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Einleitung und Uberblick
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 tiber 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 gréfleren Rahmen des Bildungsge-
schehens sieht. Der zweite Bericht handelt von der Curriculumtheorie.
Urs Isenegger, langjahriges Mitglied und zuletzt Leiter der Freiburger
Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung, war wie wenige pridestiniert, zum
Problem der Curriculumtheorie zu schreiben. Die Freiburger Arbeiten
und Konzepte zur Curriculumkonstruktion waren, wie man weifl, eine
Zeitlang Gegenstand der Auseinandersetzungen. Der vorliegende Artikel
zeigt, so hoffen wir, dafl 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 betrifft die Theorie der Schule. Helmut Messner und
Peter Fiiglister 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 sozialpsychologische, didaktische und
curriculare Uberlegungen zu einem neuartigen und attraktiven Ganzen,
einem Ganzen, das mehr ist, als die alte Schulgesetzeskunde und die diir-
ren Orientierungen tiber die Schulsysteme, welche da und dort noch heute
vermittelt werden. .

Wir hoffen, dafl die vorliegende Darstellung der Schultheorie weiterfiih-
rende Arbeiten ausldsen wird. 3

Im folgenden machen wir zu jedem der drei Sammelreferate einige ein-
leitende Bemerkungen und geben einen Uberblick iiber ihre wesentlichen
Probleme.

Didaktik

(Zum Sammelreferat von Rudolf Messner)

Das Besondere des didaktischen Denkens der letzten Jahre ist das Be-
miihen, das Blickfeld iiber die unmittelbaren Aufgaben hinaus auf die
weiteren Zusammenhinge zu richten, in denen Unterricht steht. Es geht
nicht mehr blofl darum, Verfahrensregeln aufzustellen, welche Lektionen

und Lektionsreihen reibungslos ablaufen und Lehrziele sicher erreichen
lassen. Didaktik interessiert sich fiir Voraussetzungen und Konsequenzen
von Unterricht im individuellen Leben des Schiilers und in der Gesell-
schaft, in der zu leben ihn der Unterricht vorbereiten soll. Sie interessiert
sich fiir Probleme der Auswahl von Unterrichtsinhalten und -zielen, und
fiir deren Begriindung bzw. Legitimation. Sie m&chte die Rolle des Leh-
rers bei der Verwirklichung von Unterricht definiert sehen.

Diese Ziige moderner Didaktik werden in Rudolf Messners Bericht deut-
lich sichtbar. Es geht nicht mehr blof um eine ,,Lektionendidaktik®, auch
nicht um eine Didaktik der Vermittlung von Kulturgehalten, sondern um
die Erhellung des gesamten didaktischen Handlungszusammenhangs. Po-
litische und gesellschaftswissenschaftliche Begriffe wie ,,Kritik” und ,,Eman-
zipation® tauchen in der didaktischen Diskussion auf. Messner bejaht diese
Offnung 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 liuft man Gefahr, den
Teufel einer blofl formalen Lektionendidaktik mit dem Belzebub eines
blofen Redens von kritischer Rationalitit 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
einer geisteswissenschaftlichen Pidagogik und Didaktik ist formal und
subjektiv bis privatistisch, auch ,,Emanzipation als Bildungsziel ist in-
haltlich unbestimmt. Nur zu fordern, daff sich der junge Mensch von ge-
wissen gesellschaftlichen Michten oder Instanzen (oder ,,Herrschaftsstruk-
turen®) 16se oder befreie, heifit, ihn auf seine Subjektivitit und auf seine
private Existenz zuriickzuwerfen. Diese aber bringt ihm keine neue so-
ziale Verankerung, geschweige denn eine neue Heimat; sie fiihrt im Ge-
genteil zu seiner Isolierung und Vereinsamung. Die politische Heimatlo-
sigkeit des humboldtschen Gebildeten wire damit nur von der gesell-
schaftlichen Heimatlosigkeit des emanzipierten Intellektuellen unserer
Tage abgeldst, und ein Unterricht, der solches erstrebte, pendelte von der
sozialen und praktischen Irrelevanz zur Irrelevanz der Traditionslosigkeit
(der Ahistorizitit!) und der bloflen Negation hiniiber: wahrlich ein klei-
ner Fortschritt! Die Theorie von Erzichung und Unterricht mufl daher
zeigen, zur Ubernahme welcher Rollen sie junge Menschen in der je ge-
gebenen Gesellschaft vorbereiten will.

Darum ist Robinsons Frage nach den Lebenssituationen, zu deren Be-
wiltigung junge Menschen vorbereitet werden sollen, so wichtig. Durch
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empirische Forschung allein ist sie nicht zu beantworten. Ja, man mufl
sich fragen, ob man sie allein den Didaktikern zur Beantwortung iiber-
lassen sollte. Sie mufl von der Gesellschaft und von den Lehrern, die ihren
Avuftrag wahrnehmen, selbst geldst werden. Die letzteren miissen die zu
vermittelnden Inhalte lebendig in sich tragen, und sie miissen die gesell-
schaftliche, die wirtschaftliche und die politische Welt kennen, in die ihre
Schiiler eintreten werden. Sie miissen, wenn auch nicht begrifflich gefaflt,
in sich das Leitbild einer besseren Welt und einer besseren Gesellschaft tra-
gen. Aus dieser inneren Sicht heraus miissen sie ihren Unterricht gestalten.
Dafiir gibt es keinen Ersatz, weder durch ,,emanzipatorische” noch durch
anderswie ,gesellschaftlich relevante” Curricula. Anderseits miissen die

Gesellschaft, oder konkreter, die Gemeinden, Kantone oder Linder, die .

ein Schulsystem tragen, dafiir sorgen, daf sich ihr Geist in den Curricula
spiegelt. Dazu ist eine lebendige Schulpolitik und eine aktive schulpoli-
tische Diskussion notwendig. Es miissen Kanile der Meinungsbildung vor-
handen sein, und wo sie es nicht 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 didaktischen Situation®, und er schreibt den Curricula die
Rolle von ,,didaktischen Landkarten®, nicht von ,,lehrersicheren Hand-
lungsanweisungen® zu. In der Tat, es ist das Wesen der Landkarte: Orien-
tierungshilfe und damit Hilfsmittel in der. Hand der Lehrer zu sein. In
ihren Uberzeugungen und in ihrem Wissen und Kénnen ist das Curricu-
lum auch zuerst und vor allem ,,begriindet®, ob sie diese Begriindung be-
grifflich zu fassen vermégen oder nicht. Und es ist schlieflich die Aus-
gewogenheit des Weltbildes der Lehrer, welche vor aller Theorie, auch vor
aller sozialwissenschaftlichen Theorie, die Ausgewogenheit des Weltbildes,
das sie den Schiilern vermitteln, sichert, und dies bei allen Divergenzen
im Einzelnen und bei aller Individualitit der Ausprigung.

Aber dies sind sehr grofle Zusammenhinge. 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
mdglichen Stoffe eines Faches das Fundamentale, in einem tiefen Sinne
wElementare”, aufzufinden und es den Schiilern zu vermitteln.

Aber was ist elementar? Die erste grofie Entscheidung lautet: handelt es
sich um etwas Gedankliches, Begriffliches, um eine Finsicht, um etwas, das

10

man wissen oder verstehen soll? Oder ist das Fundamentale sozusagen
existenziell zu deuten als etwas, das uns ganz personlich 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 Schiiler 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 auvswihlen oder soll das Werthafte, das Ziel der
Weckung bestimmter Faltungen, unsere Auswahl bestimmen? Hier gibt
es kein Entweder-Oder. Es gibt nur die ausgewogene Beriicksichtigung
beider Aspekte. Indessen sollte man die Alternativen auch nicht weiter
auseinander reiflen, als dies in der Sache begriindet ist. Einmal haben
auch Interessen, Werte und Haltungen ihren Inhalt, oder, wie wir heute
eher sagen wiirden, ihre kognitive Struktur. Zum zweiten haben nicht alle
Inhalte oder Strukturen eine feste affektive oder haltungsmiflige ,,Be-
setzung®. Sie sind, mit andern Worten, wert-neutral. Die Gefiihle, 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; sic
dem jungen Menschen zu vermitteln, ist durchaus legitim. Die ganze
Linie des Lehrers soll ihre Ausrichtung haben, der Lehrer als Persdnlich-
keit soll bekennen, was ihm wert und unwert, anzichend und abstoflend
ist. Die Gesinnung soll von seiner Perstnlichkeit ausgehen, sie mufl nicht
am einzelnen Stoff haften. Daher wird der Lehrer auswihlen, was ihm
wichtig ist, und er wird die Stoffe, die er behandeln muf}, von seiner Hal-
tung aus bewerten und sich diese Wertung nicht vom Curriculumkon-
strukteur, in bestimmten Stoffen ,,verpackt®, vorgeben lassen.

In Klafkis ,,Didaktischer Analyse* steckt ein ganzes System der Didaktik.
Fr will {iberlegen, was beim Schiiler schon vorhanden sei, was er ihm ver-
mitteln will, was er in Zukunft braucht. Er will Fille untersuchen, die
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das Fundamentale interessant, frag-wiirdig 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 wiirden meinen: als Kriteriensatz zur Auswahl
und Zielbestimmung ist das zuviel Didaktik, als Unterrichtsvorbereitung
zu wenig. Mit Klafkis Grundtendenz bei der Zielbestimmung und Stoff-
auswahl wiren wir allerdings einverstanden: auch er will das Fundamen-
tale und das Elementare vermitteln. Mit Klafki wiirden wir dazu weder
Roeders Sorge teilen, dafl der Didaktiker nicht sage, was fundamental
oder wesentlich sei (dies zu entscheiden ist nicht die Aufgabe der Didaktik,
sondern der pidagogischen Anthropologie und der persénlichen Entschei-
dung des Erziehers), noch wiirden wir fiirchten, dafl aufgrund von Klaf-
kis Kriterien vor allem traditionelle Stoffe ausgewihlt werden: das Fun:
damentale ist immer giiltig und daher weder traditionell noch modern,
und auch nicht nur ,kulturell im Sinne eines aussterbenden Bildungs-
begriffes.

Bruner hat sich Giber das, was er unter ,,grundlegenden Strukturen® ver-
steht, sehr kurz geduflert. Dies hat zur Folge, dafl diese Begriffe verschie-
den ausgelegt worden sind. Einige haben die grundlegenden Begriffe und
Verfahren z. T. so atomistisch verstanden, dafl sie weder kindgemif noch
praktisch sind. Ob vor dieser Situation die blofle Betonung einer ,,Mebr-
perspektivitit des Unterrichts, die nichts anderes als den rationalen
Kern des Gesamtunterrichts darstellt, eine L8sung bedeutet, ist zu bezwei-
feln. Mehrperspektivitit bedeutet die Beleuchtung eines Problemkom-
plexes unter verschiedenen Gesichtspunkten. An diese aber wird sich wie-
der die urspriingliche Anforderung richten: sie sollen fundamental sein
und Wesentliches sichtbar machen ...

Sind die Ziele des Unterrichts einmal bestimmt, die Stoffe ausgewihlt, so
stellt sich die Frage ihrer Beschreibung. Messner referiert hier exakt fiber
die Versuche zur Operationalisierung der Lernziele und zu ihrer Klassifi-
kation in sogenannten Taxonomien. Er weist zu Recht auf deren Schwi-
chen hin. Wir wiirden 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 Schiiler priifen will.
Dann mufl man beobachtbare Verhaltensweisen finden, die Bedingungen
festsetzen, unter denen sie produziert werden sollen, und Mafstibe fest-
legen, nach denen sie bewertet werden. Aber die Priifung eines Lernergeb-
nisses ist nicht identisch mit dessen Zielbestimmung. Schon der gesunde
Menschenverstand und die alltigliche Erfahrung zeigen dem Lehrer, dafl
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ein gegebenes Lernziel auf viele Weisen gepriift werden kann. Wenn ich
also das Verstindnis der geographischen Karte auf zehn verschiedene Wei-
sen priifen kann, handelt es sich dann um zehn verschiedene Lernziele?
Gibt es nicht einen Komplex von Einsichten, Begrifien und Operationen,
ein Netz von Zusammenhingen, die ich zu vermitteln suche, wenn ich die
geographische Karte behandle? Und stellen nicht auch die Verhaltenswei-
sen hochst unvollkommene Versuche der Sichtbarmachung eines inneren,
begrifflichen Tatbestandes dar? Ist nicht die Gefahr groff, dafl derjenige,
der zehn Verhaltensweisen zu lehren versucht, an der Oberfliche haften
bleibt und so das Entscheidende, die Struktur des Ganzen, die wesentlichen
Zusammenhinge, welche das Begriffsnetz zusammenhalten, verpafit?
Wenn aber die Operationalisierungen die Ziele schlecht wiedergeben, was
sind dann die Klassifikationen dieser Operationalisierungen wert? Klassi-
fizieren sie iiberhaupt Lernziele? Wir wiirden sagen, sie klassifizieren
Priifungsformen! Die ,,Lernzieltaxonomien® werden damit zu Testtaxo-
nomien. Man miifite 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 wire dra-
matisch, wenn Erzieher nur nach explizit formulierten Lernzielen handeln
kénnten. Zum Gliick gibt es fundamentalere Prozesse, welche jederzeit,
auch heute noch, leisten, was die Lernzieltaxonomien noch nicht zu lei-
sten vermdgen: die unmittelbare Empfindung und das elementare Urteil
der Lehrers und Erziehers dafiir, was interessant, wesentlich, attraktiv
und wertvoll ist. Er ist hier Auswahlinstanz, als Mensch, als Kind seiner
Zeit, aber auch als autonome Persénlichkeit, der von seinem Standort aus,
jedoch im Rahmen der curricularen Richtlinien, bestimmt und entschei-
det, was er jungen Menschen vermitteln und erdffnen mochte.

Sind die Lernziele festgesetzt, so geht es darum, im Schiiler die Lernpro-
zesse auszuldsen, durch die diese Ziele zur individuellen Wirklichkeit
erweckt werden. Die didaktischen Verfahren, oder ,,Konzeptionen®, ha-
ben diese Funktion: Lernprozesse auszuldsen und zu steuern. Insofern
diese aber durch den Lehrer gestiitzt und gesteuert werden miissen, stellt
sich die Frage nach dem Anteil, den der Schiiler an diesem Vorgang habe:
18t er sich einfach leiten, wie der brave Soldat, fiir den der Offizier
denkt und lenkt? Oder wird er sich im didaktischen Gelinde mitorien-
tieren und gewisse Entscheidungen selbst treffen? Das ist die Frage. Die
Antwort ist ebenso deutlich: die ganze moderne Didaktik geht dahin, die
Schiiler in die Steuerung der Lern- und Erkenntnisvorginge einzubezie-
hen. Daf bei der Verwirklichung dieses Zieles noch manche Unklarheit zu
iiberwinden und extreme Pendelausschlige zu korrigieren sind, ist nur
patiirlich.
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Die globalen ,,Unterrichtmetboden®, so zeigt Messner, geben vor, den
ganzen Lernprozefl zu deuten und zu gestalten. In Wirklichkeit beschrei-
ben und postulieren sie nur gewisse Dimensionen unterrichtlichen Let-
nens: seine Ganzheit, die Arbeit in Gruppen, eine bestimmte, z. B. sozial-
integrative, Klassenatmosphire. Kein Wunder, dafl die Fruchtbarkeit
und Effizienz von globalen ,,Methoden® dieser Art nicht ,,verifiziert"
werden konnten. Denn aufler den genannten Dimensionen gibt es so
viele andere, von denen der Unterrichtserfolg mit abhingt, dafl die an-
gestrebten Effekte entweder in der Vielzahl der iibrigen Wirkungen ,,er-
trinken® oder aber, wenn sie in der gesuchten Richtung vorliegen, nicht
eindeutig auf die gepriifte Ursache zuriickgefiihrt werden kénnen.

So zeigt Rudolf Messner, dafl sich das Augenmerk der Didaktiker von
den globalen Methoden auf die Lermprozesse verlagert hat, welche im
Schiiler ausgelost werden sollen. Unterricht bedeutet in dieser Hinsicht
nichts anderes als Hilfe zur Meisterung von Lernprozessen durch den
Schiiler; und Lernen selbst ist nichts anderes als die Verinderung der
vorliegenden Verhaltensweisen in Riditung auf die Verhaltensweisen,
welche die Lebenssituationen vom Schiller verlangen werden. Der Lehrer
wird darum zum ,,Vermittler (wie Messner gliicklich formuliert): Er
versucht einenteils, stindig zu sehen, was der Schiiler schon zu geben hat
— jedes Lernen baut darauf auf — anderseits vertritt er aus seiner Kennt-
nis der Lebenswirklichkeit die Lebenssituationen, die zu bewiltigen der
Schiiler schrittweise lernen soll. Um dies zu tun, muf} der Lehrer Anleitung
und Information geben. So entstehen die Austauschprozesse, welche
,, Kommunikation* kennzeichnen.

Der Programmierte Unterricht hat diesen Gedanken der Ankniipfung
an das im Schiiler 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
verindern. Lernen ist mehr als ein Assoziieren von Reizen und Reaktio-
nen unter dem Einflufl von ,,Verstirkung® (Bestitigung der Richtigkeit
der Antwort, Anerkennung, Lob etc.). Gagnés Lerntypen sind interes-
sant; der Gedanke ihrer hierarchischen Anordnung und die Annahme, dafl
an der Basis der Hierarchie die gleichen blinden Assoziationen stehen,
die auch die behavioristisch konzipierten Lernprogramme auslsen, hat
aber gefahrliche Folgen. Der falsche Schlufl liegt nahe, daff am Anfang
jeden Lernens das Auswendiglernen von ,,Fakten* oder das Einiiben von
Automatismen stehen, und daf} erst von einem gewissen Zeitpunkt an
Einsicht und Verstandnis auftreten. Mit dieser Begriindung wird noch
heute vielerorts ein primitiver Elementarunterricht erteilt, etwa nach dem
Leitmotiv: Zuerst sollen die Schiiler drei Jahre lang die Grundoperatio-
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nen iiben, erst dann konnen wir Aufgaben stellen, die Nachdenken erfor-
dern. Oder: Zuerst sollen sie die geographischen (botanischen, zoologi-
schen . ..) Fakten lernen, dann kdnnen wir einige Zusammenhinge 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 wihlt: jedes Lernen mufl (und soll!) isoliert, ohne Anlei-
tung oder Hilfe durch einen Erfahreneren, geschehen. Piaget, der der
Theorie der hoheren Lernprozesse so bedeutende Anstéfe gegeben hat,
nimmt hier genau die gleiche Haltung ein wie die amerikanischen Lern-
theoretiker, deren vierbeinige Robinsone, die Ratten, vollig auf sich ge-
stellt, ihren Weg im Labyrinth (der Insel) finden miissen. Man ist ver-
sucht, dariiber zu spekulieren, woher diese Aversion gegen jegliche Anlei-
tung und diese Wut des Selbertuns kommt: strampeln hier grofie Drei-
jéhrige noch immer um das Recht, den L6ffel selber halten zu diirfen, oder
k#mpfen hier ein vierhundertjihriger Protestantismus und ein bald zwei-
hundertjihriger Liberalismus immer noch um ihre Befreiung von mittel-
alterlichen bzw. feudalen Banden?

Wir Lehrer sollten’s besser wissen: was finden denn unsere Schiiler her-
aus, wenn wir sie sich selbst {iberlassen? Was lernen sie? Warum braucht
man uns denn tiberhaupt? Warum braucht es Schulen? Warum kann man
nicht einfach Riume und Materialien hinstellen und die Schiiler darin
selbst lernen lassen, auf didaktischen Robinson-Spielplitzen 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 erkldren, was er tun mufl, um Schiilern 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
Vorldufer der Operationen und Begriffe in der Handlung zu suchen, und
wenn es nicht ohne weiteres klar schien, wie man Schiiler zur Bildung von
Begriffen anleiten konnte, so schien es doch zu zeigen mdglich, wie man
sie zur Ausfithrung von Handlungen anleitet, die sich in der Folge zu
Operationen verinnerlichen. Dabei war wiederum zu untersuchen, durch
welche Phasen der Weg der Verinnerlichung fithrt: von der effektiven
Ausfithrung zur Vorstellung, die sich noch auf das Bild stiitzt, und von
dieser zur rein inneren Vorstellung oder zur symbolisch gefafiten Formel.
Aber die Verinnerlichung ist nur das eine. Man kann auch unverstandene
praktische Handlungsvorstellungen verinnerlichen: wie man mit einer
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Schnur und zwei Pflscken 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,
den ,,Schlacken sozusagen, die der Handlung anhaften. Also galt es zu
iiberlegen, 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
opératoire®, von moperatorischen Ubungen® gesprochen). Das Durchar-
beiten hat das Kliren, das Beweglichmachen der Operationen zum Ziel:
so werden sie zur Anwendung und zur Integration in umfassende Zu-
sammenhinge f3hig.
Bruner hat diese Gedanken seinerseits von Piaget iibernommen, wobei er
— mit Recht — betont, dafl Handlung, Bild und symbolische Darstellung
nicht nur als Phasen eines Verinnerlichungsprozesses auftreten miissen,
sondern im erwachsenen Denken als prinzipiell gleichberechtigte ,,Dar-
stellungs- (Reprisentations-)medien® fiir unser Wissen und unsere Erfah-
rung fungieren konnen. Bruner wertet zugleich das symbolische Me-
dium, und innerhalb desselben die Sprache, sehr viel hoher als Piaget. Sie
stellt fiir ihn einen wesentlichen Teil des kulturellen Grundbestandes
dar, aus dem das lernende Kind schépft 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. Wihrend fiir uns die Pro-
blemstellung eine vorbereitende Phase im Prozef der Begriffs- und Ope-
rationshildung darstellt, so ist ihm ,,Problembewufltsein™ ein Selbstwert.
Das wollen wir uns sagen lassen: immer wieder handelt es sich im Unter-
richt darum, das scheinbar Selbstverstindliche fragwiirdig zu machen
und so im denkenden Schiiler jenen Zustand der Unruhe und des Zweifels
zu wecken, der von Sokrates bis Descartes Quelle der Reflexion geblie-
ben ist. Zugleich aber will Wagenschein die Probleme so tief gefafit sehen,
daf sie — mindestens schematisch — ,,tiefe” Antworten, nimlich grofle
Synthesen der Einsicht in die Zusammenhinge der Welt antizipieren. In
diesem Sinne ist Wagenschein sicher auch ein kognitiver Theoretiker.
Was er allerdings iiber die Rolle der Unruhe, des Zweifels und des Stau-
nens zu sagen hat, iiberschreitet den Bereich des Kognitiven.
Im letzten Teil berichtet Messner iiber die didaktischen Probleme, die
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seine eigenen didaktischen Entwicklungsarbeiten leiten: der Sprachunter-
richt als Schule der Kommunikationsfihigkeit, vielleicht kénnte man auch
sagen: als Medium des sozialen Lernens. Die Sprachhandlungen, von
denen er eindriicklich spricht (Auskunft erbitten und geben, iiber etwas
berichten, etwas erkliren, sich selbst oder andere verteidigen, argumen-
tieren, trdsten 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 muff der
Schiiler erfassen und beurteilen lernen. In ihnen zu handeln, erfordert
sprachliche Mittel. Das Kind, das lernt, solche Situationen zu bewiltigen,
lernt zugleich sprechen, schreiben und Sprache verstehen.

Der Lehrer wird hier zum Dramaturgen. Er stellt diese Situationen her,
hilft sie gestalten und kliren und sie sprachlich bewiltigen. Zugleich aber
wird er zum Mitspieler, insbesondere dann, wenn nicht mehr blof} fik-
tive Sozialsituationen gestellt und gespielt werden, sondern wenn die
wirkliche soziale Situation, an der Lehrer und Schiiler im Rahmen des
schulischen Lebens teilhaben, Inhalt der Besinnung sind. \
Das soziale Lernen ist hier nicht mehr nur Inhalt fiir sprachliches Lernen.
Es ist seinerseits Unterrichtsziel. Es ist gut, dafl Rudolf Messner dies den
Didaktikern zum Schluff in Erinnerung ruft. In der Didaktik geht es
nicht nur um den Bestdubungsapparat der Salbeibliite, um das Uberschrei-
ten des Zehners und um die Behandlung des Akkusativobjektes. Unter-
richt ist soziales Gescheben, und er erzeugt soziales Lernen, ob wir es wol-
len oder nicht. :

Lehrer und Theoretiker des Unterrichts sollten sich dieser Tatsache be-
wuflt bleiben, ihr Verhalten unter diesem Gesichtspunkt kontrollieren
und ihm eine Form zu geben suchen, die sie als Pidagogen, Menschen und
Biirger bejahen kénnen.

