aebli (1970, 32) für die künftige 
Lehrerbildung, ,,daß die Lehre der Erziehungswissenschaften begleitet 
sein sollte von Lehrveranstaltungen, welche dem werdenden Lehrer das 
Bewußtsein von den gesellschaftlichen, politischen und ökonomischen Rea­
litäten vermittelt, in deren Rahmen er seine Tätigkeit ausübt und in die 
die Schüler nach ihrer Schulentlassung eintreten". In der Regel hat ein.Leh­
rer seit seiner eigenen Primarschulzeit den Raum der Schule nicht mehr 
verlassen und ist so mit der Berufs- und Arbeitswelt außerhalb der Schule 
kaum oder nur am Rande in Berührung gekommen. (Eine Ausnahme 
bilden jene Lehrer, die auf dem zweiten Bildungsweg über eine vorausge­
gangene Berufstätigkeit zum Lehrerberuf gekommen sind und jene, die 
irgendwann einmal ihre reguläre Ausbildung durch eine Betätigung außer­
halb der Schule unterbrochen haben.) Viele Volksschullehrer haben des­
halb kaum eine Ahnung, wie die Arbeitswelt. der Eltern aussieht, deren 
Kinder ihre Schüler sind; und sie kennen auch kaum die Anforderungen 
der Berufswelt, in die der Großteil der Schüler nach der Pflichtschulzeit 
eintritt 7

• Zur Bildungspolitik findet der in der Praxis stehende Lehrer, 
zumal wenn er einem bildungspolitisch interessierten Berufsverband an­
gehört, unmittelbaren Zugang. Für eine aktive Beteiligung an der Bil­
dungsforschung jedoch sind in der Regel Spezialkenntnisse erforderlich, 
die in einer universitären Weiterbildung erworben werden müssen. Da 
in der gegenwärtigen Situation noch nicht genügend geschulte Bildungs­
planer vorhanden sind, schlägt Rickenbacher (1972, 220) im „Entwick­
lungsplan der Schulen im Kanton Schwyz" vor, daß während einer Über­
gangsphase Lehrkräfte freigestellt werden, um sich für spezifische Arbeiten 
in der Bildungsplanung und in der Schulreform vorzubereiten. Die Rekru­
tierung dieser Schulfachleute oder „Koordinatoren" aus dem Kreis erfah­
rener Lehrer könnte eine Vermittlung zwischen Theorie und Praxis her-

7 
In der Absicht, diesem Mangel abzuhelfen, schreiben neuerdings (1975) die Aufnahme­
bedingungen des Lehrerseminars Liestal (Basel-Land) vor, daß alle Mittelschulabsolven­
ten, die in die Primarlehrerausbildung eintreten möchten, vor ihrer Aufnahme ein halb­
jähriges Wirtschafts-, Industrie- oder Sozialpraktikum zu leisten haben (vgl. Basel -
landschafl:liche Schulnachrichten, Dezember 1974). 
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stellen und die für die Planung und Reform des Schulwesens notwendige 
Kontinuität sichern, die durch eine ad-hoc-Beteiligung einzelner Lehrer 
oder Lehrergruppen nicht im selben Maße gewährleistet ist. 
Erfahrene Bildungsreformer schlagen vor, die Reformprozesse im Bildungs­
wesen auf lokaler Ebene einzuleiten und von allem Anfang an eine kon­
struktive Zusammenarbeit mit den betroffenen Lehrern zu pflegen (Busen 
1971, 58 :ff.; vgl. auch die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats 
1973 und den Erfahrungsbericht von Baumert & Raschert 1974). Solche 
Überlegungen veranlaßten auch die Verantwortlichen der Freiburger 
EBAC-Projekte, die Lehrerschaft in die Forschungs- und Entwicklungs­
arbeiten bei der Aufbereitung der Lernziele für das Curri~ulum mitein­
zubeziehen (EBAC-2, 16; Aregger 1974; vgl. auch Kaiser 1971, 935). 
Im allgemeinen begegnen die Lehrer wissenschaftlichen Untersuchungen 
im Bereich der Schule eher mit skeptischer Zurückhaltung. Als mögliche 
Motive für die schwache Beteiligung der Zürcher Lehrerschaft an einer 
umfassenden Erhebung ihrer Bildungsbedürfnisse (BIVO-Projekt, Rück­
lauf der ersten Teilerhebung: 136 Antwortbögen bei einer Befragungs­
basis von 2360 Personen!) nennen die Projektleiter u. a. ,,geringe Kennt­
nis über den V er lauf wissenschaftlicher Untersuchungen, die Funktion 
empirischer Erhebungen und den Reformprozeß von Schule allgemein" 
(Gehrig 1971, 6). 
Dem Lehrer wird bei der Innovation der Schule eine Expertenrolle zuge­
teilt, die ihm zwar aufgrund seiner praktischen Tätigkeit im Bildungs­
wesen zuzuerkennen ist, die jedoch ein erhebliches Maß an theoretischem 
Hintergrundwissen oder zumindest großes Verständnis für theoretische 
Fragestellungen verlangt. Daher ist die Einbeziehung der aktiven Leh­
rerschaf'c in ernsthafte Forschungsvorhaben nur dann zu bewerkstelligen 
(und wissenschafl:lich zu verantworten), wenn schon in der Grundausbil­
dung oder in einer wissenschaftlich orientierten Fortbildung eine tragfä­
hige theoretische Basis gelegt wird. 
Der Anspruch der Lehrer auf eine Expertenrolle in Bildungsfragen mani­
festiert sich im Postulat ihrer Berufsverbände, ,,in allen bildungspoliti­
schen Belangen schon in der Phase der Vorbereitung" angehört zu wer­
den (Resolution des Schweizerischen Lehrervereins vom 14. 9. 1969). In 
der Diskussion um die Revision des Bildungsartikels forderte der Schwei­