Curriculumtbeorie

(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 iiberraschende
Erfahrungen machen. Ideen, die ihren Urhebern unabhingig von Zeit
und Raum giiltig erscheinen, leuchten den Menschen in anderen kulturel-
len, sozialen und schulischen Verhiltnissen keineswegs ein. Lehrmittel
und Lernmaterialien, die iiberall anwendungsfihig und niitzlich scheinen,
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werden am einen Ort begeistert aufgenommen; 100 km davon entfernt
will niemand etwas von ihnen wissen. Solche und Zhnliche Beobachtun-
gen zeigen, dafl Schule, unterrichtliches Geschehen und das Verhalten von
Lebrern und Schillern 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 didakrtischen Hilfsmitteln, die er beniitzt, von der Klas-
sengrofe, der Art der Schulriume, von den pidagogischen Leitideen, die
in seiner Schule, in der Fachpresse, in der Lehrerbildung und -fortbildung
lebendig sind, vom Menschen- und Weltbild, das er in sich trigt, von den
— wirklichen oder vermeintlichen — Reaktionen der Schiiler und ihrer
Eltern, der Vorgesetzten und der Behorden, von der Vorbildung, welche
die Schiiler aus ihren Familien und aus dem vorangegangenen Unterricht
mitbringen, von den Priifungen, auf die der Unterricht vorbereiten soll
usw. Marxisten wenden ihr Augenmerk bei der Analyse solcher Systeme
vor allem auf die konomischen und die Herrschaftsverhilenisse. Andere
Deutungen sehen die geistigen und ideellen Krifte als ebenso einflufi-
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, daff diese Systeme vielerorts
nicht mehr heil sind. Wir wollen nicht sagen, dafl in der Schule und der
Frziehung der Vergangenheit keine Probleme und Spannungen bestan-
den haben. Sicher ist jedoch, daf der Bildungskanon, den das 19. Jahr-
hundert vermittelte, die gesellschaftlichen und die politischen Verhiltnisse
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 berihrt worden. Wenn
wir heute allenthalben Versuche des Verstehens, der gedanklichen Durch-
dringung und der Bewiltigung der umfassenden Zusammenhdnge an-
treffen, in denen unsere Schulen und das darin sich abspielende Unter-
richtsgeschehen stehen, so hat dies seinen Grund wesentlich in dieser Zeit-
lage. l

Die Curriculumtheorie, so sagt Urs Isenegger mit groflem Recht, ver-
dankt ihre Existenz zu einem guten Teil diesen Impulsen des Verstehens.
Vor einer Didaktik, die fiir die umfassenden Zusammenhinge, in denen
Unterricht steht, vielerorts blind geworden war, erscheint die Curriculum-
theorie als eine Unterrichtslehre, welche drei Schritte zuriidctritt und sich
Rechenschaft iiber die systemhaften Zusammenhinge, in die der Unter-
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richt eingebettet ist, abzulegen sucht. Entsprechend kann man auch die
Konstruktion der Curricula selbst betrachten. Die Curriculumtheorie
erkennt, dafl auch Curricula in ganz bestimmten Konstellationen und
gerifl bestimmten intellektuellen und sozialen Prozessen zustandekom-
men, und sie versucht, sich ihrerseits iiber das Zusammenwirken der betei-
ligten Instanzen und die angewandten Verfahren Rechenschaft abzulegen.
Wenn man unter diesen Gesichtspunkten auf die vorhandenen Lehrpline
blidkt, so gibt es einiges zu beklagen. Im Lichte der Forderung nach be-
wuflt ausgewihlten Instanzen und nach rationalen Verfahren der Lehr-
plankonstruktion scheinen vorliegende Pline zufillig zustandegekom-
men. Ebenso scheinen die Lernziele bestimmt worden zu sein. Die gewzhl-
ten Formulierungen sind hiufig unbestimmt. Sie erlauben keine eindeutige
Uberpriifung ibrer Erreichung. Daher ist es auch schwierig, gezielte Ver-
besserungsmafinahmen zu treffen.

Zu diesen Kritiken wire allerdings zu bemerken, dafl natiirlich auch diese
zufillig® erscheinenden Prozesse der herkdmmlichen Lehrplanentwidk-
lung in die systemhaften Zusammenhinge eingebettet waren, von denen
Isenegger spricht, so dafl von ,,Zufilligkeit” in einem strengen Sinne des
Wortes nicht die Rede sein kann. Auch Lehrpline, welche unkontrolliert
entwickelt werden, erwachsen aus einem Zeitgeist, aus bestimmten Vor-
stellungen iiber die Funktion des Unterrichts usw. Thr Geist und die Leit-
vorstellungen sind hiufig einfach andere, als wir sie heute wiinschen. Mit
dem Vorwurf der Zufilligkeit des Zustandekommens von Lehrplinen
ist daher eigentlich eher gemeint, dafl die Grundannahmen, auf denen
sie basieren und die Verfahren, gemifl denen sie zustandegekommen sind,
nicht explizit gemacht sind. Ist es wesentlich, daf} sie es werden? Unter or-
ganisatorischen Gesichtspunkten sicher. Die von Isenegger genannten Ver-
fahrensweisen der Curriculumentwicklung leuchten ein. Thre Einhaltung
durch die schulischen Instanzen dient der Sache.

Gibt es aber dariiber hinaus eine Legitimation von Curricula, die auf der
Korrektheit des Verfahrens ihrer Konstruktion beruht? Hier &ffnet sich
die Frage nach dem Wesen der Lehrpline. Insofern sie Ziige eines Gesetzes
tragen, ist die Form ihres Zustandekommens von grundlegender Bedeu-
tung. Bs mufl genauestens iiberlegt werden, welche Instanzen in welcher
Form am Verfahren 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, daf} sie von jedem einzelnen Lehrer, der sie anwendet, akzeptiert
werden. Hier muf sich das Curriculum sozusagen selbst legitimieren. Es
muf so gut sein, daf} es dem Lehrer, der damit arbeitet, einleuchtet, Wir
werden noch sehen, dafl 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 Giite und wegen seiner Be-
wihrung in der praktischen Arbeit.
Wie detailliert soll ein Lehrplan sein? Welche didaktischen Informationen
soll er enthalten? Urs Isenegger fordert, dafl Lehrpline Angaben iiber
die didaktische Gestaltung und iiber die konkreten Ziele des Unterrichts,
iiber die Abfolge ihrer Verwirklichung, iiber einzusetzende Methoden,
Materialien und Medien enthalten und dafl mindestens Beispiele von Prii-
fungsfragen gegeben werden. Dafl dem Lehrer diese Informationen zur
Verfiigung stehen, ist zweifellos wiinschbar. Ebenso richtig ist es, dafl der
schénste Lehrplan nichts taugt, wenn die Einzelheiten seiner Verwirkli-
chung nicht ebenso gut sind. (Man kennt die Schulsysteme, wo auf dem
Papier alles groflartig 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 duflerem
System oder im Kopf des Lehrers? In den Regeln und Hilfsmitteln, die
er blind anwendet oder im didaktischen Handwerkszeug, iiber das er als
kompetente Erzieherpersdnlichkeit selbstindig verfiigt? Man erkennt:
hier stellt sich die Frage nach der Urteilsfahigkeit des Lehrers, nach seiner
didaktischen Autonomie. Autonomie heiflt 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 ausschlieflichem Vorschriftchardkter einem weitgefafiten
Lehrplan gegeniiberstellen und entsprechend zwei mdgliche Lehrerrollen
definieren: diejenige des Lehrers als blofles Werkzeug in einer grofien,
unpersdnlichen curricularen Maschinerie und diejenige des autonomen
Lehrers, der gemifl Riesmans Bild eine grob umrissene Marschrichtung
" gemifl dem inneren Kompafl seiner persdnlichen Uberzeugungen und
Fihigkeiten selbstindig steuert? Und wérden wir vermuten, daf die
Lehrer, die vielerorts bis vor kurzem in Heteronomie durch blofle kultu-
relle und schulische Traditionen gelenkt wurden, nun einfach durch ein
neues, ihnen fremd bleibendes System gelenkt werden sollen? Daf} 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?
\St'ainde beiden die Innenlenkung des autonomen Lehrers gegeniiber?
\Finer solchen Polaritit lige eine Auffassung von Curriculum zugrunde,
die — wie Iseneggers Referat zeigt — heute veraltet ist. Curricula sollen
,,offen sein. Sie sollen dem Lehrer Informationen anbieten, Moglichkeiten
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der Vorbereitung und der Uberpriifung 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 selbstindig bewegt, eher als ihm eine didaktische Einbahn-
strafle vorzuschreiben. Auch wenn man dem Lehrer diese Autonomie
zugesteht, bleibt es eine sinnvolle Forderung, die Lernziele fiir die Zwecke
der Priifung zu operationalisieren und die Leistungen der Schiiler gege-
benenfalls quantitativ zu bestimmen. Eine liberale Auffassung von der
Rolle des Curriculums in der Schule bedeutet nicht, dafl man eine mysti-
fizierende Haltung gegeniiber Unterrichtsprozessen einnehmen mufi!

So gefafite Curricula haben grofie Vorteile. Isenegger nennt die folgen-
den: Sie kdnnen der Findung neuer Schulstrukturen dienen, sie geben
Grundlagen fiir die Bestimmung der Ausbildungs- und Fortbildungsbe-
diirfnisse der Lehrer, fiir die Entwicklung neuer Lehrmittel und fiir die
Schulkoordination ab. '

Wenn die Curriculumtheorie nun aber die verkiirzte Sicht der Lektionen-
didaktik zu iiberwinden trachtet, stellt sich ihr vor allem das Problem der
Abfolge der Lernziele, auch ,,Sequenzierung® genannt. Isenegger refe-
riert iiber Bruners Vorgehen nach ,,grundlegenden Begriffen* und iiber
verschiedene Versuche der hierarchischen Strukturierung der Lernziele,
insbesondere diejenigen von Gagné und Bloom. Wenn ein bestimmter
Stoff vermittelt wurde, so kann man sich mit Bloom fragen, ob jener
1. als blofer Wissensstoff oder als werstandenes Beziehungsgefiige ge-
priift werden solle, ob dieses wiederum 2. bloB in veridnderter Form zu
reproduzieren oder aber 3. anzuwenden sei, ob 4. gewisse Leistungen der
selbstindigen Analyse, bzw. 5. der neuen Synthese zu vollziehen seien,
oder ob der Schiiler 6. den gelernten Tatbestand nicht blof} zu erarbeiten,
sondern auch zu bewerten habe. Diese Taxonomie betrifft in erster Linie
Priifungsformen und nicht sachlich bestimmte Lernziele. Gagné dagegen
bat den Versuch unternommen, zu zeigen, dafl bestimmte sachliche Lei-
stungen hierarchisch strukturiert sind, dafl sie — mit andern Worten — in
sich einfachere Teilleistungen enthalten, denen.einfachere Formen des
Lernens entsprechen. Wir wollen hier nicht untersuchen, ob eine solche
Analyse daran hingt, dafl 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 Zusammenhinge: Ein entsprechendes Cur-
riculum miifite in der Tat vom Element zum umfassenden Zusammenhang
und von diesem zur noch einmal umfassenderen Struktur fortschreiten.
Diesen Gedanken der hierarchischen Anordnung beriicksichtigt Brumer
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in der Tat wenig. Seine Theorie ist eine solche der mehrfachen Wieder-
holung der grundlegenden begrifflichen Strukturen auf immer hdherem
Niveau. Diesen ,,basic concepts™ entspricht eine endliche Zahl von gro-
flen 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 Schiilers darstellen, indem man sich {iber 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 Verstindnisses erscheint. Ein Curriculum kann
daher als spiralférmige Linie auf dem Zylindermantel dargestellt werden:
mit jeder Umdrehung werden die grofien Themen der menschlichen Bil-
dung und des menschlichen Lebens durchlaufen, wobei sich die Spirale
stindig hebt: Jedesmal, wenn sie eine Mantellinie wieder kreuzt und
damit ein gegebenes Thema wieder aufgreift, geschicht dies in differen-
zierterer und tieferer Weise.

Man erkennt die Vorziige der beiden Modelle, ebenso ihre Einseitigkeit.
Klafkis Unterscheidung von linearem und thematisch-konzentrischem
Aufbau entspricht dieser Unterscheidung trotz der terminologischen Ahn-
lichkeit nicht. Beide Abfolgen sind bei Klafki hierarchisch, mit dem blo-
flen Unterschied, dafl im zweiten Fall die Reihenfolge der Einfithrung
mehrerer Elemente, welche schlieflich unter einem zusammenfassenden
Endziel — von Klafki ,,Thema® genannt — zusammengefaflt werden,
nicht festgelegt ist. Eine lineare Abfolge dagegen nimmt wohl an, daff
jedes Element ins folgende eingeht und diesem daher untergeordnet ist.

So sind die beiden grundsitzlich verschiedenen Modelle wirklich diejeni-
gen von Bruner und Gagné bzw. aller Modelle, welche einerseits die
stindige Wiederkehr einer beschrinkten Anzahl von Themen und an-
derseits deren Entfaltung in einem Prozefl der Differenzierung bzw.
des Aufbaus zu immer komplexeren Strukturen annehmen. Man ver-
steht daher Eigenmanns Versuch, eine Synthese zu finden. Dafl er seine
Zielkomplexe sowoh! 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 geldst. Aber das ist ja.die
Aufgabe eines Sammelreferates: zu zeigen, wo Forschung und Nachden-
ken stehen, und damit die zur Lésung anstehenden Probleme aufzuweisen.
Bleiben die Probleme der Curriculumentwidklung! Daf ihre rationale
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und transparente Durchfithrung ein Curriculum nur teilweise zu legiti-
mieren vermag, haben wir bereits festgestellt: nichtsdestoweniger haben
schulische Instanzen allen Grund, die Verfahrensregeln zu beobachten,
iiber die Isenegger referiert. In diesem Zusammenhang spielt die Vorsorge
fiir die Riickmeldung der Bewihrung eines Curriculums eine besondere
Rolle. Dies ist in der Tat einer der fruchtbarsten Aspekte der System-
theorie: zu zeigen, dafl ein Curriculum in einem Regelkreis der wieder-
holten Priifung und Revision eingeordnet werden kann. Natiirlich stellt
sich hier noch einmal die Frage, auf welchem Niveau diese Riickmeldung
und Revision zu erfolgen habe: auf demjenigen des Curriculums oder auf
demjenigen der Unterrichtsarbeit des Lehrers? Indessen schliefit das eine
das andere nicht aus. Wenn man davon ausgeht, dafl viele Entscheidungen
durch den Lehrer selbst getroffen werden, so wird man auch annehmen,
dafl er stindig aus den Ergebnissen seiner Entscheidungen lernt und
daher die gewihlten Inhalte und Verfahren revidiert: der Regelkreis ist
hier auf dem Niveau der individuellen Unterrichtsarbeit geschlossen.
Auf der Ebene der allgemeinen Vorschriften und des Materialangebotes
durch ein curriculares System ist indessen der Regelkreis von Riickmel-
dung der Bewihrung und Revision ebenso notwendig. Der grofle Regel-
kreis der Curriculumrevision umfaflt daher in sich die vielen kleinen Re-
gellreise der stindigen Arbeit der Lehrer bzw. der Lehrerteams einer
Schule an der Verbesserung ihrer eigenen Unterrichtspraxis, ein Bild,
das uns zum Schlufl noch einmal die grundlegende Situation in Erinne-
rung ruft: Lehrpline formulieren den gesellschaftlichen Auftrag, der an
den individuellen Lehrer geht. Als kompetenter und autonomer, das
heiflt die Gesetze und Regeln dieses Tuns in sich tragender Erzieher, er-
fillt er diesen Auftrag in selbstindiger 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. Fuglister und H. Messner)

So wie die Curriculumtheorie im Bereiche der Unterrichtsprozesse den
Gesichtspunkt des ,,Systems™ einfiihrt, bringt die - Schultheorie diesen
Gesichtspunkt in die Betrachtung der Schule als ganze ein. Dabei wird das
Curriculum zum Teilsystem innerhalb des ,,Systems Schule®. Die Griinde
sind die gleichen wie im Falle.der Curriculumtheorie: Auch das System
Schule ist heute in der Sache #nd im Bewufltsein der es betrachtenden
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Menschen vielerorts zur Frage geworden. Zwar sind europiische Verhilt-
nisse vielerorts noch relativ ,,heil”; wenn man aber etwa Berichte iiber die
Entwiddung der Schulen in den Innenstidten der groflen Agglomeratio-
nen der Vereinigten Staaten liest (physische Bedrohung von Lehrern und
Schiilern, Notwendigkeit von stindigen 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, dafl wir die gréfieren, sozial-politischen
und 8konomischen Zusammenhinge innerhalb unserer Schulsysteme hei-
zeiten durchdenken und dafiir sorgen, daf 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 adiquat ansehen
wiirden, in Frage gestellt. Wir horen das Wort von ,,Herrschaftsstruk-
turen” und von notwendiger ,,Emanzipation® in der Schule und miissen
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 woh! eine fundierte Theorie der Schule heute notwendiger denn je.
Peter Fiiglister 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 ,,Schulpidagogik® aus
und stellt thren verschiedenen wissenschaftlichen Anspruch und ibre ver-
schiedenen Methoden und Formen der Theoriebildung heraus: War die
Schulpidagogik in hohem Mafle den phinomenologischen und hermeneu-
tischen Betrachtungsweisen verpflichtet, durch ein geringes Methodenbe-
wufitsein  gekennzeichnet und der systemhaften Zusammenhinge nur in
beschrinktem Mafle bewuflt, so stellt sich die Schultheorie die Aufgabe,
die Schule einenteils deskriptiv und analytisch und andernteils bewufit
wertend und kritisch, d. h. im Lichte von Normen und Zielsetzungen, zu
untersuchen. Dabei macht sie einenteils das historische Werden der Schul-
systeme sichtbar, andernteils zeigt sie, von welchen kulturellen, sozialen,
politischen und Skonomischen Bedingungen ihr Funktionieren abhingt.
Hiufig lassen sich auch spezifische Auswirkungen von spezifischen Ziigen
des Systems sichtbar machen. Beispiele sind die Untersuchungen iiber den
vorzeitigen Schulabgang in den hheren Schulen, iiber die Reprisentation
von verschiedenen Sozialgruppen in denselben und die Reflexion iiber
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die Zusammenhinge zwischen verschiedenen Formen der Gruppierung
(oder ,,Differenzierung®) der Schiiler und didaktischen Praktiken.

Der erste inhaltliche Hauptkomplex ist derjenige der Zielsetzungen und
Funktionen der Schule. Thre Zielsetzungen gehen grundsitzlich aus den
Ziel- und Wertsetzungen der Gesellschaft hervor, welche sie trégt. Indes-
sen entwickeln Schulen wie alle Institutionen rasch ihre eigenen padago-
gischen Traditionen, die ihr Eigenleben und ihre Figengesetzlichkeit ent-
falten und den Kontakt mit den gesellschaftlichen Wandlungen verlieren
kéunen. Daher der hiufig beobachtete ,,time-lag® zwischen den aufler-
schulischen gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen auf der einen
Seite und den institutionellen Ziigen der Schule und ihren pidagogischen
Traditionen auf der andern Seite, ihr relativer .. Modernitstsriickstand®,
wie Dahrendorf formuliert hat. Diese Tatsache begriindet auch einen
Teil der Zielkonflikte, welche Helmut Messner innerhalb der Schule fest-

. stellt. Bin anderer Teil ergibt sich allerdings aus den vielfaltigen und z. T.

widerspriichlichen Erwartungen, welche die Gesellschaft und die am sozia-
len Gefiige der Schule direkt beteiligten Gruppen (Lehrer, Schiiler, Schul-
verwaltung, Inspektorat usw.) je an die Schule richten. Und schliefflich
kann man leicht zeigen, dafl es in der Schule ein grundsitzliches Dilemma
gibt: Auf der einen Seite versucht sie, sozialen Wandel auszuldsen und
gewisse gesellschaftliche Ziele (,s0ziale Gerechtigkeit®, ,,Chancengleicl}—
heit) zu verwirklichen; auf der anderen Seite ist es ihre Aufgabe, die
Schiiler fiir die bestehenden Lebensverhiltnisse funktionsfahig zu machen.
Dieser Zielkonflikt ist auch in der Brust des Reformers auszutragen und
sollte ihn im Gebrauch der Forderung nach ,stindigem 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 trigt bei zur Ubermittlung der Kulturtechniken und der Werthaltun-
gen, welche die Glieder einer gegebenen Gesellschaft prigen, und sie be-
reitet diese so zur Ubernahme 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-
%u einseitig im Vordergrund des schultheoretischen Denkens gestanden, so
dafl das Pendel heute — wiederum einseitig — in der Richtung einer
fast ausschlieRlichen Beachtung der Vorbereitung auf die Ubernahme der

-~ gesellschaftlichen und politischen Rolle des Schiilers ausschlage. Messners

Formel erscheint hier ausgewogen: Neben der ,.allokativen Funktion der
Schule®, einer Funktion also, welche dem Schiiler 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 Schiiler darauf vorbereitet, seine Rolle als Staatsbiirger und als ver-
antwortliches Glied der Gesellschaft zu spielen.

Der ,,pidagogische 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 — unberithrte Exi-
stenz des Menschen im Vordergrund der Betrachtung und auch der erzie-
herischen Bemiihung 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-Zuriickziehen des
Menschen auf sich selbst und in eine private und persBnliche Sphire, in
der er sich selbst sucht und Krifte sammelt, um sodann wieder ins Getiim-
mel des sozialen Getriebes zuriickzukehren und hier aus der (wieder)
gefundenen inneren Ordnung einige Zuflere Ordnung zu stiften oder er-
halten zu helfen.

Auf einer zweiten Ebene und spezifischer kann man nun die Lernprozesse
ins Auge fassen, die der Schiler im Zuge seiner Sozialisation vollziehen
mufl. Unter diesem Gesichtspunkt wird man die Schule in ihrer Bestimmt-
heit durch die Lernziele sehen — oder mindestens iiberlegen, wie sie aus-
sehen miifite, wenn sie ihre Struktur ganz von diesen Zielen her erhielte.
Messner bemerkt mit Recht, daff sehr oft nicht die angestrebten Lern-
prozesse die Organisation der Schule und thr physisches Gesicht, sondern
umgekehrt die Schule die darin mglichen Lernprozesse bestimmen. Dies
gilt wahrscheinlich ebenso sehr von den bewufit und systematisch durch
Unterricht ausgeldsten wie von den neben und aufler 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 Erfabrungsfeld®.

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 weif}, zum heiflumstrittenen Problem der Schul-
theorie geworden. In seinem Zentrum steht zur Zeit das Problem der
Gesamtschule. Klirende Begriffe tun hier not. Messner ruft uns hier wieder
einmal die verschiedenen Formen moglicher Gruppierung von Schiilern in
Erinnerung, die in verwirrender Fiille zur alten Vorstellung der Jahe-
gangsklasse hinzugelkommen sind.