zerische Lehrerverein, daß das postulierte Mitspracherecht im sogenann­
ten Bildungsartikel der Bundesverfassung verankert werde: ,,Im Bereich 
der schulischen Ausbildung sind die zuständigen Organisationen der Leh­
rerschaft ( ... ) vor Erlaß der Ausführungsgesetze anzuhören" (Schwei­
zerische Lehrerzeitung, 117, 685). Damit wird im Grunde genommen 
lediglich eine Kompetenz auf Bundesebene ausgedehnt, die in den Kanto-
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nen, die die Institution der Schulsynode kennen, seit dem Liberalismus der 
korporativen: Lehrerschaft in Form des Begutachtungsrechts aller schul­
politisch wichtigen Fragen zusteht 8• 

6.2.3. Der Lehrer als Funktionsträger der Schule 

Bildungssoziologische Studien aus dem angelsächsischen Bereich und aus 
der Bundesrepublik Deutschland und die in ihrem Gefolge zahlreich 
publizierten sozialkritischen Streitschriften für eine „kritische Schule" (so 
beispielsweise Gamm 1970) riefen wieder verstärkt ins Bewußtsein, daß 
der Lehrer nicht nur Fachmann und Organisator für Unterricht ist, son­
dern ein entscheidender Faktor bei der Realisierung schulischer Sozialisa­
tion überhaupt. Entsprechend der zunehmenden Bedeutung, die die „Bil­
dungsgesellschaft" der institutionalisierten Erziehung beimißt, gewinnt 
die Schule als „Verteilerin der grundsätzlichen Sozialchancen" an öffent­
lichem Interesse. Der Lehrer erscheint als der persönliche Repräsentant der 
Schule und als Hauptverantwortlicher für alle in dieser Institution er­
griffenen Maßnahmen. ,,In der nachständischen industriellen Leistungs­
gesellschaft entscheiden die in der Schule erworbenen Berechtigunge; und 
Qualifikationen wesentlich über die Startpositionen und die künftigen so­
zialen Chancen; Grundlage dafür sollen die Leistungen jedes einzelnen 
sein - das Urteil über diese Leistungen aber sprechen die Lehrer ... " 
(Wehle 1970, 1). 
Das Augenmerk der Sozialwissenschaften richtet sich einerseits auf die 
schulischen Selektionsmechanismen (Gesamtschulidee), anderseits wird die 
„pädagogische Rolle" des Lehrers neu artikuliert unter Betonung seiner 
,,edukativen, emanzipatorischen Aufgabe". Vom Lehrer wird die Fähig­
keit und die Bereitschaft erwartet, die von ihm mitgestaltete Schule einer 
ständigen Reflexion zu unterziehen. Die den Unterricht bestimmende 
Leitfrage hätte, entsprechend der propagierten Idee der Veränderbarkeit 
der Gesellschaft durch Bildung, etwa zu lauten: ,,Welche kritischen An­
sätze und Modelle sind innerhalb der pädagogischen Institutionen mög­
lich, daß Gesellschaft und damit Schule verändert werden können?" 
(Gamm 1970, 192). Daher wird von der Lehrerbildung gefordert, daß 
sie nebst dem konformistischen vermehrt das „kritische" Moment der 
Bildung berücksichtige. In seiner für die schweizerische Lehrerbildung 
konzipierten programmatischen Schrift „Lehrer ausbilden: Für oder gegen 