Auf dem Niveau der Schulsysteme als Ganzem stellt sich das Problem
des Schulaufbaus: wir lernen beobachten, welche ,,Siulen®, d. h. welche
vertikalen Schnitte in einem Schulsystem bestehen und welche horizon-
ta.len Schnitte darin gezogen sind, wobei sich innerhalb beider Schnitte
die Frage nach den Ubergangsmdglichkeiten stellt: horizontale Durch-
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lissigkeit und vertikale Ubertritte. Wo sich Sdulen verzweigen (man ent-
schuldige das unschone Bild!) stellen sich wichtige Probleme der Beratung
und Selektion, denn eine jede Verzweigung stellt eine Entscheidung in
der Laufbahn des Schiilers und damit im Prozef} seiner beruflichen Allo-
kation dar, eine Entscheidung, welche um so irreversibler ist, je geringer
die Durchlissigkeit der einzelnen nach oben fiihrenden Kanile ist. Alle
diese Fragen hingen 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, dafl
gerade in der frithen Kindheit, also in der Vorschulzeit, die Qualitdt der
sozialen Umwelt und ihr erzieherischer Anregungsgehalt von entschei-
dender Bedeutung ist, indem sie — zusammen mit der den Rhythmus
und die Qualitit der Entwicklung bestimmenden Anlage — die Schul-
fihigkeit 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 schulfihig zu machen, was insbesondere beim
schulunfihigen Kinde nicht einfach bedeutet, dafl es in die Welt zuriick-
gestofien wird, in der es bisher nicht zur Schulfihigkeit gelangt ist, son-
dern ihm die fehlenden erzieherischen Erfahrungen zu verschaffen, sel es
durch Mafnahmen der , kompensatorischen Erziehung®, sei es, indem das
Kind im Grenzfall in die Schule aufgenommen wird, auch wenn es dort
eine gewisse Belastung bedeutet. Ahnliche Zusammenhinge von Schul-
organisation, Psychologie und Didaktik stellen sich beziiglich anderer
Fragen, so beispielsweise der Verteilung der Unterrichtszeit und . der
Ganz- oder Halbtagsschule (und auch der Fiinftagewoche im Schulunter-
richt!), Fragen, bei denen das Zusammenwirken von hiuslichem Milieu,
schulischer Erfahrung und schulischem Lernen bedacht werden mufi.

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 Fiiglister 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 iibergeordnet sind. Hier erweist sich vor
allem der Vergleich zwischen der auf allen Ebenen stark foderalistisch
organisierten Schweiz und ihren grofRen, 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, daf sich Bildungsfragen
immer in einem Geflecht von historischen, kulturellen, sozialen, politi-
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schen und 8konomischen Bedingungen stellen, welche bei ihrer Lésung mit-
zubedenken sind, So falsch es daher wire, Einzelprobleme und Einzel-
I8sungen, welche sich in den Vereinigten Staaten oder in Schweden be-
wihrt haben, unbesehen auf Deutschland zu ibertragen, ebenso falsch ist
es, Einzelaussagen, die fiir Deutschland gelten mbgen, unbesehen auf
schweizerische Verhiltnisse (und umgekehrt!) zu {ibertragen. Dies zeigt
sich in schéner Weise am Beispiel des Fehlens von Elterntiten im schwei-
zerischen Schulsystem: Wo der Volksschullehrer durch eine in freier Volks-
wahl bestellte Gemeindebehsrde auf seine Stelle berufen und durch
Volkswahl in sein Amt eingesetzt und periodisch in seinem Amte bestitigt
wird, und wo zudem durch das Fehlen eines administrativen Uberbaus
(Schuldirektor usw.) ein jeder Kontakt zwischen der Bevblkerung und
dem betreffenden Lehrer direkt und unvermittelt durch Zwischeninstan-
zen erfolgt, da ist es sehr viel weniger notwendig, dafl der Schuldirek-
tion ein Elternbeirat gegeniiberstehe. Wo zudem Lehrer in ihrer eigenen
Aufsichtsbehdrde sitzen und aus dem Kreise jhrer Standesorganisation
direkt Vertreter in die oberste Erziehungsbehsrde entsenden, wie dies in
einigen schweizerischen Kantonen der Fall ist, tSnen 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 sich sofort methodologische
Probleme, insbesondere die Frage, welche Rolle in der Schultheorie der
Entwurf idealer Konzepte und die Feststellung vorgefundener Tatbe-
stinde spielen. Wir leben in einer Zeit, welche fiir die Pidagogik im all-
gemeinen und fiir die Schultheorie im besonderen die Empirie entdeckt
hat und in ihrem Banne steht. So ist man in vollig 'ungerechtfertigter
Weise gegeniiber gewissen, von Zielvorstellungen her geprigten Aussagen
skeptisch geworden und meint, sie zugunsten blofl empirischer Feststel-
lungen aufgeben und gar bekimpfen zu miissen. Solche Kritik wendet
sich z. B. gegen die Entwiirfe, welche die Rolle des Lehrers als eine sein-
sollende oder mdgliche beschreiben. Sie wird als widealisierend* abgelehnt.
Hart daneben aber stehen Aussagen iiber geforderte und damit als , sein-
sollend* verstandene Funktionen des Lehrers, der ,,gesellschaftlichen Wan-
del” auslésen, einen neuen »Kritisch-rationalen Menschen® heranziehen
und sich in seinem ganzen Umgang mit jungen Menschen ,,dialogisch® ver-
halten solle. Wer das eine ,,idealisierend® nennt, miifite auch das andere
so-nennen. Peter Fiiglisters Darstellung ist hier ausgeglichener. Er aner-
kennt die Berechtigung des Entwurfs idealer Konzepte, sowoh! hinsicht-
lich der Lehrerrolle als auch der Prozesse und Verhaltensweisen, die-wir
vom Lehrer erwarten. Ebenso deutlich ist es aber, daf allgemeine Ideal-
konzepte nach einer doppelten Erginzung rufen: einenteils nach spezi-
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fischen Vorschldgen fir ihre Verwirklichung in den vorgefundenen p':iid—
agogischen und schulischen Verhiltnissen und andernteil‘s nach vorurted?—
losen und objektiven Bestandesaufnahmen der pidagogischen und schuli-
schen Realitit, in der die Ideale verwirklicht werden sollen.
Die Frage nach der sozialen Position des Volksschullebrers stellt.Pr(?-
bleme der letzteren Art. In Deutschland hat man sie durch ihre Marginali-
tit 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 Verm%ttlers
oder des heimatlosen ,,Grenzjigers™ gesehen wird. Auch hier zeigt es
sich, daff in Fuflerlich sehr #Zhnlich scheinenden Verhiltnissen, in der
deutschsprachigen Schweiz nidmlich, die Stellung des Lehrers eil:le sehr ver-
schiedene ist: Zwar ist seine Ausbildung, Fuflerlich gesehen, eine beschei-
denere. Wenn man anderseits bedenkt, wie der Lehrer auf seine Stelle
berufen wird und in welch direkter Weise er dem Souverin, der-' Ge-
meinde, in der er titig ist, verantwortlich ist (und sie in einer Zeit des
Lehrermangels durch seinen Weggang jederzeit bestrafen kanr_x), SO er-
kennt man Faktoren, die dem Lehrer in einer Gesellschaft, die zudem
viel geringere Klassenunterschiede kennt, eine sehr viel giinstigere soziale
Position verleihen. :
Von daher erhilt auch der Ruf nach der ,,Professionalisierung™ des Le_:h—
rerberufs, der wesentlich durch standespolitische Argumente bestimmt ist,
in verschiedenen Lindern eine verschiedene Note. Der deutsche Lehrer,
der sich in einem komplexen, hierarchischen Uberbau Gehor verschaf?e_n
mufl, braucht sie dringender als der Schweizer Lehrer, der in einem politi-
schen Miliz-System gerade als volksverbundener Praktiker auf Vertrauen
und Gehér zihlen kann, wobei ithm allerdings auch hier jedes Stiick Sach-
kenntnis zugute kommen wird, diese aber weniger akademisch gefir?t
zu sein braucht und vielmehr in einer soliden Aligemeinbildung und in
einer sorgfiltigen und gedanklich erhellten Berufsbildung besteh?n kann.
Und schliefllich die Rolle des Lehrers und der Schule bei der Bildung d-es
autonomen Menschen in einer freiheitlichen Gesellschaft! Das sind fhe
Anliegen: Dafl die Gesellschaft, dort wo sie noch undemokratisch ist, sich
in der Richtung der wahrhaften Demokratie reformiere und dafl der er-
zogene Mensch dort, wo ihn irgendwelche Michte durch duflere Gewalt an
seiner Selbstbestimmung hindern wollen, diese Herrschaft abschiittle ur}d
sich ,,emanzipiere®, Daraus ergibt sich die Aufgabe: Daf der Lehrer in
seinem eigenen Denken eine klare und lebendige Vorstellung von Demc?—
kratie aufbaue und die Verhaltensweisen und Haltungen ent:w1ck1'e, die
sie zu tragen vermdgen. Fiiglister sicht sie vor allem in einem dialogischen
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Verhalten, das in Haltungen der Toleranz und der Achtung vor der
Wiirde des Menschen griindet.

Sind diese Ziele einmal gesetzt, so stellt sich die Frage, wie sie zu verwirk-
lichen seien, welche Wege zu ihnen hinfithren. Hier tonen die Formeln
gewisser ,,gesellschaftskritischer Pidagogen® ein wenig hohl: Die Rede
von den , kritischen Ansdtzen® 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 Ver-
treter einer egalitiren Organisation von Schulunterricht erhoffen zudem
gemifl einer vollig unmodernen psychologischen Ideologie, dafl ein solches
Produke in der ungeleiteten Interaktion von jungen Menschen einfach
,heranreife”. In der Schule, die doch von den sozialen, politischen und
Skonomischen Grundlagen der Gesellschaft (der Basis!) weitgehend losge-
18st ist, und bei Anlafl von Lernerfahrungen, denen bei allem guten Willen
des Lehrers der Ernstcharakter weitgehend fehlt, versuchen sie Reformen
und einen gesellschaftlichen Wandel herbeizufuhren, der als Sandkasten-
iibung und als Produkt einer keimfreien Umwelt kaum je die Kraft und
Widerstandsfihigkeit haben wird, um die gesellschaftliche und politische
Wirklichkeit zu verindern. ‘ )
Desgleichen die Kritik am ,,System™ und die Anliegen seiner Umwilzung:
Wer nur von der Herrschaft ,,des Systems® iiber den Menschen spricht, ver-
giflt, dafl dieses System vor allém im Inneren der Menschen wirksam ist.
Wenn ein Ziircher Lehrer eine Klasse in einer Schule antritt, in der nur ein
von den Kollegen in zweijihrigem Turnus gewihlter ,,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 iiberwinden. 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 Uberbau eintritt, sondern wo er bei sei-
nem Amtantritt nicht viel mehr als ein Schulzimmer vorfindet, in dem
ihm 30 erwartungsvolle Schiiler entgegenblicken, da ist wenig wmzuwil-
zen, aber alles anfzubanen. In einer liberalen Gesellschaft, so wie sie in
der westlichen Welt fast iiberall verwirklicht ist, stellt sich dem Men-
schen vor allem die Aufgabe, in seinem Inneren ein ,,System® von Hal-
tungen und Verhaltensweisen aufzubauen, die ihm gegeniiber den Ver-
suchungen der Gesellschaft stark und widerstandsfahig machen. Die Ver-
inderung wird sich ergeben, wenn der Mensch verindert ist und nicht,
wenn — bei unverindertem Menschen — das System umgewilzt wird.
Wer daher Kritik, Reform, Emanzipation, sozialen Wandel, System-
iiberwindung usw. ernst meint, mufl bereit sein, den langen Marsch der
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inneren Verinderung des Menschen anzutreten und seine Miihsale auf sich
»u nehmen. Und wer sich fiihrend daran beteiligen will, muf ein Bild einer
besseren Gesellschaft in seinem Geiste aufbauen und festhalten, das so-
wohl realistisch als auch attraktiv, sowohl wahr als auch leuchtkriftig 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 verindern — und das System wird ein anderes sein. Wenn
anderseits die Krifte des Pidagogen nur aus Ressentiments gespeist sind,
so wird daraus blof 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 geduRerten Gedanken stehen nur mehr andeutungswelse.bex
Peter Fijglister. Zu ihnen aber regt die Lektiire der letzten Seiten‘semefr
Darstellung der Rolle des Lehrers und der Schiiler in einem erzieheri-
schen Unternehmen an, das den Menschen und die Gesellschaft erneuern
méchte. Die Schultheorie weitet sich hier zur allgemeinen Pidagogik und
_ tber diese hinaus — zur Gesellschaftstheorie und zur Anthropologie.
Das sollte sie tun: Sie beweist damit, daf} 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

Didalktik
Fine Ubersicht iiber 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 Uberblicken Klafki 1963 und 1970,
Blankertz 1969, Ruprecht u. a. 1972), daf es nicht zweckmifig erscheint,
sich in einer Sammeldarstellung von vornherein auf eine spezielle Bedeu-
tung von Didaktik zu beschrinken, welche die Behandlung bestimmter
Positionen ausschliefit. Dafiir spricht auch, dafl in den letzten Jahren
didaktische Fragen und Verfahrensweisen immer hiufiger unter den Stich-
wortern ,,Curriculum®, ,,Curriculumforschung™ und ,,Curriculumentwick-
lung® erdrtert worden sind. Aus diesem Grunde soll im folgenden versucht
werden, zunichst ein relativ allgemeines, den derzeitigen Diskussions-
stand widerspiegelndes Konzept grundlegender didaktischer Problemstel-
lungen zu entwidkeln und dieses dann zur Grundlage zu nehmen, um
Losungsversuche aus der Sicht unterschiedlicher Auffassungen von Didak-
tik darzustellen sowie auf von der Didaktik noch zu leistende Aufgaben
hinzuweisen. T
Der folgende Uberblidk soll dabei auf allgemeindidaktische Fragen be-
schrinkt bleiben, das sind solche, welche sich unabhingig von ihrer speziel-
le.n Ausprigung in einzelnen Schularten, Fachern oder Schulstufen stellen.
Fine wirksame Hilfe fiir das konkrete Handeln in Unterrichtssituationen
kann die Didaktik freilich immer nur geben, wenn die allgemeindidakti-
schen Probleme, Begriffe und Handlungsentwiirfe 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, daff 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 groflen Teilen der Psychologie und Soziologie.

Fin wichtiges Merkmal einer so verstandenen Didaktik liegt in ihrem
spezifischen Erkenntnisinteresse. Das Ziel didaktischer Erkenntnis besteht
primir nicht darin, gesetzmiflige Zusammenhinge zwischen einzelnen
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isolierten, aus komplexen Erziehungs- und Unterrichtssituationen heraus-
gelosten Teilaspekten zu erfassen (z. B. Wie wirkt sich ein bestimmter
Verhaltensstil von Lehrern auf das Verhalten von Schiilern aus? Wie hin-
gen Intelligenz und Schulleistung zusammen?). Das Erkenntnisinteresse
der Didaktik ist ein praktisches und besteht darin, die bistorischen, philo-
sophisch-anthropologischen, gesellschaftlichen und psychischen Vorausset-
zungen, die Strukturen und Verlaufsformen sowie die individuellen und
sozialen Konsequenzen komplexer Unterrichtssituationen so zu analysie-
ren, daf die in solchen Situationen handelnden Erzieber wirksam beraten
werden konnen. Es geht also nicht darum, moglichst allgemeine Aussagen
iiber den Zusammenhang zwischen Lehrstil und Schiilerverhalten zu ma-
chen (welche dazu zwingen, die spezifischen Aspekte konkreter Unter-
richtsprozesse, z. B. die Inhalte und die Lebensgeschichte einzelner betei-
ligter Schiiler, zu vernachlissigen), sondern darum, die Besonderheit von
Unterrichtssituationen in ihrer jeweiligen Konkretheit und Komplexi-
it zu erfassen. Zu einer solchen theoretischen Arbeit leisten einzelne
wissenschaftliche Theorien, z. B. Theorien kognitiven und sozialen Ler-
nens und Motivationstheorien, unentbehrliche Beitrige. Sie lassen sich je-
doch nicht einfach im Sinne von Handlungsanweisungen auf pidagogische
Situationen tbertragen (Hilgard 1970). Dies wire dann mdglich, wenn
man iiber eine Grundlagentheorie verfiigte, welche alle Aspekte der So-
zialwissenschaften ausgewogen in sich vereinigen wiirde. Das Beispiel des
Programmierten Unterrichts zeigt, daf eine zu einseitige Anwendung
von psychologischen Theorien mit begrenzter Reichweite zu folgenschwe-
ren Beschneidungen der Unterrichtspraxis fithren kann (vgl. Aebli 1967,
S. 196 f.).

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 Schislern ablaufenden gei-
stigen Prozesse und der methodischen Mafinahmen des Lehrers, sondern
auch mit dem Problem der Zielsetzungen, welche durch Frziehung und -
Unterricht erreicht werden sollen, und der Frage nach den Inbalten,
‘welche den Gegenstand schulischen Lehrens und Lernens darstellen. Be-
‘stimmte didaktische Schulen, z. B. die geisteswissenschaf‘tliche Didaktik,
haben sich fast ausschlieflich mit Fragen der Begriindung und Struktu-
rierung von Zielen und Inhalten befafit (vgl. dazu Beckmann 1972). Mit
dem Problem der Ziele und Inhalte stellt sich zugleich die Frage nach
ihrer Begriindung. Dies bedeutet, dafl sich die Didaktik nicht nur auf
Probleme beschrinken kann, die mit Hilfe der empirischen Methodologie
gelost werden kdnnen, sondern sich dariiber hinaus um eine rationale
Klirung von Wert- und Legitimationsproblemen bemiihen mufi.
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Das praktische Erkenntnisinteresse bedingt, daf sich Didaktik nicht da-
mit begniigen kann, einzelne Aspekte der vorfindbaren Praxis, z. B. den
Ficherkanon, die Anordnung von Inhalten in Lehrplinen oder schul-
organisatorische Losungen nachgiéingig zu analysieren. Thre Aufgabe be-
steht darin, selbst wiinschenswerte, praktische Situationen berzustellen
und zw analysieren, wenn sie sich nicht der blofen Zufilligkeit dessen
aussetzen will, was sich — oft gegen bessere Einsicht — als schulische Tra-
dition durchgesetzt hat. Dazu gehsrt auch, in Versuchen bessere Lern- und
Bildungsmoglichkeiten beispielhaft zu erproben (vgl. Flechsig 1970, Aebli
1969). In diesem Zusammenhang wird davon gesprochen, dafl sich die
Didaktik nicht nur mit der Analyse, sondern auch mit der Entwicklung
(Planung, Konstruktion) von Unterricht zu beschiftigen habe (vgl. Hei-
mann, Otto, Schulz 1966). Auch hierin wird deutlich, daff das For-
schungsinteresse der Didaktik iiber dasjenige von Disziplinen hinausgeht,
die ihre Aufgabe vorwiegend als analytisch-experimentelle bestimmt ha-
ben. Didaktik beschrinkt sich nicht darauf, die gegenwirtige 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 Uberpriifung des Unterrichtserfolges,
mit wissenschaftlichen Mitteln zu bearbeiten (vgl. dazu Robinsohn 1967,
Acdhtenhagen/Meyer 1971 und Hesse/Manz 1972).

Dies fithrt zur Frage, welche Art von Handlungen Gegenstand einer
didaktischen Theorie sein sollen. Man kann diese Frage so 18sen, daf man
als Gegenstand der Didaktik die in der gegenwiértigen Praxis von einem
Lehrer auszufiihrenden Handlungen betrachtet, insbesondere alle Tatig-
keiten, welche mit der Vorbereitung und Durdhfithrung von Unterricht
zu‘sammenhingen. Eine solche Konzeption wiirde die Hauptaufgabe der
Didaktik darin sehen, Hilfestellungen bei der Vorbereitung und Durch-
fihrung einzelner Unterrichtslektionen zu geben. Man wiirde in diesem
Fall auf Aspekte des Handelns einzelner Lehrer etwa der folgenden Art
achten: Aufbau und Gliederung der Lektion, Auswahl und Darstellung
des Lehrinhaltes, Mafinahmen zur Beriicksichtigung der Erfahrungen und
I.nteressen der Schiiler, Art der Steuerung der Lern- und Kommunika-
tionsprozesse im Unterricht, Formen der Leistungskontrolle etc. So wich-
tig es fiir die Didaktik ist, sich mit diesen Problemen zu beschiftigen, es
wiirden bei einer Beschréinkung der Didaktik auf die angedeuteten Gegen-
stinde doch Schwierigkeiten entstehen. Das Handeln des Lehrers im Unter-
richt ist nicht véllig autonomes Handeln, sondern eine situations- und
schitlerspezifische Ausfiihrung von allgemeineren Handlungsplinen und
Richtlinien (z. B. Lehrplan, Unterrichtsprinzipien und -methoden), welche
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ihrerseits wiederum ein bestimrtes bildungs- und gesellschaftspolitisches
Verstindnis von der Rolle der Schule und des Lehrers zum Ausdrudk brin-
gen. Die T4tigkeit des Lehrers im Unterricht steht also in einem groferen
Handlungszusammenhang von Bildungstraditionen, Unterrichtsfachern
und Formen des sozialen Lebens, die sich in der Institution Schule verfe-
stigt haben. Von daher stellt sich fiir die Didaktik die Aufgabe, neben der
didaktischen und psychologischen Analyse der Unterrichtssituationen den
gesamten, fiir die Titigkeit im Unterricht relevanten Handlungszusam-
menhang analytisch #nd konstruktiv zu bearbeiten. Diese weitreichende
Zielsetzung hat man erst in den letzten Jahren in ersten Schritten zu lei-
sten versucht. Dazu gehéren auch Uberlegungen dariiber, auf welche po-
litisch-gesellschaftlichen Bedingungen die Schule ihre Absolventen vorzu-
bereiten hat. Insofern haben didaktische Uberlegungen auch eine poli-
tische Dimension. Wenn man beispielsweise die Schiiler zu miindigen Biir-
gern eines demokratischen Staates erziehen will, ergeben sich daraus not-
wendigerweise Wertschdtzungen fiir solche Verhaltensformen und Lernsi-
tuationen, welche auch im Unterricht die fiir demokratische Mitwirkung
grundlegenden Qualititen der Selbstindigkeit und Fihigkeit zur sachli-
chen Kritik zur Geltung bringen kéunen.

Die kaum strittige Feststellung, dafl unterrichtliches Handeln in einem
Handlungszusammenhang steht, der auch politische Aspekte einsdiliefit,
erfihrt in der gegenwirtigen Didaktik im deutschen Sprachraum eine sehr
entschiedene Interpretation seitens der Vertreter einer sogenannten ,,kri-
tischen™ oder ,,emanzipatorischen” Auffassung von Didaktik. Klafki geht
z. B. davon aus, daf} die grundlegende Einsicht einer ,kritischen Erzie-
hungstheorie® jene in die ,,wechselseitige Bedingtheit der in der Erzie-
hung zu vermittelnden Selbstbestimmungsmdglichkeiten des einzelnen und
einer politisch zu verwirklichenden Gesellschaftsstruktur® sei, welche eine
solche Selbstbestimmung iiberhaupt erst ermdglichen kann (Klafki 1971,
S. 266). Andere Autoren gehen iiber 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 Machtausiibung. Eine solche gesellschaftskritische und so-
zialrevolutionire Betrachtungsweise fithrt leicht zu einem der bloflen
»Lektionendidaktik™ entgegengesetzten Extrem, ndmlich dazu, dafl die
Didaktik sich in einer negativen und einseitigen Kritik des Gesellschafls-
systems erschSpfl, jedoch die Analyse und Reform won konkreten Unter-
rvichtsprozessen aus dem Auge verliert (vgl. Heipcke/Messner 1973). Zu
fordern wire demgegeniiber, dafl die Didaktik an ihrem konkreten Ge-
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genstand, nimlich 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 Hintergriinde ihrer
Titigkeit zunehmend zu erkennen'und in ihrem Handeln zu beriicksich-
tigen. So sollte der Lehrer z. B. in die Lage versetzt werden, die Lern-
prozesse und Leistungen von Schiilern 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 auszuwihlen. Eine solche didaktische Betrachtungs-
weise, welche die Probleme des Unterrichts in einer vertieften Weise zu
sehen erlaubte, ist jedoch bisher erst in Ansdtzen entwickelt worden. Dies
hingt u. a. damit zusammen, daf} sie neben dem notwendigen psychologi-
schen Aspekt die Einbeziehung anderer sozialwissenschaftlicher Fragestel-
" lungen in die didaktische Theorie erfordert.