8 Zur Frage der Mitbestimmung im bundesdeutschen Schulwesen siehe die Empfehlungen 
der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrats (1973) sowie die Stellungnahmen 
dazu in Zeitschrift für Pädagogik, 20, 839-864 und 865-886. Eine übersieht über 
Gesetze, Entwürfe, Empfehlungen und vorläufige Ordnungen einzelner BundeslänJer 
zur Mitbestimmung in der Schule findet sich in Gesamtschul-Informationen, 7, 39-92. 
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Schule und Gesellschaft?" vertritt Hanspeter Müller (1970, 9) die Auf­
fassung, die Lehrer müßten künftig so ausgebildet werden, ,,daß sie die 
Schulen von Grund auf umgestalten wollen und können. Die Lehrerbil­
dung wird sich so gegen die heutigen Schulen und auf bessere Schulen der 
Zukunft ausrichten." 
Stellungnahme „gegen die Schule" als Programmpunkt einer neuen Kon­
zeption der Lehrerbildung und des künftigen Lehrerbildes muß nicht in 
jedem Fall als Variante bekannter modischer Anti-Haltungen verstan­
den werden (wie sie etwa im „kleinen roten schülerbuch" propagiert und 
drastisch illustriert werden). Es ist auch eine kritische Distanz gegenüber 
einer Form von Schule denkbar, die in ihrer überkommenen Verfassung 
politisch-soziale Defizite aufweist, die der Vorstellung einer freiheitlichen 
Gesellschaft autonomer Bürger widersprechen. Stellt man der von Mol­
lenhauer (1968, 115) aufgenommenen Mängelliste des (bundesdeutschen) 
Erziehungssystems den Katalog allgemeiner Lernziele gegenüber, den 
Hentig (1969) für eine künftige (Gesamt-)Schule entworfen hat (siehe 
weiter oben S. 126), wird deutlich, daß die Realisierung einer neuen 
Sd1t1le ein erzieherisches Verhalten bedingt, das die Aktivitäten im Bin­
nenraum der Schule selbst als aktuell sozial und potentiell politisch be­
deutsames Geschehen gestaltet. Dies setzt beim Lehrer politisch-soziale 
Werthaltungen und kommunikative Verhaltensweisen voraus (vgl. Dö­
ring 1971, 132 ff.), aus denen Lehr- und Verhaltensformen entstehen, 
die in jedem Moment die menschliche Würde des Kindes und seine be­
rechtigten Bedürfnisse respektieren. Im entsprechenden Unterrichtsmodell 
ist der Dialog nicht nur ein beliebiges Unterrichtsmittel, sondern ein 
grundsätzliches Moment der didaktischen Kommunikation, ein Struktur­
moment aller pädagogischen Kontaktformen überhaupt. Kritische Ratio­
nalität - als Bedingung für eine Erziehung,_ welche Autonomie an­
strebt - ist weniger eine Frage fachgebundener Lerninhalte als eine 
Angelegenheit des Lehrstils, der sich in der jeweiligen Unterrichtssit:ua­
tion als psychologisch-didaktisch angemessen und als argumentativ richtig 
zu erweisen hat. Die Erkenntnis, daß der Erzieher den Zögling nicht nur 
für die gegenwärtige Gesellschaft vorzubereiten habe, sondern in ihm das 
Potential zur Verbesserung dieser Gesellschaft hervorbringen müsse (vgl. 
Roth 1966), ist zwar in der Geschichte der Pädagogik nicht neu, erhält 
aber in der durch die Curriculumforschung angeregten Revision der Bil­
dungsinhalte und Lernziele neue Aktualität (siehe hiezu auch die Beiträge 
von R. Messner und Isenegger in diesem Band). Aus einer anderen poli­
tischen Perspektive fordert die „Kritische Gesellschaftstheorie", daß Er­
ziehung kritisches Bewußtsein wecken und - wo sie unberechtig,terweise 
existieren - ,,Herrschaftsstrukturen" abbauen müsse. 
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Die vermehrt auch in der Lehrerbildung und -fortbildung angewandten 
sozial- und tiefenpsychologisch orientierten Trainingsmethoden - vgl. 
als ein Beispiel unter vielen Royl & Minsel 1973; entsprechende Vor­
schläge für die Lehrerausbildung macht Näf 1974; über erste Erfahrungen 
mit dem Lehr-Lern-Verhaltenstraining an einem schweizerischen Lehrer­
seminar berichtet Osswald 1975 - lassen erwarten, daß sich im Verhal­
ten der Lehrer untereinander und in ihren Kontakten mit außerschuli­
schen Interessengruppen Kooperationsformen entwickeln, die nicht zu­
letzt eine erzieherische Wirkung auf die Au;bildung sozialer und kommu­
nikativer Kompetenz auch bei den Schülern haben werden. 
In dem Maße wie der Lehrer aufgrund seiner Berufsrolle als Funktions­
träger und Innovator der Schule in Informations-, Beratungs- und Ent­
sd1eidungsprozesse miteinbezogen wird, steigen die Erwartungen an sein 
Kooperationsverhalten. Ein um die sozial-politische und dialogische Di­
mension vertieftes sozialwissenschaftlich fundiertes Erzieherverhalten 
wird den Lehrer befähigen, seine „pädagogische Selbstrolle" (Mollen­
hauer 1962) zu festigen, d. h. sein berufliches Selbstverständnis so zu 
profilieren, daß es ihm möglich wird, zwischen den beteiligten Gruppen 
einen begründeten Standpunkt im Widerstreit der Erwartungen einzu­
nehmen. So gesehen, stellt die Professionalisierung des Lehrerverhaltens 
- im Gegensatz zum Prinzip der fachspezifischen Differenzierung, das 
gegen den Typus des „Allroundlehrers" geltend gemacht wird - nichts 
anderes dar als die „Profilierung ·einer recht verstandenen beruflichen 
Selbsteinschätzung bis in das konkrete Erziehungs- und Unterrichtsver­
b.alten hinein" (Döring 1971, 18). 

6.3. Die Rolle des Schülers 

Die Anwendung der soziologischen Kategorie der Rolle auf den Schüler 
zielt in erster Linie auf eine Analyse des sozialen Beziehungsgeflechts, in 
dem der Inhaber der Position „Schüler" innerhalb der sozialen Systeme 
der Schule und der Schulklasse steht (vgl. Beitrag Hedinger in dieser 
Reihe). In den folgenden Überlegungen interessiert die Frage nach dem 
Verhaltensspielraum, der dem Schüler in der Institution Schule zugebilligt 
wird bzw. den er aufgrund seiner Rolle als von den Maßnahmen der 
Schule unmittelbar Betroffener und an den schulischen Prozessen Beteilig­
ter zu behaupten vermag. Organisationssoziologisch gesehen, geht ·es um 

[das Problem der Partizipation, d. h. der Beteiligung der Schüler an den 
iKommunikations- imd Entscheidungsprozessen in der Schule. 
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6.3.1. Der Schiiler in der Rolle des Beteiligten und Betroffenen 

Schülersein ist eine Durchgangsrolle, deren minimale Dauer durch die 
Schulpflicht zeitlich festgelegt ist. Während in der Epoche der Industriali­
sierung und bis zur Jahrhundertwende der Pflichtcharakter der Volks­
schule Zündstoff zu schulpolitischen Auseinandersetzungen bot, steht heute 
die Umschreibung und gesetzliche Verankerung des Rechts auf Ausbil­
dung im Vordergrund. Dieser Wandel der Perspektive ·zeigt sich auch in 
der Interpretation der Schülerrolle. Da systematische Darstellungen feh­
len, muß hier auf Aufsätze zurückgegriffen werden, die - oft als bil­
dungspolitische Gelegenheitsschriften verfaßt - in der Regel den von den 
Autoren bezogenen ideologischen Standpunkt nicht verbergen. 
So nennt C. W. Müller (1969) in demokratisierender Deutung der Schü­
lerrolle drei mögliche Auslegungen: die „konservativ-institutionelle", die 
,,reformpädagogisch-zwischenmenschliche" und die „progressiv-institutio­
nelle". 
Wir referieren hier diese drei Interpretationen, weil sie nicht nur die Ten­
denzen in der Diskussion um die Stellung des Schülers an der Schule 
aufzeigen, sondern weil die grobspaltige Dreiteilung eindrücklich zu illu­
strieren vermag, wie die kulturhistorisch unterschiedlich geprägte Institu­
tion Schule - und entsprechend auch ihre Rollenträger - im Lichte ver­
schiedener weltanschaulicher und politischer Interessen unterschiedlich ge­
sehen und gedeutet werden. 
In der „leonservativ-institutionellen" Auslegung der Schülerrolle herrscht 
die legalistische Sicht vor. Es wird das besondere Gewaltverhältnis be­
tont, das zwischen Schule und Schüler bestehe und das die Grundrechte der 
Schüler einschränke, sofern dies für den Auftrag der Schule dienlich er­
scheine. Entsprechend ist demnach die Frage nach dem Schulzweck und 
dessen Interpretation. Liegt dabei der Akzent auf der Unterweisung und 
Wissensvermittlung, so werde der planmäßige Verlauf der Unterrichts­
prozesse durch besondere Disziplinierungsmaßnahmen gegen mögliche 
Konfliktsituationen abgesichert ( etwa durch Verordnungen, die das Schü­
lerverhalten regeln und dem Lehrer besondere Aufsichtspflichten aufer­
legen). Dem legalistischen Argument entspreche das Bild von der Schule 
als „pädagogischer Schonraum". Störfaktoren würden nach Möglichkeit 
schon bei der Präparation der Unterrichtsstoffe ausgemerzt. Der Schüler 
stehe in der Abnehmerrolle des „geschützten Bildungskonsumenten". 
Im Rahmen der „reformpädagogisch-zwischenmenschlichen" Interpreta­
tion der Schülerrolle, die beim pädagogischen Bezug zwischen Erzieher 
und Zögling '.l.nsetzt, erfährt die Auslegung der Lehrerrolle insofern eine . 
Erweiterung, als der Lehrer nicht mehr allein als Repräsentant der Ge-
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sellschaft gegenüber dem Kind, sondern gleichzeitig als Vertreter des Kin­
des gegenüber der Gesellschaft gilt. Das Spannungsverhältnis, in das der 
Erzieher durch diese Doppelrolle gerät, veranlasse ihn, die Interessen­
kreise möglichst zur Deckung zu bringen. Dies versuche man dadurch 
zu erreichen, daß potentielle Konflikte am Aufbrechen verhindert oder 

gar aufgebrochene Konflikte beigelegt (statt ausgetragen) würden. In 
diesem Rollenkonzept stehe der Lehrer in der Position des durch Erfah­

rung und bessere Einsicht überlegenen Führers. Komplementär dazu 

werde den Schülern die Rolle der Abnehmer zugeschrieben, von denen 
erwartet wird, daß sie die vom Lehrer repräsentierte „innere Ordnung der 
Schule in ihren Willen aufnehmen, sich mitverantwortlich für das Ganze 
wissen und sich entsprechend dafür einsetzen" (Scheibe). 