Der Begriff der didaktischen Handlung ist schliefilich noch in einer ande-
ren Hinsicht zu erweitern. Er darf sich nicht nur auf Titigkeiten des Er-
ziehers oder Lehrers bezichen, sondern auf die wechselseitig zueinander in
Beziebung stehenden Handlungen (Interaktionen) von Lebrern und Schii-
lern. In diesem Zusammenhang herrscht in den meisten didaktischen
Theorien daritber Ubereinstimmung, dafl sich in unterrichtlichen Inter-
aktions- und Kommunikationsprozessen nicht einseitig die Intentionen des
Erziehers durchsetzen, so dafl die Schiiler zum bloflen Objekt vorgeplan-
ter Handlungen werden (vgl. etwa Winnefeld 1963, S. 129 f£.). Es wird
vielmehr gefordert, daff das Handeln des Erziehers immer an den von
ihm zu interpretierenden Bediirfnissen des Kindes oder Jugendlichen
orientiert sein miisse, d. h. letztlich an der Zielsetzung, Erziechung und
Unterricht {iberfliissig, den Heranwachsenden jedoch in seiner gesell-
schaftlichen Umwelt handlungsfihig zu machen (vgl. dazu Nohls ,, Theo-
rie des pidagogischen Bezugs™ in Klafki 1970).

Damit wird das Herstellen selbstindigkeitsférdernder Lern- und Kom-
munikationsformen eine wichtige Aufgabe bei der Planung des Unter-
richts. Dies bedeutet unter anderem, dafl unterrichtliche Situationen im-
mer eine gewisse Offenheit aufweisen miissen- — eine Eigenschaft, welche
in unterrichtstechnologischen Konzeptionen, etwa starren Unterrichtspro-
grammen, insofern verfehlt wird, als hier der Lernweg im Sinne einer
didaktischen ,,Einbahnstrafle” standardisiert und vorgegeben ist. Bild-
haft kénnte man sich die vom Lehrer zu leistende didaktische Planung
eher als den Entwurf einer ,,didaktischen Landkarte™ vorstellen, welche
je nach Art und Intensitdt der Reaktionen und Handlungen der Schiiler
vom Lehrer in unterschiedlicher Weise zu durchschreiten ist. Selbst dann,
wenn in Form von Curricula schon ausgearbeitete Entwiirfe fiir den
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Ablauf von Unterricht vorliegen, kann es sich dabei lediglich um Vor-
schlige fiir Zielsetzungen, Inhalte und Lehrverfahren handeln, welche
einer kritisch-konstruktiven Anwendung im Unterricht erst bediirfen.
Dabei zeigt sich die Verantwortlichkeit und didaktische Fahigkeit des
Lehrers darin, daf er bei der Durchfiihrung des Unterrichts die jeweilige
Situation und die Personlichkeit der beteiligten Schiiler zu bertidsichtigen
versteht. Die Didaktik kann ihn dabei lediglich beraten, indem sie fur
cinzelne Aspekte des hochkomplexen Unterrichtsgeschehens Handlungs-
moglichkeiten aufzeigt.

2. Didaktische Grundprobleme

Die Probleme der allgemeinen Didaktik lassen sich in zvrei grofle Fragen-
komplexe aufgliedern, die im folgenden getrennt betrachtet werden sol-
len, obwohl sie in der schulischen Praxis untrennbar zusammenhdngen:
Welche Zicle sollen durch Unterricht erreicht werden? Wie sollen Unter-
richtssituationen beschaffen sein, um zu ermdglichen, dafl diese Ziele er-
reicht werden?
Diese beiden Fragen fassen jeweils einen groflen Komplex von einzelnen
Problemen zusammen. So gehort zur Frage nach den Zielen und Inhalten
des Unterrichts das Problem der Analyse der Auswahl- und Rechtferti-
gungsprozesse, die zur Bestimmung der allgemeinen Zielsetzungen und
der Facherstruktur des Lehrplans gefithrt haben und die Frage, in welcher
Weise verschiedene gesellschaftliche Interessengruppen auf den Inhalt des
schulischen Lehrplans Einflufl nehmen. Erst auf diesem Hintergrund kon-
nen die Fragen der Auswahl und Formulierung von Lehrzielen und -in-
halten fiir einzelne Unterrichtseinheiten (im Sinne einer oder mehrerer
Unterrichtsstunden) behandelt werden.
Unter dem Aspekt der Beschaffenheit von Unterrichissituationen werden
cine Reihe von Fragen zusammengefafit, z. B. das Problem der dem Un-
terricht zugrundeliegenden didaktischen Konzeption, die Frage nad.l den
Lernprozessen, die in den. Schiilern wihrend einer Unterrichtseinheit ab-
laufen sollen und die daran anzuschliefende Frage, duich welche Mafi-
nahmen des Lehrers diese Lernprozesse ausgeldst, in Gang gehalten und
iiberpriift werden konnen. Dabei soll das Ausgehen vom Begriff dc?r d?—
daktischen ,,Situation® deutlich machen, daf} Unterricht als kommunikati-

ves Geschehen zu betrachten ist.
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Die beiden genannten Problemkomplexe sind insofern nicht voneinander
unabhingig, als bei einer systematischen Betrachtung die Entscheidung fiir
bestimmte Lernziele und -inhalte das Kriterium fiir die Beurteilung der
methodischen Organisation des Unterriches bildet (,,Satz vom Primat der

Didaktik im engeren Sinne im Verhiltnis 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 betrachret. Diese Fragenkomplexe

wie auch die Theorie von Curriculumentwicklungsprozessen werden in

eigenen Referaten behandelt.

3. DProbleme der Rechtfertigung, Bestimmung und

Formulierung von Bildungszielen und Unterrichts-
inhalten '

3.1. Rechtfertigung der allgemeinen Ziele und der Inbalte des Un- |

terrichts

Das Problem der allgemeinen Bildungsziele und der jhnen entsprechenden |
Inhalte weist iiber die unmittelbare Unterrichtstitigkeit des Lehrers hin- ;,
aus. Es beinhaltet eine Reihe von grundsitzlichen 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-
hallte und ihre Behandlung im Unterricht bestimmen sollen; nach den Kri-
terien, die es ermdglichen kénnen, aus der Vielzahl méglicher Inhalte die

fiir den Unterricht wichtigsten auszuwihlen. Die Behandlung dieser Fra-
gen hat — je nach den zugrundeliegenden wissenschaftstheoretischen Po-
sitionen — in der Geschichte der Didaktik zu sehr unterschiedlichen L&-
sungen gefiihrt. Drei solche Losungsversuche sollen im folgenden in ihren
Grundziigen skizziert werden, da sie das Denken der Lehrer und die bil-
dungspolitische Diskussion wesentlich bestimmen: die geisteswissenschaft-
liche Lehrplantheorie sowie die curriculumtheoretischen Ansitze der
Gruppen um Robinsohn und Blankertz.

Alle drei Positionen stimmen darin tiberein, dafl der Problemkreis der
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Bildungsziele und -inhalte zwar nicht mit den Verfahren empirischer
Theorienbildung und -Uberpriifung bearbeitet werden kann, dennoch
aber der wissenschaftlichen Argumentation zuginglich und bediirftig ist.
Didaktische Theorien, welche sich lediglich auf die Methodik des Unter-
richts beschrinken, kommen insofern in Schwierigkeiten, als sie wohl
strenge wissenschaftliche Untersuchungen tiber das Wie des Unterrichts an-
stellen, seine Ziele und Inhalte jedoch der Tradition oder einer subjektiven
Entscheidung tiberlassen. Damit ist nicht behauptet, dafl die Didaktik sa-
gen kdnne, was durch Unterricht erreicht werden soll. Sie kann jedoch zur
Losung dieser Fragen beitragen, indem sie inhaltliche und formale Ge-
sichtspunkte entwickelt, welche beriicksichtigt werden miissen, wenn man
diese Fragen fiir eine spezifische Situation in rationaler Weise entscheiden
will. Didaktik kann also nicht allgemeine Zielsetzungen begriinden, ie-
doch dazu beitragen, sie fiir konkrete historische Situationen zu rechtfer-
tigen (legitimieren) (vgl. Fiiglister 1971).

Fiir die geisteswissenschaflliche Bildungstbeorie (vgl. Weniger, 1952,
Klafki 1963, Becdimann 1972) stellt der Lehrplan einen beispielhaften An-
wendungsfall fiir die Hilfestellung dar, welche die Erziehungswissenschaft
der Praxis geben kann. Die Arbeit des Didaktikers setzt bei den vorfin-
baren Lehrplinen und der Diskussion um die konkreten Aufgaben der

- Schule in der jeweiligen Gesellschaft an. Aufgrund dieser Analyse sollen
~die Struktor und die Prinzipien der Lehrplanarbeit entwickelt werden.

Der Lehrplan wird als das Ergebnis der Auseinandersetzung gesellschaft-
licher Michte (Wirtschaft, Kunst, Wissenschaft, Staat, Kirchen) gedeutet,
welche verschiedene Interessen (Skonomische, kulturelle, politische, reli-
gidse) ins Spiel bringen und schlieflich in die zu treffenden Entscheidun-
gen iber die Zielsetzungen dés Lehrplans, tiber die Art und Stunden-
zahl der Ficher etc. einflieflen lassen. An diesem Punkt stellen sich die
Grundfragen einer jeden Lehrplantheorie: Wer soll diese Entscheidungen
treffen und nach welchen Kriterien soll zwischen den unterschiedlichen
Interessen vermittelt werden? Auf die erste Frage antwortet die geistes-
wissenschaftliche Lehrplantheorie: der Staat (den Weniger als demokra-
tischen Rechts- und Kulturstaat versteht), auf die zweite: Der Staat mufl
sich das Prinzip zu eigen machen, dafl Erzichung um der Miindigkeit des
jungen Menschen willen erfolgt und insofern eine relative Autonomie der
Erziehung gegeniiber den iibrigen gesellschaftlichen Interessengruppen er-
forderlich ist. Der zentrale Mafistab fiir 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 vielfdltiger Weise als ,,Miindigkeit™ oder
Bildung® beschrieben worden ist. Damit ist auch die Rolle des Lehrers im
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Bildungsprozef§ bestimmt: Er wird zum Anwalt der Miindigkeit des Schij-
lers und soll in seiner Person Inhalt und Ziel der Bildung glaubhaft repri-
sentieren kénnen.

Der Begriff der Bildung entstammt der Pidagogik der Aufklirung und
ist:~ mit unterschiedlicher Begriindung im einzelnen — von Rousseau,
Pestalozzi und Schleiermacher als eine Erziehungsvorstellung formuliert
worden, welche dem heranwachsenden Menschen durch eine Entfaltung
aller seiner Krifte eine — durchaus politisch gemeinte —
geniiber den Absolutheitsanspriichen des Staates,
und der

Autonomie ge-

des Wirtschaftslebens

stirkerem Mafle einen formalen, realititsfernen Charakter. In der Bil-
dungskonzeption der geisteswissenschaftlichen Pidagogik kommt dies in
Form einer starken Betonung jener Qualititen des Individuums zum
Ausdrudk, welche seine Eigenstindigkeit und Autonomie gegentiber der
Gesellschaft sichern kénnen. Daraus entsprang zugleich die Forderung
nach Eigenstindigkeit der Erziehungswissenschaft, im Sinne ihrer Ver-
antwortung dafiir, diese relative Autonomie der Erziehung durch ihre
theoretische Arbeit zu sichern.

Auf Grund einer solchen bildungstheoretischen Position lassen sich ver-
schiedene einseitige Auffassungen iiber Bildungsziele und -inhalte einer
Kritik unterziehen. So kann man z. B. nachweisen, dafl es nicht gentigt,
die einzelnen Lehrinhalte jeweils anhand des neuesten Standes der Fach-
wissenschaften zu modernisieren (z. B. durch Einfithrung der Mengenlehre
in den Anfangsunterricht oder durch die Einfiihrung linguistischer Theo-
rien in den Sprachunterricht), wenn man nicht zugleich die Frage stellt,
ob und welche lebenspraktische Bedeutung solches Wissen fiir die Schiiler
besitzt. Oder man kann zeigen, dafl die einseitige Beriicksichtigung wirt-
schaftlicher Interessen, z. B. im Sinne einer ausschlieflich berufspraktischen
Ausbildung von Lehrlingen, die Méglichkeiten weiterer geistiger Tatig-
keit beschneidet. Andererseits zeigt sich jedoch, dafl die Suche nach einem
allgemeinen Begriff von Bildung dazu gefiihrt hat, daf eine bestimmte
historische Betrachtungsweise des Problems der Bildungsziele und -inhalte,
wenn auch in sehr formaler Weise, zum tiberzeitlichen ,,Wesen von Fr-
ziechung® erklirt worden ist (vgl. Klafki 1963, S. 94 ff.). Dies driickt
sich z. B. darin aus, dafl in der bildungstheoretischen Didaktik wenig
iiber die gesellschaftlichen, sozialen und schulischen Bedingungen gesagt
wird, durch welche Miindigkeit verhindert oder gefordert 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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Kirche sichern sollte. Dieser Bezug auf konkrete gesellschaftliche
Verhiltnisse ist dem Bildungsbegriff im Verlaufe des 19. Jahrhunderts |
weitgehend verloren gegangen. Die Idee der Bildung erhielt in immer’

in einem Verhiltnis reservierter Distanz gegeniiber Prc.)blem‘en der Ar-
beitswelt. Zudem hat die geisteswissenschaftliche Didaktik keine Verfah-
rensweisen zur Herstellung jenes minimalen Konsens a}nz.ugebe'n ver-
mocht, welche fiir die Erstellung eines Lehrplans notwendig ist. I-'Imsmh‘f-
lich der Lernprozesse im Unterricht hat die geisteswissenschaftliche Di-
daktik den Blick einseitig auf die Subjektivitit der He.:ranwachs'enden
und die perstnliche Kommunikation zwischen ihnen und ihren Erz1eh-ern
gelenkt und ist davon ausgegangen, daf sie als Individuen gegen IilCht
wiinschenswerte Entwicklungen in der Gesellschaft anzugehen vermbgen
(siche zur Kritik am Bildungsbegriff Roeder 1969, Wellendorf 1969 und
ack/Riickriem 1969). o

ﬁ:ih 1;.Sllexl'{/Kri'cik am Ans)atz der geisteswissenschaf’dif:hen Didaktik sind
damit jedoch die Fragen gestellt, welche die Rechtfertigung d?s Lehfplar}s
als Bezugsrahmen der praktischen Tiatigkeit des Lehrers aL.ufwerc. Die Di-
daktik und neuerdings die Curriculumtheorie habe‘n die Aufgabe', de‘n
Entstehungszusammenhang der Lehrpline zu analy§1eren 1.1.nd da?)e1 Kri-
terien zu entwickeln, welche eine rationale Entsche1d1‘mg u.ber"Z1el- und
Inhaltsfragen ermoglichen. Solche Kriterien knnen nicht ein fiir allenvtal
gefunden werden, sondern miissen angesichts des For.tschrltts der 'WIS-
senschaft und neuer gesellschaftlicher Bediirfnisse jeweils neu.enthckelt
werden, indem man in einem Prozefl rationaler Argumentation zu be-
stimmen versucht, welches die leitenden Erziehungsvorstellungen sein sol-
len, d. h. welche Tendenzen der gesellschaftlichen Entwickl'ung man durch
Schule und Unterricht {8rdern und welchen man entgege'nwn‘ken will. .
Fin wichtiger, von der geisteswissenschaftlichen Didaktik herausgearbeite-

ter Gesichtspunkt besteht darin, daff Bildung als ein Prozefl verstanden

wird, in dem stets zwei Momente auftreten: einerseits erschliefit sich dem
el

 lernenden Individuum ein Stiick Wirklichkeit (materialer Aspekt der

Bildung); andererseits wird das Individuum auf Grund seines Lernens

 geistig geformt (formaler Aspekr der Bildung). Man konnte auch sagen:

Jeder Bildungsprozeff muf zugleich sowohl unter dem A'spekt der Welt-
bewiltigung durch ein Individuum als auch unter dem seiner wachsenden

_ Miindigkeit und Handlungsfihigkeit gesehen werden. Diese Konzeption

der ,kategorialen Bildung"™ liefert nach Klafki ein zentrales Kriterium fi.ir
die Auswahl von Inhalten im Unterricht. Nur solcbe Inhalte, Welche"m
dieser doppelten Weise eines Beitrags zur 'Welterschheﬁung gnId zut Bor-
derung der Handlungsfihigkeit wirksam sind, werden als Ieglt}me.G'egen—
stinde des Unterrichts betrachtet. Einseitige Vorstellungfn glentlstlscher
Art (vgl. Blankertz 1969, S. 37) oder von inhaltsunabhanglger fox:.maler
SKriftebildung® (vgl. Klafki 1963, S. 32 f.) werden damit zuriickge-

wiesen.
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Ausgehend von der Frage nach dem spezifischen Bildungsgehalt der Sch;iiler noch erwiesen wire. Fiir bestimmte lebenspraktische Anwendungs-
Lehrinhalte hat Derbolav eine Theorie der Bildungskategorien entwickelt giyationen enthilt der derzeitige Lehrplan keine angemessenen Inhalte.

(Derbolay 1971). Thm geht es dabei um die Frage, worin der Norm- Die von Robinsohn geforderte Rekonstruktion dieses Zusammenhanges
gehalt liegt, der bei der Behandlung einzelner Ficher im Unterricht lei- orfordert jedoch einen Forschungsaufwand, der bisher nur in Ansitzen
tend hervortreten soll (vgl. Herbart: kein Unterricht ohne Erziehung), geleister werden konnte. So mufite z. B. bei der Analyse der Lebens- und
und wie diese praktische Perspektive im Bildungsprozef vermittelt wer- Berufssituationen in den meisten Fillen von direkten Beobachtungen und
den kann. So sieht Derbolav beispielsweise die wissensmiflige Bewdlti- Deutungen vorfindbarer Situationen Abstand genommen werden und als
gung des Faches Mathematik durch ,,operationales Regelwissen® erfiillt; yerkiirztes Verfahren die Meinung von Experten iiber die fiir einen vor-
der Bildungssion wird nach ihm jedoch erst im Erkennen der ,idealen persehbaren Zeitraum wiinschenswerten Qualifikationen eingeholt wer-
Ordnungsstruktur der Mathematik® erreicht. Die im einzelnen noch sehr Jen Damit aber stellt sich wiederum die Frage nach dem Mafistab fiir
wenig konkretisierte Konzeption Derbolavs stellt einen der ersten An- gie Unterscheidung wichtiger und unwichtiger Qualifikationen. Robin-
sitze einer Curriculumtheorie dar, wenn sie auch nicht unter diesem Na- sohﬁ geht hier wie Weniger von cinem méglichen Konsens der damit be-
men aufgetreten ist (Schmied-Kowarzik 1971). | fafiten Fxperten aus. Dieser wire jedoch nur zu erwarten, wenn eine

Der curriculumtbeoretische Ansatz von Robinsobn, dessen Publikationé verbindliche Deutung der gegenwirtigen gesellschaftlichen Situation und
1967 die Curriculumdiskussion im deutschen Sprachraum ausgeldst hat

. : eine darauf aufbauende Bildungskonzeption existierte. Eine solche hat
kniipft in vieler Hinsicht an den bildungstheoretischen Lé&sungsversuch

) > Robinsohn jedoch nicht vorgelegt.
an. Er unterscheidet sich jedoch dadurch, dafl nunmehr ein Verfabrens- ap diesem Punkt setzen die curriculumtheoretischen Bemithungen der
vorschlag gemacht wird, wie durch eine umfassende Kooperation vo

:  Miinsteraner Gruppe um Blankertz an. Sie verzichtet angesichts des zu
Fach-, Sozial- und Erziehungswissenschaftlern neue Lehrpldne und Unter- grofien Aufwandes auf eine Gesamtrevision des Lehrplans im Sinne von
richtseinheiten entwickelt sowie einer bestindigen Uberpriifung ihrer Re-

. . Robinsohn, und versucht, fiir einzelne Ficher und Lernbereiche eine mit-
levanz und Wissenschaftlichkeit (z. B. hinsichtlich der Wirksamkeit des telfristige Losung zu finden, welche jeweils von einer Analyse der gegen-
Untetrichts) unterzogen werden kdnnen (Robinsohn 1967 und Kna

 whrtigen gesellschaftlichen Situation ausgeht und von da aus versucht,
1971).  Kriterien fiir die Bestimmung von Qualifikationen und die Auswahl von
Robinsohn geht davon aus, dafl die Schule die Aufgabe hat, zur Bewdlti- [ chrinhalten sowie die Entwicklung von Unterrichtskonzeptionen zu ge-
gung von Lebenssituationen zu qualifizieren und daff der Unterricht ge- wipnen. Im Unterschied zu Robinsohn wird dabei nicht mit einem Mini-
sellschaftlich wiinschenswerte Qualifikationen gezielt hervorbringen miisse.  malkonsens aller an der Ausarbeitung des Lehrplans Beteiligten gerech-
Damit ergeben sich bei einer Neuentwicklung von Lehrplinen vor allem per, sondern im Anschlufl an die Geschichtsphilosophie und Gesellschafls-
drei Aufgaben: Erstens: Methoden zu finden, durch welche Lebenssitua

theorie der Frankfurter Schule, insbesondere von Habermas, die Zielrich-
tionen und die in ihnen erwachsenden Anforderungen detailliert beschrie-  tung des Unterrichts in einzelnen Féchern entschieden vorweggenommern.
ben werden k&nnen. Zweitens: die fiir die Bewiltigung der Situatione

: Dies geschicht in der Hoffnung, dafl dadurch ein Auseinandersetzungs-
erfo.rderhchen Qualifikationen im einzelnen zu analysieren. Drittens: Un prozef iiber die Zielsetzungen, den Inhalt, die gesellschaftliche Funktion
terrichtssysteme (Curricula) zu entwidkeln, durch welche die erwiinschte

des Faches sowie seine Prisentation im Unterricht entsteht, an dem sich
Qualifikationen erreicht werden kbnnen. Damit sind zugleich die wichtig-  die betroffenen Lehrer und Eltern beteiligen, und sich dabei die curricu-
sten Probleme benannt, die unter dem Stichwort ,,Curriculumforschun

laren Vorwegnahmen — eventuell mit Anderungen — zu eigen machen.
und -entwicklung™ zusammengefafit werden: Erforschung von Lebens- Bisher hat die Gruppe um Blankertz solche gesellschaftstheoretisch fun- -
und Berufssituationen, Lehrziel-, Lehrinhaltsforschung, Curriculument- dierten Entwiirfe fiir die Ficher Arbeitslehre, Politische Bildung, Pidago-
wicklung. Der inhaltliche Beweggrund fiir diese Forschungsvorhaben lieg gik (als Schulfach), Geschichte, Deutsch und Biologie vorgelegt (Blan-
darin, daft der Zusammenhang zwischen der derzeitigen Schule und den | Yertz 1971 und 1973). Das Problem des Blankertzschen Lsungsversuches
Anforderungen der Gesellschaft in verschiedener Weise gestdre ist: Manche  [iegt darin, dafl hier das Kriterium fiir die einzelnen Lehrplanentschei-
Schulfdcher, Lehrstoffe und didaktischen Praktiken werden als ‘blofle.

: dungen aus einer Gesellschaftstheorie entnommen wird (meist ausgedriicke
Traditionen im Unterricht weitergefiihrt, ohne daf ihre Funktion fir die  jn 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 Schiiler stehen, so daf}
leicht die Gefahr einerseits einer nicht mehr durch Argumente getragenen
und die Moglichkeit der Korrektur einschlieRenden Indoktrination, an-

dererseits aber das Problem entsteht, daff die Ablehnung der inhaltlichen
Tendenz dieses Rechtfertigungsversuches dazu fithre, dafl die notwendige
Reflexion auf die politischen und sozialen Bedingungen von Unterricht:

und seiner Zielsetzungen #berbaunpt unterbleibt.

3.2. Bestimmung der Ziele und Inhalte einzelner Unterrichtsein—;

beiten

Die bei der Rechtfertigung der allgemeinen Ziele des Unterrichts auftre-
tenden Positionen lassen sich auch bei der Klirung 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-
fahrensvorschligen die grofite 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, iiber seine fachwissenschaftlichen und methodi-
schen Kenntnisse hinaus, vor allem Hilfen gegeben werden, um aus der in !
jedem Fach beinahe unbegrenzten Anzahl méglicher Inhalte solche von |
besonderer ,,bildender™ Wirkung auszuwihlen und im Unterricht in wirk-
samer Weise darzustellen. Klafki setzt voraus, dafl es fiir dieses Problem
keine allgemeingiiltige L&sung im Sinne eines zu jeder Zeit verbindlichen
Inhaltskanons geben kann. Die Art der Lehrinhalte hingt vielmehr von
sich wandelnden Gréflen ab: von der geschichtlichen Situation, z. B. den
Aufgaben der Gesellschaft und dem Stand.der Wissenschaften sowie VOI];; -
der sozialen Herkunft, der Lebensgeschichte und den schulischen Lerner-
~ Uberfiille der Lehrinhalte sollen nur solche Gegenstand des Unterrichts
Die ,Didaktische Analyse” wird in die folgenden finf Hauptfragen
(und eine Reihe weiterer Unterfragen) aufgegliedert (Klafki 1963,

fahrungen der zu unterrichtenden Schiiler.