Eine praktische Maßnahme, Verantwortung zu delegieren, sahen die Leiter der 
Landerziehungsheime in der aus der angelsächsischen Pädagogik übernommenen 
Schülerselbstregierung (selfgovernment). Diese Form der verantwortlichen Mit­
beteiligung der Zöglinge am Internatsbetrieb und an der Schule war von den 
Reformpädagogen (Kerschensteiner, Foerster, Lietz) in erster Linie als Erzie­
hungsmittel von hohem sozialpädagogischem Wert gedacht, regredierte dann 
aber in der Weimarer Republik zu einer Art staatsbürgerlichen V er haltens­
trainings. Schon 1913 hatte Wyneken von der Position einer „sozialistischen 
Pädagogik" aus (in Distanzierung von der „bürgerlid1-individualistischen") das 
Modell des Schulstaates kritisiert, indem er die Selbstregierung als „eine Spie­
lerei" abtat mit dem Hinweis, die Schule sei kein Staat (Wyneken 1913, 104). 
Nach der Niederlage des nationalsozialistischen Deutschland konzentrierten sich 
die Reformbemühungen auf eine Demokratisierung der deutsd1en Schule. Die 
Erziehungsminister der deutschen Länder aus allen Zonen einigten sich 1948 
darauf: ,,Der äußere und innere Auf- und Ausbau der Schule muß im Geiste 
der Demokratisierung ... erfolgen" (Froese 1969, 104). Die gemeinsam inten­
dierte Demokratisierung der Schule umfaßte drei Aspekte, die dann allerdings 
im Verlauf der bildungspolitischen Diskussion der Nachkriegszeit mehr und mehr 
auseinanderstrebten: eine allgemeine Humanisierung des Erziehungsstils; den 
Abba11 von Bildungsprivilegien durch eine gegliederte Einheitsschule; die Ermög­
lichung von Mitbestimmung für alle Beteiligten in einer selbstverwalteten Schule. 
Für den letzten Programmpunkt fand man den historischen Anschluß an die 
von Kersd1ensteiner und Foerster vorgezeichneten Formen der Schülerselbstregie­
rung um so leichter, als die westlichen Alliierten darin das ihnen vertraute Self­
government-Prinzip wiedererkannten (Auernheimer & Doehlemann 1971, 47 ff.). 
Die in allen bundesdeutschen Ländern administriell eingeleitete Wiederbelebung 
der Schülermitverwaltung oder Schülermitverantwortung (SMV) erfolgte jedoch 
weniger aus sozialpolitischen denn aus pädagogischen Motiven. Scheibe (1965, 
441) definiert Schülermitverantwortung als „ein freiwilliges, möglichst aus eige­
ner Initiative kommendes mitverantwortliches Beteiligtsein der Schülerschaft am 
Leben und an der Arbeit der Schule mit Hilfe der dafür vorgesehenen Einrich­
tungen, insbesondere der Schülervertretung". Noch deutlid1er hebt Kultusmini­
ster Schütte (1968, 13) in seiner Begründung vor dem Hessischen Landtag den 
pädagogischen Zweck der Schülervertretung hervor, indem er der Hoffnung 

170 

Ausdruck gibt, ,,daß sie der schlimm grassierenden Schulverdrossenheit der 
Schüler, eines großen Prozentsatzes unserer Schüler, entgegenzuwirken geeignet 
istH o 

In der Schweiz stehen die an einzelnen (Mittel-)Sdmlen eingeleiteten Bemühun­
gen um eine Institutionalisierung des Mitspracherechts und der Mitverantwor­
tung der Schüler unter der Leitidee der personalen Mündigkeit als 
- persönliche Mündigkeit als Bedingung zur Entfaltung der individuellen An­

lagen, 
- Gemeinschafts! ähigkeit für eine verantwortliche Mitarbeit in der immer wie-