S.135 ff.):

»1. Welchen grofleren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusam-
menhang vertritt und erschliefft dieser Inhalt? Welches Urphinomen
oder Grundprinzip, welches Gesetz, Kriterium, Problem, welche Me-

thode, Technik oder Haltung 1ifit 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, Fihigkeit oder Fertig-
keit bereits im geistigen Leben der Kinder meiner Klasse, welche Be-
deutung sollte er — vom piddagogischen Gesichtspunkt aus gesehen
— darin haben?

3. Worin liegt die Bedeutung des Themas fiir die Zukunft der Kinder?

4, Welches ist die Struktur des (durch die Fragen 1, 2 und 3 in die spe-
zifisch padagogische Sicht geriidsten) Inhaltes?

5. Welches sind die besonderen Fille, Phinomene, Situationen, Versuche,
Personen, Ereignisse, Formelemente, in oder an denen die Struktur
des jeweiligen Inhaltes den Kindern dieser Bildungsstufe, dieser
Klasse interessant, fragwiirdig, zuginglich, begreiflich, ,anschaulich’
werden kann?“

Klafki will sein Schema so verstanden wissen, dafl es vom Lehrer — unter
flexibler Handhabung der einzelnen Fragen — zu einer vertiefenden
Begriindung des inhaltlichen Aspekts seiner Titigkeit herangezogen wer-
den soll. Durch die ,,didaktische Analyse™ soll ihm eine ausgewogene Be-
riicksichtigung von bis auf Pestalozzi, Frébel und Herbart zuriidsreichen-
den, teilweise kontroversen didaktischen Uberlegungen erméglicht wer-
den, insbesondere der Auseinandersetzungen zwischen Theorien der mate-
rialen und der formalen Bildung. Wihrend Konzeptionen der ersten Art
dazu tendieren, Bildung vom Durchlaufen eines feststehenden Kanons
von Inbalten (z. B. der Beschiftigung mit der Literatur der deutschen

Klassik im Deutschunterricht) abhingig zu machen, stellen Theorien der

formalen Bildung die Forderung vielfach anwendbarer geistiger Krifte

des Schiilers in den Mittelpunkt. So werden nach dieser Konzeption z. B.

sehr unterschiedliche Fachgebiete (Mathematik, alte Sprache, Grammatik)

in den Dienst einer allgemeinen, ficheriibergreifenden ,,Fihigkeit zum
logischen Denken® zu stellen versucht (Blankertz 1969, S. 36 f1.).

Klafki sucht die Losung, indem er in der ,,didaktischen Analyse™ das

Prinzip der kategorialen Bildung konkret auszufithren versucht: Aus der

werden, welche einmal durch ihre prinzipielle fachliche Bedeutung hel-
fen konnen, grofere Wissensgebiete zu erschliefen, und welche zum ande-
ren dazu geeignet sind, im Lernenden Begriffe, Denkweisen, Interessen
und FEinstellungen zu entwickeln, die ihn zu einer weiteren Durchdrin-
gung der Wirklichkeit befihigen. 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 neuverdings der
Elementarisierung® gefithrt wird (Klafki 1959, bes. S. 441 ff. und Ko-
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chan 1970). Beim Problem des ,,Fundamentalen 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 kénnen. Pestalozzi hat z. B. in
»Wie Gertrud ihre Kinder lehrt* beschrieben (und spiter fiir die Schul-.

erziehung auszuwerten versucht), wie sich aus dem Umgang des Kindes

mit der Mutter unter bestimmten Bedingungen die Grunderfahrunge
der Liebe, des Dankes, des Vertrauens, des Pflicht- und Rechtsgefiihls
also Elemente der sittlichen Bildung, entwickeln kénnen. Wagenschein ha
in zahlreichen Unterrichtsbeispielen zu zeigen versucht, dafi die Mathe
matik und Physik tiber einzelne Gesetze oder Formeln hinaus Grund
erfahrungen, wie z. B. diejenigen der ,,Mathematisierbarkeit von natiir
lichen Abldufen oder der Methodengebundenheit des physikalischen Fra

gens und seiner wirklichkeitsverindernden Macht zu lernen erlauben

(vgl. Wagenschein 1968). Der im engeren Sinn ,.exemplarisch™ genannt

Aspekt bezieht sich auf die Moglichkeit, durch einen spezifischen Inhalt ein
Gesetz, ein Prinzip, einen Begriff oder eine Struktur von allgemeiner
Bedeutung zu vergegenwirtigen (z. B. am Verhalten des Ginsekinds
Martina das Prinzip der ,,Prigung®; am dualen Zahlsystem die Kon-

struktionsregeln jedes beliebigen Positionssystems).

Dem Lehrer wird durch die Fragen der »didaktischen Analyse” die Be-
riicksichtigung der Aspekte des ,,Fundamentalen® und »Exemplarischen®,

spezifiziert nach den Voraussetzungen seiner Schiiler, nahegelegt (vgl. die
Modifikation bei Kramp 1964 und Beckmann 1972 sowie Faber 1973,

S. 115 £.), und damit ein begriffliches Instrument an die Hand gegeben,

um Lehrinhalte unter der Zielsetzung zunehmender Welterschliefflung und
Handlungsfahigkeit fiir die Schijler wirksam auszuwihlen 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 kénnte, was schon
geistiger Besitz der Schiiler ist oder welche Bedeutung ein Thema fiir die
Zukunft der Kinder besitzt, wird dem einzelnen Lehrer iiberlassen, der
damit tiberfordert wird, falls er sich nicht mit wissenschaftlicher Intensi-
tit dieser Aufgabe widmen kann. Diese Schwierigkeiten hingen damit
zusammen, dafl die Begriffe der ,,didaktischen Analyse jeweils erst in
sozialwissenschaftliche Begriffe iibersetzt werden milssen, sowie mit der
noch grundsitzlicheren Frage, ob die ,,didaktische Analyse® nicht iiber-
haupt nur inhaltsleere Begriffe enthalte, da sie selbst keine Kriterien dafiir
liefere, was in einer bestimmten Schulklasse in einem bestimmten Fach
als wesentlicher Lehrinhalt zu betrachten sei (siche die Kritik von Roeder
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1962 und die Versuche zur Bestimmung von inhaltlichen Richtlinien fiir
einzelne Schulficher aus der Sicht einer ,,emanzipatorischen Didaktik®
bei Blankertz 1973). In der Konzeption der ,,didaktischen Analyse® W%rd
die Frage der Bestimmung der Ziele und Inhalte einzelner Unterrichtsein-
beiten beinahe ausschlieflich aus dem Blickwinkel vorgegebener (,,0bjek-
tiver”) kultureller Inhalte betrachtet, die es an die Schiiler lediglich in
geeigneter Weise weiterzuvermitteln gilt. Bei einer solchen Betrachtung
besteht die Gefahr, dafl in der Schulpraxis einseitig an die traditionellen
Inhalte des Unterrichts angekniipft wird. Bisher in der Schule vernach-
lassigte gesellschaftliche Erfahrungsfelder, z. B. jene benachteiligter sozia-
ler Gruppen, werden auf Grund ,,didaktischer Analysen® kaur-n als not-
wendige Unterrichtsthemen erkannt werden. Bei aller Berechtigung sol-
cher Kritik bleibt jedoch festzuhalten, dafl die ,,didaktische Analyse den
Orientierung suchenden Lehrer darauf hinweist, dafl die Bestimmung der

_ Ziele und Inhalte einzelner Unterrichtsstunden nicht ohne Beriicksichti-

gung des komplizierten Zusammenhanges zwischen Gesellschaft, Fachwis-
senschaft und Schiiler geleistet werden kann.

3.3. Zur Frage der Wissenschaftlichkeit der Lebrinhalte

Zur Klirung der Rolle der Fachwissenschaften fiir die Bestimmung der
Unterrichtsinhalte hat insbesondere Bruner — ankniipfend an eine in den
USA gefiihrte Diskussion um die Struktur wissenschaftlicher Dis'%iplinen
(vgl. Schwab 1964) — durch drei eng miteinander zusammenhingende
didaktische Konzeptionen wesentlich beigetragen (Bruner 1970b und B.ru-
ner w. a. 1971). Erstens hat Bruner gefordert, dafl die Darstellung eines
Faches im Unterricht nicht in der Prisentation einer Fiille einzelner
Daten und Ergebnisse bestehen diirfe, sondern sich auf die Herau.sa%-be_i—
tung der Prinzipen (grundlegenden Begriffe, Strukturen) einer D1.521phn
konzentrieren miisse. Diese grundlegenden Konzeptionen lassen sich, so-
bald sie einmal erworben sind, in vielfiltiger Weise zur Erklirung von
Freignissen einsetzen (Beispiele: Hebelgesetz; Prinzip des spezifischen
Gewichts; Zusammenhang zwischen Angebot und Nadhfrage; das Gesetz
der Osmose). Mit der Erforschung solcher ,,Strukturen ist eine umfang-
reiche didaktische Forschungsaufgabe benannt, die bisher erst in Ansitzen

 bearbeitet worden ist. Unter denkpsychologischen Gesichtspunkten for-

dert Bruner dariiber hinaus eine spezifische Qualitit der anzuzielenden
Lernprozesse, Die zentralen Begriffe und Methoden sollen von den Schii-
lern'in selbstindiger Auseinandersetzung mit solchen Problemen erworben
werden, welche auf Grund schon vorhandener Fihigkeiten geldst werden
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kdnnen (entdeckendes, forschendes Lernen). Die Probleme, an denen dies |
geschieht, missen fiir die Schiiler hinreichend motivierend sein. Dies be-
deutet nichts anderes, als daff sie die Anwendung schon vorhandener:
Denkschemata ermdglichen sollen, die dann im weiteren Lernprozef§ dif-
ferenziert und ausgebaut werden. Lernen von Strukturen bedeutet im.
Brunerschen Sinne also keineswegs das Andressieren fachwissenschaftlicher
Denkmodelle. Es ist vielmehr durch einen die Schiiler aktivierenden, Um-
wege und Schwierigkeiten nicht scheuenden Stil der geistigen Bewalugung

von Sachverhalten gekennzeichnet.

Ein zweiter Grundgedanke Bruners betrift das Problem, wie die fiir den
Lernprozefl fruchtbaren Prinzipien eines Fachgebietes Schiilern mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen in jeweils spezifischer Weise dargebo- .
ten werden sollen. In seiner Konzeption des ,,Spiralcurriculum™ vertritt
dafl Probleme auf jeder Altersstufe wissenschaft-
lich korrekt, wenn auch unterschiedlich komplex und differenziert, be-
handelt werden kénnen. Damit wendet er sich gegen eine in der Unter-
richtspraxis hiufig anzutreffende Tradition der ,kindgemiflen (verein-

Bruner die Auffassung,

fachenden, verniedlichenden) Verformung von Lehrinhalten.
Eng damit zusammen hingt ein dritter theoretischer Ansatz Bruners,

nidmlich die didaktische Anwendung seiner ,,Theorie der Reprisentations-
formen® (vgl. Bruner u. a. 1971 und Steiner 1973). Danach kdnnen Pro-

bleme Schiilern in drei unterschiedlichen Reprisentationsweisen (,,Me-

dien”) dargestellt bzw. von fhnen bearbeitet werden: als Handlung .
(enaktiv), in bildhafter Form (ikonisch) und durch die Verwendung sprach-
licher Zeichen (symbolisch). So konnen z. B. die im elementaren Mathema-
tikunterricht in Form von ,, Torspielen auftretenden Ubungen im Bilden
von durch spezifische Merkmale definierten Mengen (vgl. Neunzig/Sor-

ger 1971) sowohl durch das tatsichliche Durchschreiten von Toren oder

anhand eines Modelles oder Bildes oder durch die sprachliche Beschrei- -

bung des Vorganges gelost werden.

Das von Bauersfeld u. a. entwidkelte elementare Mathematikcurriculum
alef” (vgl. Bauersfeld u. a. 1970 £.) liefert eine Reihe von Beispielen da-
fiir, wie Probleme, welche in den Fachwissenschaften in differenzierter
symbolischer Form behandelt werden, Schiilern in frithen Stadien des
Lernprozesses durch Handlungen und bildhafte Darstellungsweisen dar-
geboten werden konnen. Dies ist von besonderer Bedeutung fiir solche

Problemstellungen, deren Losung differenzierte sprachliche Leistungen

voraussetzen wiirde.
Der Vorschlag von Bruner, die grundlegenden Strukturen eines Faches
zu lehren, hat auf Grund der ihm anhaftenden Mehrdeutigkeit zu einer

Reihe von unterschiedlichen Losungen gefithrt. Im mit der Struktur-Idee
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urspriinglich am engsten verbundenen naturwissenschaftlichen Elementar-
unterricht wurden die grundlegenden Prozesse in verschiedenen Unter-
richtswerken als Systeme von Begriffen (Konzepte), als Systeme von
Verfabren (Prozesse) oder als grundlegende wissenschaftliche Einstellun-
gen (Attitiiden) fiir die Arbeit in einem Inhaltsbereich gedeutet. Die erste
und die zweite Interpretation haben ihren Ausdruck auch im deutschen
Sprachraum in den beiden Primarstufen-Lehrgingen von Spreckelsen
(konzeptorientiert) und Tiitken und seinen Mitarbeitern (verfahrensorien-
tiert) gefunden (vgl. Spreckelsen 1971 ff. und Titken u. a. 1971). Die
Analyse dieser beiden Lehrginge zeigt, dafl die Bearbeitung des kompli-
zierten Zusammenhanges Gesellschaft-Fachwissenschaft-Schiiler in beiden
Fillen dazu tendiert, vom lebenspraktischen Zusammenhang, in dem
Kindern naturwissenschaftliche Probleme begegnen, abgeldste, primir von
den Fachwissenschaften bestimmte Denkmuster zu lehren. Aus diesem
Grunde erscheint es sehr unwahrscheinlich, daf die isoliert voneinander
erworbenen Teiloperationen, seien es ,,Konzepte™ oder ,,Verfahrenswei-
sen, von den Schiilern zur L&sung komplexer lebenspraktischer Pro-
bleme integriert und angewendet werden konnen.

Hinter diesen Schwierigkeiten verbirgt sich das grundsitzliche Problem,
ob sich der Unterricht diberhaupt an den einzelnen Fachdisziplinen und
ihren wissenschaftlich und methodisch bedingten Grenzziehungen orientie-
ren diirfe. Mit der zunehmenden Spezialisierung der einzelnen Wissen-
schaften entsteht nimlich die Gefahr, dafl Unterricht immer stitrker in
die Behandlung unverbundener einzelwissenschaftlicher Betrachtungswei-
sen zerfillt, welche den Schiiler zwar auf weitere Fachstudien, nicht aber
auf eine bessere Bewiltigung seiner lebenspraktischen Aufgaben vorzube-
reiten vermdgen. Solche Uberlegungen haben dazu gefiihrt, dafl nach
ciner Phase der Verwissenschaftlichung der Unterrichtsinhalte gegenwirtig
wieder stirker die Forderung nach einem ficherintegrierenden Unterricht
vertreten wird. Damit wird in vielfacher Weise an Konzeptionen ange-
kniipft, welche als Auswirkung der reformpidagogischen Bewegung die
Schulpraxis nachhaltig beeinfluft haben (z. B. Gesamtunterricht, Pro-
jektunterricht, Dalton-Plan). Im Unterschied zu den damals vertretenen
integrativen Konzeptionen wird allerdings das Hauptgewicht gegenwir-
tig darauf gelegt, dafl die Schiiler lernen sollen, in einer verwissenschaft-
lichten, uniiberschaubar gewordenen Welt handlungsfihig zu werden,
gerade indem sie sich wissenschaftlicher Betrachtungsweisen bedienen und
indem sie naturwissenschaftliche oder wirtschaftliche Probleme zugleich in
ihren sozialen und politischen Aspekten zu erfassen vermdgen.

Die hier beschriebene Tendenz 1ifit sich sowohl im Grundschulunterricht
yerfolgen (vgl. die Konzeption eines mebrperspektivischen Sachunterrichts
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von Hiller in: Hiller-Ketterer 1972) als auch in den Bemithungen um
ein integriertes naturwissenschaftliches Curriculum fiir die Sekundarsiufe
(vgl. die verschiedenen Ansitze im Samumelband von Frey und Hiussler:
1973) als auch im Versuch, in der Sekundarstufe die Facher Geschichte,
Geographie und Sozialkunde zu einem integrierten Lernbereich Gesell-
schafislebre zu verschmelzen, welcher inhaltlich nicht durch die Fach-
systematik einer Einzeldisziplin, sondern durch lebenspraktische Problem-
komplexe (z. B. Sozialisation, Wirtschaft, 6ffentliche Aufgaben) bestimmt
wird, welche von einem miindigen Biirger Verstindais, Kritik sowie die
Teilnahme an politischen Entscheidungsprozessen verlangen (vgl. als einen
derartigen Versuch: Hessische Rahmenrichtlinien, Sekundarstufe I, Ge-

sellschaftslehre, Frankfurt 1973). :
Diese Zielsetzungen lassen sich vermutlich nur dann erreichen, wenn im
Unterricht von den Schiilern komplexe lebenspraktische Probleme unter
Anleitung des Lehrers in mdglichst selbstindiger Weise bearbeitet werden.
Im Rahmen solcher projektartiger Unterrichtsformen ist allerdings die
Verfiigung iiber fachspezifische Wissensstrukturen und Methoden erforder- -
lich, welche vermutlich nur in lehrgangsartigen Unterrichtsteilen erwor-
ben werden kénnen.

und die einzelnen Lehrziele nach ihrem Schwierigkeitsgrad ordnen zu
kénnen — Klassifikationsschemata fiir Lehrziele entwickelt worden, von
denen die sogenannten ,,Taxonomien fiir den kognitiven und affektiven
Bereich®, in den Fiinfziger- 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 niher bestimmt. Die Taxonomie fiir den kognitiven
Bereich ordnet Lehrziele, die von einfachen Reproduktionsleistungen bis
zu komplexen Problemldseaktivititen reichen konnen, den sechs ,,Klas-
sen® Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese und Bewertung
zu. Die einzelnen Klassen sind auf Grund einer Vermutung iiber die
Komplexitit (Schwierigkeit) der jeweils geforderten Leistung gereiht.
Dabei unterscheidet sich die ,, Taxonomie® von einem gewthnlichen Klassi-
fikationsschema dadurch, daR die hoheren Kategorien den Inbalt aller
rangniedrigeren Kategorien einschliefen. Etwas anzuwenden erfordert
nach Meinung der Verfasser der Taxonomie zugleich auch ein bestimmtes
Wissen und ein spezifisches Verstindnis. Die Taxonomie stellt also ein
bierarchisches Klassifikationssystem dar. Die Taxonomie fiir den affekti-
ven Bereich reicht vom einfachen Beachten eines Phinomens bis zu Hand-
lungen, welche nur auf Grund einer tief verankerten Haltung oder Ein-
stellung erklirt werden kénnen. Im einzelnen werden die fiinf 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 Prizisierung von Lehrzielen in Lehrplinen und Curricula eine
bedeutende Rolle gespielt. Dies bringt zum Ausdruck, dafl in der Unter-
richtstheorie ein erhebliches Nachholbediirfnis bestand, die Frage nach den
Zielen des Unterrichts zu kldren.

Kritisch ist zu den Versuchen zur Operationalisierung und Klassifikation
von Lehrzielen jedoch zu sagen, daf sie das Problem durch eine recht
suferliche Beschreibung des Verhaltensaspekts menschlicher Leistungen
I8sen wollen. Die Bestimmung und Begriindung der Inhalte des Unter-
richts wird dabei als gelst vorausgesetzt, falls nicht iiberhaupt in Kauf
genommen wird, dafl sich die inhaltlichen Vorstellungen dadurch reduzie-
ren, dafl bestimmte Ergebnisse von Unterricht leichter am Verhalten ab-
gelesen und daher auch leichter prizise beschrieben werden kdnnen (vel.
Messner 1970). Ferner ist gegen die Bemithungen um die Operationali-
sierung und Klassifikation von Lehrzielen einzuwenden, dafl sie das

3.4. Beschreibung und Klassifikation von Lebrzielen

In den letzten Jahren ist innerhalb der Didaktik mit vorher nicht gekann-
ter Intensitdt die Forderung erhoben worden, die Ziele des Unterrichts in
praziser Form zu beschreiben. Als eine angemessene Form der eindeutigen
Beschreibung von Lehrzielen wurde — gegeniiber den Stoffangaben und
der Nennung von erwiinschten psychischen Dispositionen in traditionel-
len Lehrplinen — ihre Beschreibung in der Begrifflichkeit von am Ende
des Lernprozesses erwarteten Verhaltensweisen der Schiiler angesehen.
Im Anschluff an Praktiken des Programmierten Unterrichts (Beschreibung
des ,,Endverhaltens”) und der Testtheorie (Konstruktion von Schullei-
stungstests) wurde insbesondere von Mager (1969) verlangt, daff Lehr-
zielbeschreibungen das gewiinschte Endverhalten, die Bedingungen, unter
denen dieses Verhalten vom Lernenden produziert werden soll, und einen
Beurteilungsmafistab fiir die Erreichung des Ziels beinhalten miifiten. Fiir
diese Anforderungen an Lehrzielbeschreibungen — sowie fiir deren wei-
tere Perfektionierung in Form von lernzielorientierten Tests — wurde
von der Psychologie der Begriff ,,Operationalisierung® won Lebrzielen
iibernommen.
In diesem Zusammenhang sind — um komplexe Lehrziele aufgliedern

52 53




Schiilerverhalten einseitig aus der Optik des an der Messung von Leistun-
gen Interessierten betrachten, der sich damit begniigt, Endverhaltenswei-
sen zu katalogisieren. Das zentrale didaktische Interesse richtet sich jedoch
darauf, in welcher Weise einzelne Verhaltensweisen zusammenhingen
und wie sie auf Grund von Lern-, Denk- und Einstellungsinderungspro-
zessen zustande kommen. Uber den Aufbau und Ablauf psychischer Pro-_
zesse machen jedoch die Taxonomien keine Aussagen, da sie lediglich zur

Beschreibung von Endverhaltensweisen dienen.

In dieser Hinsicht diirften sich Theorien des kognitiven (vgl. Aebli 1970)
uncll sozialen Lernens als fruchtbarer erweisen, da sie eine Verbindung
zwischen Lernprozessen und durch sie ermdglichten Verhaltensweisen her-
zgstellen erlauben. Die beschriebenen Mingel bisheriger Versuche der
Zielprazisierung haben dazu beigetragen, dafl man sich gegenwirtig im:

Rahmen der Curriculumentwidslung stirker den Lernprozessen der Schii

lich.l‘ie'it des De'nkens (vel. z. B. Steiner 1973) oder fiir die Fihigkeit der .
Schiiler, Identitit und soziale Handlungsfihigkeit zu gewinnen (vgl.

z. B. Schulz 1972, S. 177 £.).

4. Probleme der Entwidslung und Durchfithrung von
Unterrichtssituationen

Neben der Bestimmung der Zielsetzungen und Inhalte des Unterrichts
sFth .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
Z'lel— und Inhaltslehre und in eine Lehre von den Mitteln zur Erreichung
cheser. Zielsetzungen schlieft jedoch die Gefahr in sich, das Problem der
Entwicklung und Durchfiihrung von Unterricht in einer stark vereinfa-
chenden Weise zu sehen.

Wenn man davon ausgeht, dafl im Mittelpunkt einzelner Unterrichtssitua-
tionen die Auseinandersetzung der Schiiler mit einem Inhalt stehen soll
und zwar in jeder Unterrichtssituation untér spezifischen Zielperspektiven:
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erkennt man, dafl 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,

dafl er den fiir sein eigenes Handeln ausgedachten Plan im Unterricht
moglichst unverdndert zu verwirklichen sucht, sondern nur dadurch, dafl
er.im Rahmen des von ihm geschaffenen Unterrichtsarrangements entspre-
chend den jeweils auftretenden Titigkeiten, Interessen und Bediirfnissen
der Schiiler unterschiedliche Wege zu gehen weifs.

Tatsichlich wird der Ablauf konkreten Unterrichts weitgehend durch die
institutionelle und curriculare Struktur der Schule und die Lernvoraus-
setzungen der Schiiler bestimmt. Diese Strukturen prigen auch die Rollen-
bilder des Lehrers und Schiilers, also die Erwartungen, welche an das
Verhalten von Schiilern und Lehrern in Schule und Unterricht gekniipft
werden. Was in einzelnen Unterrichtssituationen vom Lehrer geleistet
werden kann, mufl immer auf diesem Hintergrund gesehen werden. Aus
diesem Grund beginnen wir mit der Erdrterung der Frage, welche grund-
legenden ,,didaktischen Konzeptionen® den grofleren Rahmen fiir einzelne
Unterrichtssituationen abgeben. Im Anschlufl daran werden das Problem
der Einbeziehung der Schiiler in den Lernprozefl, die Frage der Analyse
und Feinsteuerung einzelner Typen von Unterrichtssituationen und die
Frage der Kommunikation zwischen Lehrern und Schiilern im Unterricht

behandelt.

4.1. Didaktische Konzeptionen

Unter ,,didaktischen Konzeptionen® sollen alle jene Ansitze zu Hand-
lungstheorien des Unterrichts verstanden werden, welche Grundsitze und
Organisationsformen, wenn nicht fiir den gesamten Unterricht, so doch
fiir groflere fachiibergreifende Komplexe von Unterrichtssituationen be-
schreiben und begriinden.

Historische Beispiele fiir solche ,,didaktische Konzeptionen® sind der so-
kratische Dialog, die scholastische Lehrmethode mit den Kernstiicken der
Vorlesung und Disputation, die Drei-Stufen-Methodik (praeceptum-
exempla-imitatio), die Lehrmethoden und das Schuldrama in den Gymna-
sien und Jesuitenschulen in der fritheren Neuzeit sowie der umfassende
Plan eines ,,naturgemiflen Unterrichts bei Comenius (vgl. dazu Broudy/
Rebel 1970). Demgegeniiber wirken andere didaktische Konzeptionen bis
in die gegenwirtige Schule nach. Pestalozzis Theorie der Elementarbil-
dung kann als der erste systematische Versuch angesehen werden, den
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Unterricht in den einzelnen Fichern und die sittliche Erziehung von ein-
fachen, gleichzeitig aber grundlegenden Elementen (z. B. Laute, spiter
einfache Formen sinnvollen Sprechens als Elemente der Sprache; Addition
und Subtraktion der Eins als mathematische Anfangsoperation) und Le-
bensverbilinissen 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 Erschliefung der Realitdt in Form
,konzentrischer Kreise” (vgl. die Darstellung und Kritik bei Klafki 1959).
Eine sehr nadihaltige Wirkung hat Herbarts Ethik, Piddagogik und Psy-
chologie und die daran ankniipfende Phasentheorie fiir einen — erziehe-
risch gemeinten — Unterricht ausgeiibt. Herbart schlidgt vor, das in seiner
Interessenlehre begriindete 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 entwidkelten Phasen der
Klarbeit (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 Zusammenhinge) wurden von Ziller und Rein spiter zur
Theorie der fiinf — dogmatisch verfochtenen — Formalstufer des Unter-

richts erweitert (Vorbereitung, Darbietung, Verkniipfung, 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 éiber den wohlgeord-
neten Aufbau eines Systems von Vorstellungen zu bestimmen hoffte. Be-
sonders fruchtbar und folgenreich waren die didaktischen Konzeptionen,
welche im Rahmen der pidagogischen 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 Tendenz zur

erlebnismifligen Erschliefung, zugleich aber unsachgemifilen Verniedli-

chung von Inhalten wirkt bis heute in verschiedenen Praktiken ,kinder-
tiimlichen® Unterrichtens sowie in den Unterrichtsformen des Erlebnis-
aufsatzes, der freien Kinderzeichnung und des freien Erzihlens der Schii-
ler nach. Die Konzeption der freien geistigen Schularbeit von Gaudig
und ihre Fortfithrung durch Lotte Miiller und Scheibner 1488t die Schiiler —
als Gegenbewegung gegen den ausschliefflich 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
Mbglichkeiten des Kindes zu spontaner geistiger Tatigkeit zugrunde (vgl.

die Kritik von Aebli 1967, _ .
Arbeitsschulprinzip Kerschensteiners im Mittelpunkt des Unterrichts beob-

S. 139 ff.). Demgegeniiber stehen nach dem

chtende, analysierende und probierende Titigkeiten des Schiilers im

Rahmen produktorientierter manueller und geistiger Arbeit. Die Arbeit

1 sich wird hierbei als bildend angesehen — ein Prinzip, dafs, o.bwohl in
dieser Form nicht haltbar, bis heute in der Unterrichtspraxis nicht ohne

EinfluR ist. Schlieflich sind in diesem Zusammenhang die didaktis?hen
Konzeptionen des Gesamtunterrichts und des ganzheitlichen Unterrichts

(Wittmann) sowie die fiir die gegenwirtige Diskussion um den »Projekt-
anterricht bedeutsamen pidagogischen Konzeptionen von Parkhurst
(Dalton-Plan), Petersen (Jena-Plan) und Dewey (Pidagogischer Pragma-
tismus) zu erwihnen.

Be: diesen didaktischen Konzeptionen handelt es sich um sehr komplexe
Gebilde, welche wesentliche Teile des sozialwissenschaftlichen und psycho-
logisdqén Wissens der jeweiligen Zeit in sich aufgenommen haben unfi
tief in den zu ihrer Entstehungszeit jeweils aktuellen politischen und phi-
losophischen Strémungen verankert sind. Wihrend sich jedoch die. Gesel.l—
schaft und die Wissenschaften weiterentwickelt haben, konserviert die
Schule in den ihren Unterricht leitenden didaktischen Vorstellungen nicbt
selten philosophische und sozialwissenschaftliche Auffassungen,‘welche in
nderen Lebensbereichen lingst ihre Geltung verloren haben. Dies soll am
Beispiel des Gesamtunterrichts erldutert werden.

Die im Zeitraum von 1910 bis 1930 entwidkelte Konzeption des Gesamt-
unterrichts ist in verschiedenen Erscheinungsformen aufgetreten: Abgeho-
ben vom iibrigen Unterricht als eine Art allgemeines Gesprich der Schii-
ler aller Altersstufen bei Berthold Otto; als ficheriibergreifender An-
fangsunterricht, der sich, nach der Idee des Leipziger Lehrerv_ere:ins, um
eine heimatkundliche Sacheinheit gruppiert; sowie als langfristiger ge-
schlossener Unterricht iiber Sachganzheiten nach W. Albere (vgl. dazu
Schwerdt 1948, S. 256 f£.). Die bis heute nachwirkende Konzeption von
Gesamtunterricht ist dadurch gekennzeichnet, dafl die Welt dem Kind,
beginnend mit dem Vertrauten (Familie, Schule) und unter Anwendung
der im Primirbereich erworbenen Erfahrungen und Haltungen, erschlos-
sen werden soll. Weitere Merkmale bestehen darin, daf alle Themen er-

lebnismifig eingefithrt und durch verschiedene Formen von Tatigkeiten

Erzihlen, Beobachten, Zeichnen, Rechnen, Singen usf.) aktualisiert wer-
den sollen. Hervorgehoben wird an den behandelten Sachthemen d-as Pc?—
sitive und Wertvolle, mit dem sich Kind und Gruppe vorbehaltlos identi-

—
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fizieren kdnnen. Philosophisch gesehen, kniipft diese Konzeption an die.
Lebensphilosophie des ausgehenden 19. Jahrhunderts mit ihrer Tendenz
zur Idealisierung der Lebenspraxis sowie ihrer Ablehnung begrifflich-
analytischer Bemiihungen an. Beziiglich 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 gesechen, entspricht dem Gesamtunterricht schlief3-
lich die Uberzeugung vom Vorhandensein einer fiir das ganze Volk ver-
pflichtenden nationalen Uberlieferung und eine weitgehende Identi-
fikation mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit, insbesondere in ihren
volkstiimlichen Erscheinungsformen. Soweit diese Voraussetzungen nicht

haltbar sind, relativiert sich auch die Bedeutung gesamtunterrichtlicher

Losungen. Dies wird jedoch vielfach nicht bemerkt, weil die Entstehungs-
zusammenhinge der Konzeption des Gesamtunterrichts oft nicht mehr
prisent sind und keine neue Konzeption mit einer vergleichbaren integra-
tiven Wirkung 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 Erdrterung von didaktischen Verfahrensweisen und
Kommunikationsformen in den Fichern und Lernbereichen einzelner Stu-
fen verlagert. Als eine Art Gegenbewegung zu dieser an der Feinstruktur
des Unterrichts orientierten Bemihungen zeigt sich neverdings die Ten-
denz, Gesamtbetrachtungen iiber 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
Finsicht beigetragen, dafl die Organisationsformen und didaktischen Kon-
zeptionen, welche die gegenwirtige Schule prigen, das Problem der Kom-
pensation sozialer Benachteiligung, welche Schillern in anregungsarmen
sozialen Milieus widerfahrt, eher verschirfen als zu 16sen vermogen. Als
priziser beschriebene Konzeptionen von Unterricht stehen sich gegenwiir-
tig die Formen des Lebrgangs und des Projektunterrichts gegeniiber. Auf
die Entwicklung von Lehrgdngen haben die Beschreibung von Lernprozes-
sen im Programmierten Unterricht, Ansitze zur Prizisierung und Se-
quentierung von Lehrzielen und die Erforschung der Wissensstrukturen
von Schulfichern anregend gewirkt. Dennoch hat man erst wenige In-
haltsbereiche in einer Weise darzustellen vermocht, welche sowohl den
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Lernprozessen der Schiiler als auch der Struktur des Inhalts angemessen
sind; meistens ist nur eine Sequentierung von didaktisch und psycholo-
gisch nur sehr duflerlich interpretierten Lehrzielkomplexen gelungen
(siehe fiir die Primarstufe Garlichs/Messner 1973). Unter dem Stichwort
des ,,Projektunterrichts™ versucht man schliefSlich, Unterrichtskonzepte zur
Geltung zu bringen, welche mit friiheren Verfahren dieses Namens die
Programmpunkte des Ausgehens von den Interessen der Schiler, der Le-
bens- und Praxisbezogenheit, der Selbstorganisation des Lernprozesses,
der Orientierung an der Herstellung eines Produkts (Lernen durch Han-
deln) sowie die interdisziplinire 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
Schiiler, durch die vermehrte Reflexion der Konsequenzen der Lernpro-
zesse fiir die Gesellschaft sowie durch die Kommunikation iiber die in der
Gruppe wihrend des Lernprozesses auftretenden Konflikte und Schwie-
rigkeiten charakterisiert ist. Es ist bisher allerdings erst in Ansitzen ge-
lungen, erprobte Formen eines solchen Unterrichts zu beschreiben und zu
entwickeln (vgl. zur Diskussion Heft 3/1973 der Zeitschrift fiir Pidago-
gik iiber ,,Offene Curricula®).

4.2. Einbeziehung der Schiiler in den Lernprozefs

Fiir jede Folge von Unterrichtssituationen stellt sich das Problem, wie er-
reicht werden kann, daf sich die Schiiler von den Lehrzielen, welche der
Lehrer vorgeplant hat, in ihrer eigenen unterrichtlichen Titigkeit leiten
lassen bzw. daf sie sich diese Intentionen als Ziele ihres Handelns zu
eigen machen. Dafiir sprechen nicht nur Uberlegungen zur Wirksamkeit
und Nachhaltigkeit von Lernprozessen (vgl. die im Anschlufl an die kogni-
tive Theorie Piagets formulierten didaktischen Prinzipien bei Bruner
1970b und Ausubel 1968), sondern vor allem Uberlegungen dariiber, wie
die den Unterricht leitenden Zielsetzungen der Miindigkeit und sozialen
Handlungsfihigkeit erreicht werden kdnnen.

Da jeder Lernprozefl auf spezifischen sachstrukturellen Voraussetzungen
aufbauen mufl, stellt sich zunichst die Frage, in welcher Weise ihr Vor-
handensein iiberpriift werden kann. In der Praxis des Unterrichts ver-
[iR¢ man sich in dieser Hinsicht zumeist auf die vorangegangenen schuli-
schen Lernprozesse einer in dieser Hinsicht fiir hinreichend homogen ge-
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leren Schwierigkeitsdosierung®, welche ein Lehrangebot in Hinblidk auf
die Voraussetzungen der Schiiler aufweisen miisse. Hier ist auch der Ver-
such zu nennen, die Aktivititen der Schiiler durch die Pridsentation eines
Problems anzuregen, da ein Problem als Antizipation eines Komplexes
von auszufithrenden Denkoperationen und Handlungen betrachtet wer-
den kann (vgl. Aebli 1967). In diesem Zusammenhang ist oft von der be-
sonderen motivationsfordernden Wirkung ,,forschenden oder entdecken-
den Lernens™ gesprochen worden. Tatsichlich befindet sich das lernende
Kind insofern in derselben Situation, in der auch der Wissenschaftler steht,
als die vorhandenen Strukturen zur Losung eines gegebenen Problems nicht
ausreichen. Auch fiir das lernende Kind stellt sich das Problem, dafl es
neue Situationen nur dann bewiltigen kann, wenn es durch intensive
Beschidfligung mit einer Sache, einschliefSlich der dabei auftretenden Um-
wege und Irrtiimer, zu einem ,,Umbau® oder ,,Neuaufbau® seines kogni-
tiven Systems gelangt. Andererseits gewinnt das Kind keine objektiv
neuen Erkenntnisse, sondern vollzieht lediglich schon gewonnene Erkennt-
gaben iiber die Alterszuordnung von Lehrinhalten machen. Die konkret nisse lebensgeschichtlich nach. Daher ist das ,,Forschen® und ,,Entdecken”

vorhandenen Kenntnisse und Lernbereitschaften von Kindern kénnen des Kindes aus denkpsychologischer Sicht nur insofern sinnvoll, als im

nicht aus phasengebundenen Entwicklungsabliufen erklirt werden, son- unterrichtlichen Arrangement hinreichend viele Elemente zur L8sung des
. gestellten Problems angeboten werden.

dern miissen als Ergebnis von Lernprozessen unter spezifischen sozio-kul- 27" . . . o :
turellen Bedingungen innerhalb individueller Leistungsgrenzen betrach. [ 0° ‘nteressante Sp 1elar't der 1.*:1nbez1ehung der S<.:huler d?rch Cnen pro-
blemorientierten Unterricht wird von Wagenschein vorwiegend an Bei-

tet werden (vgl. Aebli 1969a und 1970). Jedenfalls haben sich alle bi
)- Jedentalls haben sich alle bish spielen aus der Didaktik der Naturwissenschaften demonstriert: Es han-

rigen Versuche einer festen Alterszuordnung nicht halten lassen, wie et~ | . . : . :

wa die Bestimmung eines ,Mirchenalters™ oder einer Phase des _naive _ deltsich um <':he Auffassuni;, d_aﬁ Problen}e, welche a}‘lf die S%’xu‘ler einen
Realismus® belegen kénnen. starken Anreiz zum selbstam;hgen Aufspiiren von Posungsn?oghchl%enen
; \:.}Ein weiterer Aspekt des Problems der Einbeziehung der Schiiler betri ausiiben, besonders in den friihen l?haselj. d.e t Enthcklun.g einer Wissen-
| die Frage, wie die Aufmerksamkeit und das Interesse der Schiiler in ein- ,scl'}aﬂ: gefunden W.erden konnen. Im Prinzip des ,,genetzsc:ben Le”.?em“
zelnen Lernsituationen gewonnen werden kénne. Die Losung dieses Pro- bringt Wagens?hem um Ausdruds, dafi das Nachvollzichen wissen-
blems wird erleichtert, wenn man iiber die Voraussetzungen der Schiile scl-l.aﬂsge‘sch‘l ChthCh, fru}.ler Ideen.und E'ntd.eckl?nge.n (des ,,Werden? von

Wissen™) einen didaktisch giinstigen Einstieg in einen Problemkreis be-

deutet (Wagenschein 1968, S. 55 f£.).
Mit dem Prinzip der ,,Einbeziehung der Schiiler” sind solche Formen
. der Motivierung gemeint, welche ihre Legitimation aus der Bedeutung
on Inhalten fiir die miindige Bewiltigung von Lebenssituationen bezie-
en. Dieser Aspekt von ,,Einbeziehung der Schiiler kommt besonders
ann zur Geltung, wenn den Schiilern — wie dies in neueren Curricula,
nsbesondere mit sozialer Thematik explizit geschieht — in einer ihnen
erstindlichen Sprache der gesellschafiliche Begrindungszusammenhang
der Ziele des Unterrichts erlautert wird oder wenn sie selbst an der Ent-
 wicklung von Unterrichtssituationen mit gesellschaftlicher und lebensprak-
tischer Bedeutung mitwirken (vgl. Projektunterricht).

haltenen Jahrgangsklasse. Der erfolgreiche Verlauf bisherigen Unterrichts
wird auf Grund einer Reihe von Priifungen ermittelt. Wenn auch Pr
fungen durch die Anwendung von Schultest und lernzielorientierten Tests
erheblich verfeinert werden kdnnen, erheben sie die Lernvoraussetzun-
gen dennoch vorwiegend unter der Optik von Leistungsanforderungen.
' Demgegeniiber empfichlt es sich, entweder im Gesprich oder mit Hilfe
von Fragebogen (vgl. z. B. Heimann/Otto/Schulz 1972, S. 61 ff.) die ge-
genstandsspezifischen Kenntnisse und Interessen der Schiiler, einschlieflich
~der vorhandenen L8sungsansitze und ihrer sprachlichen Form zu ermit-
teln. Viele Unterrichtssituationen mifilingen, weil der Lehrer zu wenig
(iber die Voraussetzungen weif, welche die Schiiler in den Unterricht mit-
bringen. Nun hiingt jedoch die Einschitzung der Voraussetzungen der
Schiiler nicht nur von dem vorangegangenen Unterricht ab, sondern von
grundsitzlichen Auffassungen von altersgemiflen Lebrinbalten, Interes-
:sen und Darbietungsformen. Die Entwicklungspsychologie, der man die
beziigliche Angaben zu entnehmen hofft, kann jedoch keine giiltigen An-

sen ankniipfen oder einen neuen, iiberraschenden Aspekt des zu behan
delnden Inhalts darstellen, um die Auseinandersetzung der Schiiler m
ihm anzuregen (vgl. Berlyne 1974).

Die von Piaget und seinen Nachfolgern entwickelte kognitive Theori
legt nahe, dafl das Ankniipfen an die Voraussetzungen und Interessen de
Schiiler dann am besten gelingt, wenn die Lernenden in der Lage sind, au
einen neven Inhalt bereits vorhandene Verhaltensschemata anzuwenden
ohne die gestellte Aufgabe schon véllig I6sen zu kénnen. Man hat zur
Beschreibung der motivationsférdernden Unterschiede zwischen vorhan
denen Strukturen und den in einem Problem steckenden strukturelle
Anforderungen eine Reihe von Formeln entwickelt, z. B. die der ,mizt
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4.3. Lernen und Kommunikation in Unterrichtssituationen %terschiedlichem Umfang und Inhalt sind (vgl. Heimann/Otto/Schulz,
S.31 ).
Fiir den handelnden Lehrer stellt die Frage, wie bestimmte Zielsetzunge :;‘Erstens kann unter ,,Methode” ein Gesamtentwurf des Unterrichtsverlaufs ver-
iin konkreten Unterrichtssituationen verwirklicht werden sollen, dag standen werden (siche auch ,didaktische Konzepte®). Ein Beispiel c.i.afﬁr. ist die
" Kernproblem der Didaktik dar. Dennoch haben sich die Bemithunge . Ganzheitsmethode®, nach de_r in jedem I{‘nterrlcht erst yom .Veritandéxlls eines
" der Didaltik und Curriculumtheorie in den letzten Jahren vor allem au grofieren Zusammenhanges (eines ,,Ganzen") zur Erkenmms“m}u ner Llemente
: : : . . . fortgeschritten werden darf. Zweitens kann unter ,,Methode® die Aufgliederung
die Problematik der Lehrziele und Lehrinhalte konzentriert. Dies ha es Lehrprozesses in notwendigerweise zu durchlaufenden Phasen oder Stufen
dazu gefiihre, daff 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 — Stu.fe”der Losung —
wihrend in der Untersuchung der praktischen Realisierungsmoglichkeitey Stufe des Tuns und Ausfithrens — Stufe des Behaltens und Einiibens — Stufe
i i il - des Bereitstellens, der Ubertragung, der Integration (vgl. Roth 1967). Drittens
im Unterricht selbst kaum neue Einsichten gewonnen worden sind. Nu st an Sozialformen des Unterrichts zu denken, z. B. an Frontalunterricht,
hat die intensive Beschiftigung mit der Frage der Intentionen und der ginzel- oder Gruppenarbeit. Viertens konnen unter Methode* direkte und in-
Thematik des Unterrichts insofern ihre Berechtigung, als Fragen der Me- direkte Aktionsformen des Lehrens (z. B. Vortrag; Lernspiel) und ‘f‘ﬁnftens
thodik notwendigerweise erst nach einer Klirung der grundlegende ~unterschi¢d1iche' St‘i‘lformen des Lehrerverhaltens (z. B. ,,s0zial-integrativ® gegen-
Ziel- und Inhaltsfragen geldst werden kdnnen, welche sich aufgrund d iiber ,,autokratisch) verstanden werden.
Wandels der Gesellschaft und der Wissenschaft auf neue Weise gestel
haben. Die Folge davon ist jedoch, dafl — abgesehen von der Weiteren
wicklung der Fachdidaktiken, auf die hier nicht eingegangen werde
kann — zur Frage der Analyse der Lern- und Kommunikationsprozess
im Unterricht nicht mehr als eine Skizze bisher vorliegender und noch z
entwickelnder Teilstiicke einer Didaktik gegeben werden kann. Dies gi
besonders fiir solche Unterrichtssituationen, in denen Zielsetzungen, w
z. B. die Forderung sprachlicher Kommunikationsfahigkeit oder die B
fihigung zur Bearbeitung und Losung von sozialen Konflikten, erreich
werden sollen.

Was zusammenfassend als ;,Methode bezeichnet wird, ist also tatsichlich
oin mehrdimensionales Gebilde von didaktischen Handlungsvorstellungen,
dessen einzelne Aspekte das konkrete Handeln kaum wirksam anzuleiten
vermbgen. Dies deshalb, weil die Kriterien fiir die Wahl einzelner Hand-
lungsformen nur anhand der Zielsetzungen und Inhalte des Unterrichts,
der konkreten Lernvoraussetzungen der Schiiler und der Charakteristik
der jeweiligen Unterrichtssituation (Funktion, Unterrichtsatmosphire,
Verhalten des Lehrers) gewonnen werden kdnnen. Aus diesem Grund sind
die bisherigen Ergebnisse der Erforschung der Effektivitat globaler Unter-
tichtsmethoden (vgl. Wallen/Travers 1963) auch so widerspriichlich ge-
blieben. Was sich in einer bestimmten Schule in einem bestimmten Fach
bewihrt hat, kann in anderen Unterrichtssituationen unwirksam blei-
ben. Damit hingt der am schwersten wiegende Einwand gegen die Kon-
zeption der Unterrichtsmethoden zusammen: Die Aufmerksamkeit wird
dabei einseitic dem handelnden Lehrer und den einzelnen geplanten
Schritten seiner Unterrichtsarbeit zugewandt, wihrend die geistigen Pro-
zesse, die in den Schiilern tatsichlich — und oft abweichend vom Plan des
Lehrers — vor sich gehen, zu wenig beachtet werden. Haufig verbindet
sich damit eine zu optimistische Einschitzung der Moglichkeiten, iiber die
der Lehrer verfiigt, um durch sein zielgerichtetes Flandeln in den Schii-
lern Bildungsprozesse hervorzurufen.