der zu schaffenden Demokratie" (Tagungsbericht 1972, 129). 
,,Weil alle Schüler einmal Staatsbürger werden", soll nach Vorschlag einer Ar­
beitsgruppe (Gymnasiallehrertagung Interlaken 1971) die Mitsprache und Mit­
verantwortung der Schüler auf einer möglichst breiten Basis erfolgen. Daher 
wird als Form „ein reich gegliedertes, gut ausgebautes Föderativsystem der !Gas­
sen mit einem ,Schülerparlament' an der Spitze" (a. a. 0. S. 130) empfohlen. In­
haltlich kann die Schülermitsprache folgende Bereiche der schulischen und außer­
schulischen Aktivitäten umfassen: Gestaltung der schulischen Inhalte; Ordnun­
gen und Dienstleistungen; spontane außerschulische Unternehmungen; Diszipli­
narfälle; allgemeines Antragsrecht zu allen Fragen, die die Schule betreffen 
(a. a. 0. S. 131). 
Der Expertenbericht „Mittelschule von morgen" (veröffentlicht 1973) sieht das 
Ziel der Mitarbeit, Mitberatung und Mitbestimmung in „der Vorbereitung (der 
Mittelsd1üler) auf das demokratische Kräftespiel in der heutigen Gesellschaft". 
Das Maß der Mitarbeit wird differenziert nach Sachgebieten und gestuft nach 
Reifegrad und Rechtsfähigkeit. Während die Expertenkommission allen Schü­
lern ein Recht auf offene Information, auf freie Meinungsäußerung und auf 
demokratische Organisation sowie auf Vertretung in leitenden Schulgremien ein­
räumt, wird das „Anrecht auf aktive Mitplanung des Unterrichts" zeitlich auf 
die Studienstufe (12. und 13. Studienjahr) festgelegt (a. a. 0. S. 52/53). 
Aus der in den sechziger Jahren auch auf die Schule ausgedehnten ideologie­
kritischen Sicht, welche die Demokratisierungstendenz in eine „Demokratisierung 
des Herrschaf'cssystems Schule" umdeutet, sind die unpolitischen Spielformen der 
SMV als „Trainingsinstrumente der etablierten Pädagogik zur Beherrschung for­
maldemokratischer Verhaltensmuster" ideologieverdächtig. Hinter der unklaren 
Abkürzung SMV (Schülermitverantwortung oder -mitverwaltung?) verberge sich 
die Forderung nach einer Hilfestellung zur Vortäuschung einer (gesellschaftskri­
tisch unreflektierten) Schulgemeinschaft. ,,Die Schüler sollen eine gesellschaftliche 
Einrichtung mitverwalten oder mitverantworten, deren Objekte sie selbst sind -
Objekte solange, wie sie nicht über Zielsetzungen der Einrichtung mitentschei­
den können" (Auernheimer & Doehlmann 1971, 59). 