Im folgenden wird der Lernprozef der Schiiler in den Mittelpunki d.er
Betrachtung gestellt. Damit differenziert sich die jeweilige ,,Methode” in
. ine Vielzahl von Einzelhandlungen, mit denen der Lehrer bei den Schii-
lern inhaltsspezifische Lernprozesse anzuregen, in Gang zu halten oder zu
beraten versucht bzw. auf Handlungen der Schiiler antwostet.

4.3.1. Der Lehrer und das Lernen der Schiiler

Der Fragenkomplex der Unterrichtssituationen wird in der traditionelle
Didaktik hiufig als Problem der ,,Methodik® (der Unterrichtsverfahre
beschrieben und in Einzelfragen, z. B. in jene nach den Grundsitzen, Fo
men und Stufen des Unterrichts, aufgegliedert. Von einer ,,Methodik®
wird vor allem erwartet, dafl sie dem Lehrer wirksame Unterrichtsver-
fahren nennt. Oftmals hat man sich von Universalmethoden, z. B. dem.
,,Gruppenunterricht oder der ,,Programmierten Instruktion®, eine Lo-
sung der unterrichtspraktischen Probleme versprochen.

Im folgenden versuchen wir — im Anschlufl an eine in der Didaktik be-
wihrte Betrachtungsweise — das Problem der Unterrichtsgestaltung nicht
aus dem Blickwinkel globaler Unterrichtsmethoden zu 18sen. Dies aus
mehreren Griinden. Zunzchst ist darauf hinzuweisen, daf die sogenannten
,»Unterrichtsmethoden® didaktische Handlungsvorstellungen von sehr un-




Jede einzelne Unterrichtseinheit stellt gleichsam einen Ausschnitt aus dem  bare Sprache der Schiiler anzukniipfen. Konkreter: Dies bedeutet, eine
Kontinuum der Bemithungen des Lehrers dar, durch die Gestaltung von Erklarung so zu geben, daf die beim Schiiler schon vorhandenen Begriffe
Unterrichtssituationen das Verhalten der Schiiler den durch den Lehrplan  ynd Analogien beriidssichtigt, dafl ihm zugingliche Beispiele herangezo-
und den vorangegangenen Unterricht vorgegebenen schulischen Zielset: gen werden, dafl er selbst Gelegenheit hat, bereits vorhandene Vorstel-
zungen anzunihern. Jeder solche Ausschnitt stellt an den Lehrer die An- lungen zu erproben, zu widerlegen oder zu differenzieren.
forderung, sich am Beginn des von ihm einzuleitenden Lernprozesses der  Die Gegenvorstellung zu einem kommunikativen Verstindnis von Unter-
Ausgangslage der Schiller zu vergewissern, wihrend des Unterrichts ihren richtsprozessen liegt solchen Unterrichtstheorien zagrunde, welche Unter-
| Lernfortschritt zu beobachten und sich am Ende des Unterrichtsabschnit- richt als ein einseitig vom Lehrer dominiertes intentionales Geschehen be-
. tes iiber den erreichten Erfolg Rechenschaft zu geben. trachten, in dem die Schiiler lediglich als ,,Objekte™ des Lernprozesses er-
| Ein zentraler Gesichtspunkt jeder Didaktik, der durch curriculumtheo- scheinen, welche die vom Lehrer vorgeplanten Lernwege in méglichst ef-
retische Bemithungen wiederum neu bewufit gemacht worden ist (vgl. Ro-  fektiver Weise zu durchlaufen haben. Ein solches Verstindnis des Unter-
binsohn 1967), liegt in der Einsicht, daf} das Ziel des Unterrichts letztlich richtsprozesses wird mit Recht ,technologisch® genannt, weil es der tat-
nicht darin besteht, daf die Schiiler Lebrziele erreichen. Es liegt vielmeht  gichlichen und wiinschenswerten Selbsténdigkeit des Lernens der Schiiler
darin, dazu beizutragen, daf} die Schiiler Qualifikationen erwerben, wel-  nicht gerecht wird (vgl. dazu mehrere Aufsitze in: Rumpf 1971a).
che sie fiir die Lebenssituationen ausriisten, in denen sie sich gegenwiirtig' Andererseits bedeutet ,kommunikatives Verstindnis von Unterricht
befinden und kiinftig — nicht zuletzt aufgrund der in der Schule gewedk- nicht, daR sich der Lehrer vollig den Bediirfnissen der Schiiler unterzu-
ten Interessen und geférderten Fihigkeiten — stehen werden. Die Lehr- ordnen hitte oder dafl die Schiller den faktischen Verlauf des Unter-
ziele, nach denen sich der Lehrer in seinem Unterricht orientiert, stellen, richtsprozesses bestimmen sollten. Die Kritik an einem ,.belehrenden® Un-
lediglich einen Orientierungsrahmen zur Erreichung dieser lebensprak-| terricht besteht nur insofern zu Recht, als die darstellenden und ex-
tischen Zielsetzungen dar. Der Lehrer muf} daher darauf achten, dafl der,  plorierenden Aktivitdten des Lehrers einseitig dominieren und gegeniiber
Inhalt seines Unterricats, die Arbeitsformen in den einzelnen Unterrichts. den Lernbediirfnissen, Fihigkeiten und Einstellungen der Schiiler un-
situationen, mit der fiir die Schiiler bedeutsamen Lebensrealitit verbun empfindlich sind. Falls der Lehrer jedoch eines einfithlenden Unterrichts
den sind und dafl er die Lebenserfahrung, welche die Schiiler bereits er- f3hig ist, der die Interessen und Erfahrungen der Schiller aufnimmt, ist
worben haben, kennenlernt und an ihr — auch ihrer Aufarbeitung die Frage des spezifischen Arrangements — z. B. ob der Lehrer durch die
seinen Unterricht ausrichtet. Etwas allgemeiner gesprochen, erscheint der.  Darstellung eines Sachverhalts Kenntnisse und Fshigkeiten zu vermitteln,
Lehrer als ein Vermistler, der durch seinen Unterricht dazu beitragen  ob er durch seine eigene Person als Vorbild auf die Schiiler zu wirken ver-
soll, dafl die Schiiler einerseits den Anforderungen, welche die Gesell- sucht oder ob er mehr indirekt Unterrichtssituationen organisiert, in denen
schaft an sie stellt, entsprechen konnen und andererseits selbstindige, die Schiiler selbstindig Probleme l&sen sollen, wihrend der Lehrer ledig-
handlungsfihige Personlichkeiten werden, welche sich nicht vollig diesen | lich beratend und ermutigend zur Verfiigung steht — eine Frage der speziel-
Anforderungen unterwerfen, sondern gemeinsam mit anderen zur Ent-  Jen Lehrziele und -inhalte (Hentig 1973, S. 34 ff.). Zusammenfassend
wicklung der Gesellschaft beizutragen vermégen. In welcher Weise das . Iifit sich sagen, dafl sich bei der Gestaltung von Unterrichtssituationen die
Verhiltnis von gesellschaftlichen Anforderungen und individueller Per inzelnen Handlungen des Lehrers aufgrund seiner Einsicht in die fakti-
sénlichkeitsentwicklung bestimmt werden soll, st ein zentrales Thema de chen und wiinschenswerten Lernprozesse der Schiiler — deren Inhalt und
Bildungstheorie (vgl. Derbolav 1959 und 1971, Klafki 1963 und Bohn-  Folge der Lehrplan bestimmt — sowie aus dem Verstdndnis des Unter-
sadk/Riickriem 1969). Fiir die Gestaltung von Unterrichtssituationen be-  richtsprozesses als kommunikatives Geschehen ergeben sollen. Im konkre-
steht eine Konsequenz solcher Uberlegungen darin, das Unterrichtsge-  ten Unterricht kompliziert sich allerdings das Problem in mehrfacher

' schehen als kommunikativen Prozef zu deuten. Damit soll ausgedriickt = Weise:

werden, daf fiir den Lehrer die Aufgabe erwichst, jeden unterrichtliche
Handlungsakt nach Méglichkeit als eine Hilfestellung zur geistigen Ent
wicklung der Schiiler zu betrachten, d. h. an die Lebenserfahrung, di
Begriffe und Denkweisen, die vorhandenen Einstellungen und die verfiig

Die vom Lehrer geplanten und die bei den einzelnen Schiilern abgelaufenen
Lernprozesse stimmen nur teilweise iiberein. So werden schon bei einem einfachen
Bericht im Schiiler nicht nur jene Bedeutungserlebnisse ausgeldst, welche den
sprachlichen Auferungen des Lehrers zugrundeliegen. In der hoheren Schule
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diirfte der Unterricht hiufig nur den Charakter eines Materialangebotes haben
das auferhalb der Schule, oft bei der Vorbereitung auf eine Priifung, von den
einzelnen Schiilern je nach ihren Interessen und ihren Fihigkeiten sehr unter-
schiedlich verarbeitet wird. Diese fehlende Ubereinstimmung von Unterridhts:
plan und Lernprozessen ist kein Nachteil, sondern ein notwendiges Resultat je-
den Unterrichts, der die Einbeziehung der Lebens- und Lernerfahrungen seiner
Schiiler ernstnimmt. Im Extremfall kann sogar cine Differenzierung des Unter-
richts bis zu einer vélligen Individualisierung des Lernprozesses erwiinscht sein.

Der Lehrer ist zumeist gezwungen, seinen Unterricht an der Vorstellung eines

fiktiven Durchschnittsschiilers zu orientieren. Freytag-Loringhoven hat demge-

geniiber zeigen kinnen, dafl im Falle der Lésung eines Problems die einzelnen
Schiiler sehr unterschiedliche und teilweise unvollstindige Losungswege durch-
laufen (Winnefeld u. a. 1963, S. 96 ff.). Hiufig versucht man dieses Problem zu

I8sen, indem man die Schiiler nach allgemeinen (z. B. Intelligenz) oder spezi-

fischen Lernvoraussetzungen (z. B. Leistungen in schulischen Priifungen) in Lern-
gruppen teilt (dufiere Differenzierung) oder von einzelnen Schiilern im Unter-
richt unterschiedliche Kompetenzen anfordert (didaktische Differenzierung).

Fast jede Unterrichtssituation steht unter mehreren, unterschiedlich ibergrei-
fenden Zielsetzungen. So kann z. B. eine Unterrichtssituation des elementaren
Mathematikunterrichts zugleich unter ihrem Beitrag zum Lernen eines Begriffs
aus der Mengenlehre, zur Férderung des Verstindnisses einer mathematischen
Operation, zur Entwidklung von Kooperationsfihigkeit der miteinander arbei-
tenden Schiiler und zur Einitbung bestimmter sprachlicher Wendungen gesehen
werden.

Schliefllich besteht eine besondere Schwierigkeit darin, daff der Lernprozef} der
Schiiler nur aus der Beobachtung ihres Verhaltens erschlossen werden kann. Der
Lehrer mufl folglich mit einer Hypothese iiber die jeweils ablaufenden Lern-
prozesse auskommen, die er nur aufgrund von Reaktionen auf seine Mafinah-
men oder durch gezielte Befragungen tiberpriifen kann, meistens allerdings nicht
im erforderlichen Ausmaf.

Aus allen diesen Einschrinkungen folgt, dafl 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 fiir zwei Aspekte geschehen. Einmal sollen Mog-
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. k

4.3.2. Lernprozesse im Unterricht

Mit dem Problem der in Unterrichtssituationen ablaufenden Lernpro-
zesse gelangt man in einen Bereich didaktischer Fragen, zu deren L&sung
sich vor allem die Hilfe der Psychologie anbietet. Eine solche Erwartung
beruht jedoch auf zwei hiufig nicht gentigend beachteten Annahmen. Zum
einen wird dabei vorausgesetzt, dafl die Lernvorginge in verschiedenen
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Inhaltsbereichen gemeinsame Merkmale aufweisen, aus deren Kenntnis

sich allgemeine Handlungsregeln fiir Unterricht gewinnen lassen, ohne

dafl sich die Frage nach den Unterrichtsmethoden vollig in inhaltsspezi-

fische Spezialprobleme auflést. Zum anderen wird hiufig {ibersehen, dafl

die fiir die Analyse von Unterrichtssituationen herangezogenen psycholo-
gischen Erkenntnisse in Experimentalsituationen gewonnen worden sind,

_ die sowohl beziiglich der jeweils leitenden psychologischen Theorien als

auch hinsichtlich der dabei im Mittelpunkt stehenden Inhalte und Verhal-
tensformen hochst 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
psychologischen Grundlagen sind und je niher die Struktur der Unter-
suchungssituation der Realitit konkreten Unterrichts kommt, desto be-

deutungsvoller sind sie fiir 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 Unterrichtsgegenstinden zu entwickeln.

. Erstiitzt sich vor allem auf die Einsicht in die funktionale Abhingigkeit

der ‘Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Verhaltensweisen von spezi-
fischen Lernbedingungen, insbesondere der Art und der zeitlichen Nihe
von Belohnungen. Ein Lehrprogramm zielt darauf ab, durch Informatio-
nen (Stimuli) Verhaltensweisen (Reaktionen) zu erzeugen und diese durch
thre sofortige Belohnung zu verstirken. Da es fiir den Lehrprozef} in die-
ser:Sicht von entscheidender Bedeutung ist, nur richtige (erwiinschte)
Verhaltensweisen zu verstirken, mufl ein Lehrstoff in eine lange Reihe
kleiner, vom Lernenden mit grofler Sicherheit erfolgreich zu bewiltigen-
der Lernschritte zerlegt werden. Zusitzliche Lernschritte, welche den
Lernenden bei einer falschen Antwort zu einer richtigen Reaktion zuriick-
fiihren, und Méglichkeiten zum Uberspringen von einzelnen Lernele-

_ menten sollen den Lernweg besser auf die Bediirfnisse des einzelnen

Schiilers abstimmen. Ganz abgesehen davon, dafl der Programmierte

. Unterricht die Schiiler jeweils auf ein Lernziel und einen verbindlichen

Denkweg festlegt und mit Ausnahme des Lerntempos keine Beriicksichti-

_ pung individueller Bediirfnisse und FErfahrungen zuldflt, ist auch die

Orientierung gering, welche dieses Unterrichtsverfahren dem Lehrer fiir
seinen eigenen Unterricht gibt. Die einzelnen Lernschritte beruhen zu-
mindest in der klassischen, von Skinner begriindeten Form nicht auf der
Einsicht in die im Schiiler ablaufenden Denkprozesse. So erscheint der
Programmierte Unterricht lediglich als eine recht Zuflerliche Technologie
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des Hervorrufens und Belohnens von Handlungselementen, welche nad
dem Prinzip der Assoziation zu komplexen Handlungsketten zusammen
gefiigt werden sollen (vgl. Flechsig 1968, Aebli 1967, S. 196 ff., Messne
1971). Demgegentiber hat Gagné, ebenfalls unter Finbezichung der be
havioristischen Lerntheorien, eine Typologie won Lernsituationen ent
worfen, welche dem Lehrer die Maglichkeit gibt, das Niveau der Bew?
tigung -eines Inhalts, das ein Schiiler erreicht hat, und die spezifischen
Hilfen niher zu bestimmen, die es ihm erleichtern kénnen, hohere Lei
stungsformen zu erreichen. Gagné unterscheidet — im Sinne eines hierar
chischen Systems, in dem jede Stufe Lernprozesse in den vorangegangene
voraussetzt — acht Lerntypen: Lernen von neuen Signalen, Lernen vo
neuen Reaktionen, Lernen einer Reaktionskette, Lernen von Ketten ver
baler Assoziationen, Lernen der Unterscheidung (Diskrimination) vo
Gegenstanden und Ereignissen und schliefllich — jeweils als eigene Stuf
— Lernen von Begriffen (Klassenbegriffe, Relationsbegriffe), Regel
(Prinzipien) und Problemlésestrategien (Gagné 1969). Das Durchfiihre
einer mathematischen Operation, z. B. der Addition, wird von Gagn
als Beherrschen einer komplexen Regel gedeutet, die ihrerseits wiederum
andere Regeln (Z#hlen der Elemente der Mengen von O bis 9), Begriff
(Menge, Element einer Menge, Gleichheit, Verschiedenheit), Diskrimina
tionen (Zahlzeichen von 1—9 unterscheiden), verbale Assoziationsketten
(Hersagen der Zahlenreihe) voraussetzt. Fiir jeden Lehrinhalt lifle sich
auf diese Weise eine komplexe Struktur hierarchisch aufeinander auf
bauender Verhaltensklassen bestimmen, denen wiederum spezifische For
men von férdernden Bedingungen zu ihrer Anregung, Ubung und Festi
gung zugeordnet werden kdnnen (vgl. zusammenfassend Riedel 1969
S. 474 4.). Obwohl teilweise experimentell iiberpriift (Gagné/Paradis
1961), legt die Gagnésche Lerntypologie eine Reihe von didaktisch nich
unbedenklichen Vorstellungen nahe, z. B. diejenige, dafl héhere geistige.
Leistungen erst auf der Basis von in intensiven Trainingsphasen automati
sierten Verhaltensweisen méglich sein sollten, wihrend tatsichlich auf alle
Niveaus von Lernprozessen kognitive Strukturierungsleistungen erfolgen,
Zudem beruht die Analyse der hheren geistigen Leistungen (Begriffe,
Regeln, Strategien) lediglich auf der Vorstellung der Assoziation starre
inhaltlicher Elemente, wihrend die durch Piaget inspirierte kognitive
Theorie in erfolgreicher Weise mit der Annahme differenzierter Organi
sationsformen (z. B. Operationen) und Qualititen des Denkens (z. B
Mobilitit) arbeitet (vgl. Montada 1970 und Steiner 1973). Schlief8lich 146t
die Lerntypologie die mdgliche Vieldeutigkeit von Inhalten und die kom
munikativen Aspekte des Unterrichts aufler acht (vgl. Rumpf 1971a).

Unterricht in der Sicht der kognitiven Theorie

Gegeniiber den Ansitzen, welche eine Anwendung lerntheoretischer Er-
Lenntnisse auf Unterricht versuchen, haben sich andere Autoren fiir die
Analyse des kognitiven Aspelts von Unterricht auf die im Vergleich zur
klassischen Lerntheorie wesentlich ergiebigere entwicklungs- und denk-
sychologische Theorie Piagets gestiitzt. Piagets Arbeiten sind didaktisch -
icht nur wegen ihres umfassenden Beitrags zur Analyse kognitiver Auf-
auprozesse bedeutsam geworden, sondern vor allem deshalb, weil in
ihnen der kognitiven Eigentitigkeit des Schiilers eine zentrale Rolle zu-
kommt. Dadurch vermdgen sie dem Lehrer vom Standpunkt des lernen-
den Schiilers aus Einblids in die geistigen Prozesse und in die Wirksam- -
keit seiner eigenen Handlungen zu geben, soweit sie auf die Forderung
olcher Prozesse abzielen.

Piaget hat in seiner Psychologie, besonders der Theorie der Aquilibration,
die aktive Rolle des Subjekts, das durch Anwendung der vorhandenen
Schemata handelnd und denkend in die Umwelt eingreift (Assimilation)
und die vorhandenen Schemata aufgrund der Eigenart des Milieus fort-
wihrend modifiziert (Akkommodation), so stark betont, dafl zundchst
nicht sichtbar geworden ist, in ‘welcher Weise durch Unterricht auf syste-
matische Weise in den Aufbauprozefl geistiger Operationen eingegriffen
werden kdnnte. Piaget geht nimlich davon aus, dafl durch Lernen wohl
Inhalte der sozialen und physischen Umwelt angeeignet werden kénnen,
nicht aber der ProzeR des Aufbaus von Strukturen beeinflufit werden
kann, in dem das Individuum ein neues Gleichgewicht zwischen seinen as-
cimilativen Fihigkeiten und den zu akkommodierenden Gegebenheiten
der Umwelt herzustellen versucht (vgl. Aebli 1963b). In seiner ,,Psycho-
logischen Didaktik* gelang es Aebli jedoch schon 1951, die Psychologie
DPiagets dadurch fiir die Didaktik des kognitiven Lernens fruchtbar zu
‘machen, dafl er das Unterrichtsarrangement und die Handlungen des
TLehrers auf das Ziel hin orientierte, in planmifiger Weise zum Aufbau
ines Systems von Operationen beizutragen, wie sie nach Piaget das Er-
ebnis eines gelungenen Prozesses intellektueller Entwidklung darstellen
vel. Aebli 1963a). Aebli geht von den Grundannahmen Plagets aus:
Operationssysteme konnen als verinnerlichte, von der tatsichlichen Durch-
ihrung unabhingige Formen von konkreten Handlungen verstanden
werden. Sie werden nicht in einem Prozeff des passiven Einprigens der
Grundziige von Wahrnehmungsgegebenheiten erworben (,,Abbildtheo-
ie), sondern indem das lernende Individuum die Beziehungen zwischen
den wabrgenommenen Gegebenbeiten, welche durch Operationen repri-
entiert werden, aktiv ausfibrt (z. B. durch Abzihlen, Vergleichen, Ord-
nen, Zerlegen, Durchlaufen eines Zusammenhanges  von Ursache und
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Wirkung). Das Herstellen von Beziehungen erfolgt zunichst in der Reali-
tit oder anhand einer anschaulichen Darstellung der Gegebenheiten in
Form von Modellen, Bildern oder Plinen, soll aber schliefilich — nach
erfolgter Verinnerlichung — rein vorstellungsmiflig geschehen konnen.
Operationen sind im Gegensatz zu mechanisch angelernten Denkschemata
durch Systemhaftigkeit und Beweglichkeit ausgezeichnet. Diese driickt
sich in der Umkehrbarkeit (Reversibilitit) der Operationen, in der viel-
fachen Kombinierbarkeit ihrer einzelnen Elemente und in der Méglich-
leit des Beschreitens unterschiedlicher Losungswege aus. Aufgrund dieser
Merkmale konnen aus den vorhandenen operativen Elementen kom-
plexere und differenziertere Organisationssysteme aufgebaut werden.
Daraus zieht Aebli fiir die Analyse und Gestaltung von Unterrichtssitua-
tionen mit kognitiver Zielsetzung die Konsequenz, dafl die Schiiler im
Rahmen einer vom Lehrer vorgegebenen Problemstellung den Aufbau
von Begriffen und Operationen in Prozessen eigenen Forschens und Su-
chens leisten kdnnen, in denen sie Gelegenheit haben, selbstindig — d. h.
unter Einsatz der vorhandenen Denkweisen und Schemata — die Grundbe-
ziehungen des Operationskomplexes erprobend zu durchlaufen. Anderer-
seits ist es moglich, diese Handlungen und Auffassungstitigkeiten anzu-
leiten und so die Aufbauprozesse, die der Schiiler vollzieht, zu lenken und
Zu unterstiitzen.

Dabei ist wichtig, dafl alle Schiiler die Gelegenheit haben, die Operationen
zunichst am tatsachlichen Objekt oder an einer anschaulichen Reprisen-
tation konkret auszufiihren, ehe die rein vorstellungsmiflige Vergegen-
wirtigung der Grundziige einer Operation angestrebt wird. Durch die —
in Gruppenarbeit und Diskussion verwirklichte — Kooperation mit den
Mitschillern soll jeder einzelne Schiiler die Vielfalt der méglichen Ge-
sichtspunkte und Ldsungswege kennen und in sein eigenes Denksystem
integrieren lernen. Daher schligt Aebli ,,Operatorische Ubungen™ vor,
Formen systematischen Durchdenkens und wiederholenden Anwendens
von Operationen und ihrer Umkehrung, durch welche die einzelnen Ope-
rationen prizisiert und beweglich gemacht und giinsiige Voraussetzungen
fiir 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 reformpidagogischer Vor-
stellungen bis heute nachhaltig bestimmen, obwohl sie teilweise psycholo
gisch unhaltbar sind (Rolle der anschaulichen Darbietung durch den Leh-
rer, Funktion der Problemstellung durch den Lehrer und der Selbsttitig-
keit der Schiiler, Rolle des entdeckenden Lernens, Funktion des Ubens,
Rolle des ,,erarbeitenden® [mieutischen] Unterrichtsverfahrens).
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Damit ist — unter Beibehaltung der zentralen Rolle der kognitiven
Bigentitigkeit des Lernenden — ein Weg zur planmifigen Forderung
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 fijh-
ren scheint: Aebli 1963b und Steiner 1973, S. 193 f.). Neben operatori-
schen Ubungen sind experimentell, allerdings in didaktisch gesehen noch
sehr begrenzten Lernsituationen, Verfahren des Mobilititstrainings (vgl.