C. W. Müller (1969, 75) beurteilt den Unterschied zwischen dem „konser­
vativ-institutionellen" und dem „reformpädagogisch-zwischenmenschli­
chen" Ansatz lediglich als eine „Differenz zwischen institutionellem 
Zwang und freiwilliger Internalisierung": In beiden Fällen geschehe die 
Übernahme der Erwachsenennormen durch die Schüler ohne die Chance, 
an ihrer FormuE::.nmg und Modifizierung beteiligt zu sein. 
Vertreter einer „progressiv-institutionellen" Auslegung der Schülerrolle 
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sehen gerade im sozialen Erfahrungsfeld Schule den Ort, wo gesellschaft­
liche Konflikte nicht nur zur Sprache kommen (Staatsbürgerkunde, politi­
scher Unterricht) oder beigelegt werden (Schüleraussprache), sondern aus­
getragen werden sollen. Dabei sei es für die Schüler eine wichtige Lerner­
fahrung, zu sehen, auf weld1e Weise die in der Schule tätigen Erwachse­
nen mit ihrer Macht umgehen. Deshalb empfehlen sie, die Austragung 
von Konflikten zwischen Lehrern und Schülern zu institutionalisieren. 
Denn diese ließen sich ohnehin nicht vermeiden, da sie ja nicht dem sub­
jektiv bösen Willen der Beteiligten entstammen, sondern den unterschied­
lichen Rollen, die Lehrer und Schüler im gesellschaftlichen System Schule 
zu spielen haben (C. W. Müller 1969, 80/81). An die Schule wird die 
Forderung gerichtet, die Schülerinteressen - selbst wenn sie den Interes­
sen der Lehrer entgegenstehen - nicht nur anzuerkennen, sondern inner­
halb ihres Rahmens Freiräume zu schaffen und Möglichkeiten bereitzustel­
len, Interessenkonflikte „herrschaftsfrei" auszutragen. 
Diese vor allem in der deutschen Diskussion um die Schülermitbestim­
mung in vielfältigen Variationen vorgebrachten Postulate beruhen z. T. 
auf vordergründigen sozial- und bildungspolitischen Überlegungen und 
gehen gegen Mißstände (,,Herrschaftsstrukturen") an, die im schweizeri­
schen Schulwesen kaum vorhanden sind oder zumindest nicht als unüber­
windbare Systemzwänge empfunden werden. Man kann jedoch nicht in 
Abrede stellen, daß die gesellschaftskritisch inspirierte Mitbestimmungs­
diskussion gerade auch in den zeitweilig stark technologisch :fixierten So­
zialwissenschaften Impulse auslöste, die vor allem die erziehungswissen­
schaftliche Entwicklungsforschung veranlaßt haben, den Schüler nicht 
mehr einseitig als Adressat durchorganisierter Lernprozesse zu behan­
deln, sondern ihn - pädagogisch-anthropologischen Sichtweisen entspre­
chend - wieder vermehrt in der Rolle des von der Schule Betroffenen und 
an didaktischen und curricularen Entscheidungsprozessen Beteiligten 
wahr- und ernstzunehmen (vgl. Heipcke & Messner 1973; Rumpf 1973; 
Garlichs, Heipcke, Messner & Rumpf 1974). 
In psychologisch-didaktischer Hinsicht hat dies ein Abrücken von der 
Vorstellung einer natürlid1en ungeleiteten Entwicklung menschlicher Ra­
tionalität zur Folge zugunsten didaktischer Modellvorstellungen eines 
gezielten Aufbaus argumentativer Fähigkeiten (vgl. Gatzemeier 1974 
und 1975; Füglister 1975). Zusammen mit der sozialen und kommunika­
tiven Kompetenz, deren Förderung eine programmatische Leitidee mo­
derner Sprachdidaktiker ist, bildet die mit den Schülern in ernsthaften 
Entscheidungssituationen schrittweise einzuübende (kognitive) Fähigkeit 
und (affektive) Bereitschaft zur rationalen Argumentation die Grundvor­
aussetzung für eine Mitsprache, die mehr ist als eine rein motivationale 
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Stütze schulischer Lernprozesse oder gar bloß ein Alibi für uferlose Dis­
kussionen und didaktisch wenig fruchtbare Klassengespräche. 
Die Tatsache, daß die Beteiligung der Schüler an schulischen Kommuni­
kations- und Entscheidungsprozessen nicht mehr allein das Anliegen 
schul- und bildungspolitisch engagierter Pädagogen ist, sondern zum zen­
tralen Thema auch der Didaktiker und Curriculumtheoretiker geworden 
ist (vgl. den Beitrag von R. Messner in diesem Band; siehe auch die kon­
struktiven didaktischen Vorschläge für einen „mehrperspektivischen Un­
terricht" der Reutlinger Forschungsgruppe, Giel, Hiller & Krämer 1974), 
kann als Indiz dafür genommen werden, daß die Frage nach der prinzi­
piellen Berechtigung und der praktischen Möglichkeit der Partizipation in 
der Schule ernsthaft erwogen wird. Dadurch dürfte die Diskussion um die 
Mitsprache und Mitbestimmung an Gewicht und Tiefe gewinnen. Damit 
ist aber auch eine pädagogisch und didaktisch begründete Neubesinnung 
über Kompetenzen und Funktionen der Rollenträger der Schule eingelei­
tet, die nicht zuletzt auch einer in Stagnation geratenen Schulpädagogik 

neue Impulse geben könnte. 
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