Montada 1970), der systematischen Exploration, des Erzeugens »Kogniti-

ver Konflikte™ und der Korrektur von Fehlern (Kohnstamm 1967) sowie
eines expliziten Reversibilititstrainings erfolgreich erprobt worden. Finen
umfassenden Versuch, aus der kritischen Aufarbeitung der Theorien Pia-
gets und den darauf aufbauenden Arbeiten von Aebli und Bruner diffe-
renzierte Kriterien fiir einen denkftrdernden Mathematikunterricht zu
entwickeln und diese auf Programme und Methoden des elementaren
Mathematikunterrichts anzuwenden, hat Steiner unternommen (vgl. Stei-
ner1973).

Bruner hat in seiner ,, Theorie der Reprisentationsformen® (siehe 3.3.) das
Problem, wie sich Denken vom handelnden Umgang mit Objekten bis
zu beweglichen vorstellungsmifligen Reprisentationen der dabei durch-
laufenen Beziehungen entwickelt, wesentlich differenzierter sehen gelehrt.

 Aus seinem theoretischen Ansatz lassen sich eine Reihe von Mdglichkeiten

zur Deutung und zum Arrangement von Unterrichtssituationen ableiten,
in denen insbesondere der Ubergang von handlungsmifligen und bild-

haften zu symbolischen (sprachlichen) Darstellungsweisen und umgekehrt

gefordert oder eine bestimmte Operation in variierendem Material dar-
gestellt wird (Bruner u. a. 1971; Bruner 1970a). Im Mittelpunkt seiner
Uberlegungen zu einer Theorie des Unterrichts — die er nicht als ange-
wandte Psychologie, sondern als eine Theorie schulischen Lehrens und
Lernens konzipiert — steht die Tatsache, dafl sich jeder Unterricht in

_ einer spezifischen Kultur mit bestimmten inhaltlichen und sozialen Anfor-

derungen abspielt. Die inhaltlichen Anforderungen versucht Bruner in
Form wissenschaftlich korrekter und im Hinblick auf die Kapazitit des
Lernenden mehr oder weniger vereinfachter Grundstrukturen (Begriffe,
Konzepte, Verfahren) einzelner Wissensbereiche zu beschreiben. Um diese
Grundstrukturen erfolgreich vermitteln zu kSnnen, 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 Angehoriger einer bestimmten sozia-
len oder ethnischen Gruppe) in die Unterrichtssituation mitbringt. Didak-
tisch gesehen, stellt sich hier nach Bruner das entscheidende Problem, wie

71




auf Grund der jeweiligen Pridispositionen bei den Schiilern Suchverhal-
ten und Losungsversuche aktiviert, in Gang gehalten und auf das jeweilige
~ Ziel hin ausgerichtet werden kdnnen, welche ihnen die notwendigen An-
stéfe zum. Aufbau der kulturell erwiinschten Denkstrukturen geben. Als
wichtigste, Neugier erzeugende Vorbedingung fithrt Bruner dafiir einen
optimalen Grad von Ungewiflheit zwischen der Aufgabe und den einem
Lernenden schon verfiigharen Losungsmdglichkeiten an. Schliefilich soll
sich eine Theorie des Unterrichts mit den Schritten der Vermittlung eines
Wissensstoffes (Wechsel von Reprisentationsformen und Materialien) und
mit der angemessenen Aufeinanderfolge von Belohnung und Strafe im
Unterricht beschiftigen (vgl. Bruner 1970a, S. 189—201). In diesem Zu-
sammenhang ist zu erwihnen, dafl andere didaktische Interpreten Pia-
gets Unterrichtssituationen in einer wesentlich ,,offeneren” Form gestal-
ten. Dies gilt insbesondere fiir die methodische Konzeption von Dienes,
der die notwendige Kiinstlichkeit schulischer Lernsituationen dadurch ab-
schwicht, dafl er ihnen eine Form zu geben versucht, welche sie in die
Nihe eines spontan motivierten, nur durch eigene Aktivitdt der koope-
rierenden Schiiler gesteuerten ,,natiirlichen Lernprozesses bringt (,,Lern-

spiele®). Die Eingriffe des Lehrers beschrinken sich hier im wesentlichen

auf die thematische und soziale Vorstrukturierung der Unterrichtssitua-

tion (Dienes/Golding 1971). Abgesehen davon, dafl die Bedeutung eines .

recht verstandenen ,entdeckenden Lernens™ und eines Austausches der
subjektiven Erfahrungen und Interpretationen der Schiiler fiir jeden denk-
fdrdernden Umganc von Bedeutung ist, kann eine Entscheidung dariiber,
“ob bei Dienes ein zu grofler ,,pidagogischer Fatalismus® hinsichtlich der
direkten Fingriffsmoglichkeiten des Lehrers vorliegt, wobl nur im Zu-
sammenhang mit Uberlegungen zu den sozialen Zielsetzungen des Unter-
richts sowie zu seiner Okonomie getroffen werden.

Grundformen des Unterrichts

Von jenen psychologischen Beitrigen zur Dldakmk die stirker vom
Handlungszusammenhang konkreter Unterrichtssituationen als von psy-
chologischen Experimentalsituationen ausgehen, sind besonders Aeblis
Analysen grundlegender Typen fachubergrelfenden Unterrichts zu nen-
nen (vgl. Aebli 1967). Dabei findet allerdings eine Einschrinkung auf die
Analyse solcher Situationen statt, welche der Forderung sachgebundenen
Denkens und Tuns dienen und in denen der Lernprozef) der Schiiler unter
der direkten Fiihrung des Lehrers abliufl.

Die Unterrichtssituation des Erzihblens und Referierens wird als Kom-

munikationsprozef gedeutet, durch den ein Lehrer versucht, seine eigenen
Bedeutungserlebnisse, Vorstellungen und Wertungen von Ereignissen und
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Sachverhalten den Schiilern in einer fiir die Denk-, Bewertungs- und
Rezeptionsweisen der Angesprochenen sensiblen Weise zu vermitteln (Be-
riidssichtigung von kognitiven, einstellungsmifiigen und sprachlichen Vor-
aussetzungen der Schiiler; ,.einfiihlendes” Einbeziehen ihrer aus der Be-
obachtung erschlossenen geistigen Prozesse; Einbeziehen von Schiilerakti-
vititen in die Unterrichtssituation).

Fiir das Vorzeigen und Nachmachen werden anhand der ,,Theorie der
inneren Nachahmung®, welche Nachmachen als verzgerte Nachahmung

_yon durch den Schiiler mit Interesse beobachteten Titigkeiten versteht,

Handlungsregeln fiir den Sprach-, Musik-, Werk- und Sportunterricht

 formuliert, in denen das systematische Vormachen und iibende Nachvoll-
_ziehen von Titigkeiten von grofler Bedeutung sind.

Den Kern von Aeblis didaktischen Analysen bilden jene Unterrichtssitua-
tionen, zu deren Durchfithrung er dem Lehrer der von ihm zu einer ko-

gnitiven Theorie des Lehrens fortentwidkelten Psychologie Piagets zu fol-
gen tit, Fiir das Lernen durch 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 Schiiler

_ anregt, sie in eigenem Suchen und Nachdenken zu erproben und den

Etfolg zu iiberpriifen. Fiir das Handeln des Lehrers gilt hierbei, dafl er
die auszufithrenden Handlungen zwar genau kennen, dieses Wissen jedoch
wihrend der Arbeit der Schiiler nur beratend und argumentierend ein-

. setzen soll. Wichtig fiir den Ertrag der Projektarbeit ist das mehrmalige

gedankliche Durchlaufen der abgeschlossenen Arbeit und ihrer Entste-
hung sowie ihre Dokumentation. Das ,,Einfiibren einer nenen Operation®
steht fiir Aebli unter den Prinzipien der Prizision und Durchsichtigkeit

. sowohl was die Vorstellung des Lehrers von der zu lehrenden Operation
. als auch die Abfolge und Begriindung der einzelnen unterrichtlichen Mafi-

nahmen betrifft. Die Grundauffassung ist dabei, dafl neue Operationen

_nur durch die Koordination vorhandener Operationselemente aufgebaut

werden kSnnen, also eine eigenstindige Leistung des Schiilers darstellen.

_ Bine stirker leitende Rolle kommt dem Lehrer bei dem das Verstindnis

vertiefenden ,,Durcharbeiten der Operation* zu. Der Lehrer soll durch das
Stellen geeigneter Aufgaben jeden einzelnen Schiiler 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 nebensich-

lichen Aspekten ,gereinigt und ihr wesentlicher Gehalt in beweglicher
Weise verfiighbar gemacht werden. Schliefllich soll in einem mehrstufigen

 Prozefl der Verinnerlichung der Operation (effektiver Vollzug am kon-
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kreten Gegenstand, bildliche Darstellung, symbolische Vergegenwirtigung)
elne immer symbolnihere Reprisentation der Operation erreicht werden.
Die Symbole, mit denen die Operation aus kommunikativen Griinden
schon immer charakterisiert worden ist, dienen nun zur alleinigen Repri-
sentation ihrer Bedeutung. Die Zeichen, durch welche eine Operation aus-
gefiihrt wird, bediirfen nach Aebli der Automatisierung, nicht nur, um sie
rasch handhaben zu kdnnen, sondern auch zur Entlastung des Denkens
fiir weitere operative Integrationsleistungen. Das erfolgreiche Erfassen
von Gegenstinden wird auf Grund der mit dem operativen Ansatz eng
zusammenhingenden These vom aktiven Charakter der Wahrnehmung
nicht vom vielfachen und anschaulichen Prisentieren von Gegenstinden
und Vorgingen erwartet, sondern nur durch die aktiven Auffassungstitig-
keiten des Schiilers, durch welche sich spezifische Aspekte des aufzuneh-
menden Objekts im Bewufltsein des Schiilers konstituieren (vorstellungs-
mifliger Nachvollzug von durch das Objekt reprisentierten Vorgingen
und Handlungen, Priifung der Beschaffenheit von Gegenstinden 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 Anf-
forderungen des Lehrers im Unterricht (beschrinkt auf ihren Beitrag fiir
die Einfithrung und Ubung von Operationen), von Situationen der An-
wendung erworbener Denkstrukturen auf neue Gegebenheiten (Arbeits-
riickschau, Klassengesprich, kollektive und individuelle Arbeit) sowie
Handlungsregeln fiir die Ubung — verstanden als Automatisieren psychi-
scher Funktionen — und der Kontrolle des Unterrichtserfolges niher zu
bestimmen.

Diese Analysen zeigen, daf} eine hinreichend umfassende psychologische
Grundlegung schulische Lehr-Lern-Prozesse weitgehend aufzuhellen ver-
mag, sofern die Ziel- und Inhaltsfragen durch curriculare Uberlegungen
geklire sind. Die bisher genannten Unterrichtsformen erfassen jedoch nur
den kognitiven Aspekt der in der Unterrichtspraxis auftretenden oder
fiir den Bildungsprozefl der Schiiler wiinschenswerten Lernprozesse, wih-
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 Aspelkten 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 Erzewgung von Problembewnfitsein liegt. Obwohl solche
Unterrichtssituationen entsprechend dem erzieherischen Auftrag der
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Schule, der 1m Rahmen der Lehrplan- und Curriculumreform nachdriick-
lich in Erinnerung gerufen worden ist, eine grofle Bedeutung zukommt,
ist die Feinstruktur der in ihnen ablaufenden oder vom Lehrer einzulei-
tenden Lernprozesse noch weitgehend unerforscht.

Im folgenden einige Beispiele fiir solche, weiterer didaktischer Analyse
und Entwicklung bedirftiger Unterrichtssituationen.

Besonders durch die Arbeiten von Wagenschein sind Unterrichtssituatio-
nen niher beschrieben worden, durch die es einem souverinen Lehrer ge-
lingen kann, wenigstens an einigen Punkten des Erkenntnisprozesses
(Prinzip exemplarischen Lehrens) bei Schiilern ein Problembewnftsein
zu erreichen, das in seiner Tiefe und Anregungskraft iiber ein teilweise
selbstindiges, verstehendes Nachvollziehen von vorgegebenen Problem-

stellungen und ihren Losungen hinausgeht. Erreicht werden kann dies

durch die Erschiitterung von Selbstverstindlichkeiten, durch das ,,Frag-
wiirdigwerden des Alltdglichen® (Wertheimer), durch das Wecken von
Unruhe und Zweifel angesichts von scheinbar Alltiglichem (z. B. Wie
kann man beweisen, daf} die Erde tatsichlich rund ist oder daf} die Prim-
zahlenreihe nicht abbricht? Wie entstehen die Mondphasen? Ebnet sich
die Erde aufgrund der Erosion allmihlich ein?). Solche am besten am
Objekt selbst gegebenen Impulse sind nur wirksam, wenn der Lehrer
nicht sofort erklirend titig wird, sondern wenn die Situation iiber lingere
Zeit offen bleibt und alle Losungsversuche im einzelnen durchgearbeitet
und iberprift werden (Epochenunterricht). Im motivationalen ,,Sog"
einer solchen ,forschenden® Aktivitit lassen sich dann vielleicht gréfiere
Strukturzusammenhinge erfassen, welche zu einer Neuorganisation der
bisherigen Vorstellungen fithren und dabei die bisher vorhandenen Ein-
sichten in nachhaltiger Weise neu beleuchten (Physik als methodisches
Befragen der Natur; Auflésung der Vorstellung der Himmelskuppel in
jene des Weltraumes; Einsicht in die ungeheuren Zeitriume der Erd-
geschichte) (vgl. Wagenschein 1968, bes. S. 55 f.).

Fine grofle Zahl bisher nicht behandelter Unterrichtssituationen betref-
fen das Lernen von Sprache und Kommunikationsfibigkeit, also Unter-
richt, durch welchen die Schiiler sprechen (kommunizieren), zuhdren, le-
sen, iibersetzen, interpretieren, etwas aufschreiben lernen sollen. Zwei
Typen solcher Situationen, die im {ibrigen in der Didaktik der Spracher-

_ziehung zu behandeln sind, sollen hier wegen ihrer allgemeindidaktischen

Bedeutung erwihnt werden. Unterrichtssituationen zur Férderung der
kommunikativen Fibigkeiten der Schiller sind ein zentrales Anliegen eines
lebenspraktisch orientierten Unterrichts. Den bei den meisten Schiilern
keineswegs hinreichend verfiigbaren Komplex ,,kommunikativer Fihig-
keiten™ denkt man sich hierbei in eine Reihe einzelner Sprachbandlungen
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aufgegliedert, welche der Sprecher jeweils nach Anlafl, Situation und
Partner differenziert verwendet (z. B. Auskunft geben und erbitten, be-
richten, etwas erkliren, sich selbst und andere verteidigen, telefonieren,
Kontakt aufnehmen, argumentieren, jemanden iiberzeugen, ermutigen,
trdsten usf.). Zum Erlernen so komplexer Fihigkeiten des Eingehens auf
Partner und Situation reicht sprachliches Training allein nicht aus. Es
miissen vielmehr Unterrichtssituationen hergestellt werden, in denen die
Schiiler Gelegenheit zu sprachlichem Probehandeln in wechselnden Rollen
und mit wechselnden Partnern haben. Als Méglichkeit zu einer hinrei-
chend realititsnahen und im Sinne der Erprobung, Beobachtung und
Analyse gentigend sanktionsfreien sprachlichen Betitigung der Schiiler
wurden verschiedene Formen des Rollenspiels untersucht. Ziel solcher Un-
terrichtssituationen ist nicht das Spielen vorgegebener Rollen, sondern die
moglichst selbstindige sprachlich-soziale Gestaltung von Situationen durch
Schiiler (Biinting/Kochan 1973). Unter dem Aspekt der Beriicksichtigung
des Anlasses und Zwecks sowie der jeweiligen Adressaten stehen auch
Unterrichtssituationen des Entwerfens, Uberarbeitens und Gebrauchs von
informierenden, erzihlenden und appellativen Texten, durch welche der
traditionelle Aufsatzunterricht erginzt und teilweise ersetzt wird.
Unterrichtssituationen der sozialen wnd politischen Bildung sind hiufig
Situationen der Darstellung und der erfahrungsbezogenen Bearbeitung
von sozialen und gesellschaftlichen Sachverbalten und ibrer 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. Fiir solche Unterrichtssituationen gilt vieles von dem
tiber das kognitive Lernen Gesagte, wenn auch ein solcher Unterricht nicht
auf ,gereinigte” Operationssysteme abzielt, sondern auf Fihigkeiten
einer verstindnisvollen, 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
Lésung von sozialen Konflikten selbst zum Gegenstand von Lernprozes-
sen gemacht wird. Meistens handelt es sich darum, eine plastisch vorge-
filhrte soziale Konfliktsituation als solche zu erkennen, sich ihr zu stellen,
(statt aus dem Feld zu gehen), Lésungsmdglichkeiten zu suchen und diese
gemeinsam in Rollenspielen zu erproben. Schulz hat mit 5- bis 6jihrigen
Schitlern die erwiinschten Lernprozesse durch folgende Abfolge von Ak-
tivitdten auszultsen versucht:
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Zusammenlegen von Bildkarten zu Konfliktgeschichten, Verbalisieren der Kon-
flikte, Verbalisierung der mutmafllichen Motive der handelnden Personen und der
eigenen Anteilnahme, Erkennen unterschiedlicher Konfliktlgsungen an Hand
von bildlich vorgegebenen Alternativen, Verbalisieren der Alternativen und
ihirer motivationalen Begriindung, Erfinden und Begriinden eigener L&sungen,
Realisieren der alternativen Abliufe im Rollenspiel, Rollentausch, Beurteilen

der Losungen (Schulz 1972, S. 174 f1.).

Schlieflich sind in diesem Zusammenhang Bemithungen zu nennen, Unter-

richt konsequent unter die Zielsetzung zu stellen, die Schiiler dazu zu be-
fihigen, 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-
sprachen im Unterricht zu machen.

4.3.3. Unterricht als Kommunikationsprozef}

In der bisherigen Betrachtung ist — abgesehen von der Beschreibung eini-

ger speziell mit dieser Absicht konzipierter Unterrichtssituationen — die
Frage unbeantwortet geblieben, ob und in welcher Weise Unterricht bei
den Schiilern iiberdauernde affektive und soziale Wirkungen hervorzuru-
fen vermag. Tatsichlich kann Unterricht solche Verhaltensqualititen in
entscheidender Weise beeinflussen und zwar unter anderem durch #ber-

greifende 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 18st
bei den Schiilern h8chst wirksame soziale Lernprozesse aus: Schiiler lernen
etwa ihre Vorziige und Schwichen kennen; welche Stellung sie in der
Gruppe der Schiiler innehaben; wie man argumentiert, wenn man etwas
vergessen hat oder eine Ansicht verteidigen will; aber auch, wie man Lob
erringt, Mifibilligung von Lehrern und Schiilern vermeidet, moglichst
oft drankommt oder Aufmerksamkeit vortiuscht. In diesem Zusammen-
hang ist mit Recht von einem ,,beimlichen Lebrplan™ der Schule gespro-
chen worden, der in seiner Effektivitit nicht hinter dem formellen Leht-
plan zuriickstehe. Als Korrektiv gegen solche oft wenig bewufiten und
kontrollierten Auswirkungen von Unterricht, aber auch wegen der grund-
sitzlichen Aufgabe jeden Unterrichts, den jungen Menschen selbstindig
werden zu lassen, bedarf es seitens des Lehrers einer stindigen Analyse der
in seinem Unterricht auftretenden Kommunikationsprozesse und ihrer

77




Eigenart. Auch dazu stehen mehrere Ansitze zur Verfiigung, deren Uber-
setzung in Kategorien der Unterrichtspraxis allerdings erst in geringem
Mafle gelungen ist (vgl. Mollenhauer 1972).

Der besondere Charakter, der alle kommunikationstheoretischen Betrach-
tungsweisen auszeichnet, besteht darin, Unterricht als einen Prozefl wech-
selseitiger — wenn auch meist asymmetrischer — Beeinflussung des Ver-
haltens von Lehrer und Schiilern und der Schiiler miteinander zu sehen.
Damit ist vom Lehrer gefordert, sein Verhalten je nach den Reaktionen
der Schiiler, in Abweichung von seinem Unterrichtsplan, modifizieren
oder — anders gesagt — im Unterricht immer wieder offene Situationen
herstellen zu kdnnen, in denen eine Neuorientierung des weiteren Unter-
richtsablaufs erfolgen kann.

Worauf soll nun unter kommunikativem Aspekt geachtet werden? Grund-
legende Qualititen von Kommunikationsprozessen machen Watzlawik,
Beavin und Jackson durch ihre Beschreibung der Eigenschaften menschli-
cher Kommunikation sichtbar (Watzlawik uw. a. 1971, S. 50 ff.). Auf
Grund ihres ,,Axioms®, dafl es in einer zwischenmenschlichen Situation un-
méglich sei, nicht zu kommunizieren, wird die Aufmerksamkeit auf die
Unentrinnbarkeit gelenkt, mit denen Schiiler und Lehrer in der Institution
Schule hiufig in ein sehr einseitiges Verhiltnis zueinander treten, das von
jedem der Beteiligten nur schwer zu dndern ist. Der Hinweis darauf, daf}
jeder Kommunikationsakt einen Inbalts- und einen Beziehungsaspekt be-
sitzt, macht bewuflt, daf} jede einzelne Handlung des Lehrers neben dem
von ihr vermittelten sachlichen Gehalt zugleich die soziale Bezichung zur
Klasse oder zu einzelnen Schiilern definiert. Die Art, wie etwa ein Lehrer
einen Schiiler aufruft, kann Freundlichkeit, Geringschitzung, Vertrauen
oder Resignation ausdriicken — ein Aspekt des Lehrerverhaltens, der fiir
Schiiler im Falle unbefriedigender Bezichung so wichtig werden kann, daf}
die Beschiftigung mit dem Unterrichtsinhalt véllig zuriickgedringt wird.
Die Charakterisierung von Interaktionen als ,symmetrisch” (Partner
gleichgestellt) oder ,komplementir® (das Verhalten des einer Partners
ergdnzt das des anderen) macht schliefflich deutlich, daf} 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, Goffman, Strauss; vgl. Steinert 1972)
fragt nach der Beschaffenheit von Kommunikationsprozessen, in denen
Schiller zu ,kreativem® und ,,autonomem® Verhalten befihigt werden
kénnen. Solches Verhalten Zuflert sich in selbstindigem Urteil, in der
Fihigkeit, zum Erproben neuer Lésungswege und in der Fihigkeit, zwi-
schen von auflen kommenden Verhaltenserwartungen und den eigenen
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Verhaltensvorstellungen die Balance zu halten, also in wichtigen Teil-
aspekten sozialer Handlungsfzhigkeit. Personale Identitir der beschriebe-
nen Art konnen Kinder und Jugendliche im Unterricht nur erwerben,
wenn nicht alles starr reglementiert ist, wenn unterschiedliche Rollenvor-
stellungen und durch sie verursachte Konflikte argumentierend geklirt
werden, wenn die Schiiler Gber Spielrdume zur Entwicklung eines indi-
viduellen Verhaltensstils verfiigen und wenn nicht jedes abweichende
Verhalten sofort bestraft wird (Krappmann 1971 und 1972). Der Ent-
wicklung einer so verstandenen Identitit sind also dhnliche Bedingungen
forderlich, wie sie fiir das Lernen kommunikativer Fihigkeiten und fiir
das eine Probleml6sung vorbereitende Suchen und Forschen der Schiiler
beschrieben worden sind.

In eine dhnliche Richtung weisen besondere durch philosophische Uber-
legungen angeregte kommunikationstheoretische Ansitze, welche durch
die Stichworte ,,Diskurs™, ,rationaler Dialog oder ,,Metakommunika-
tion® charakterisiert werden konnen (Mollenhauer 1972). Thnen ist ge-
meinsam, dafl sie die Aufmerksamkeit darauf richten, wie wichtig es ist,
dafl Schiiler im Unterricht Begriindungen erhalten und Begriindungen zu
geben lernen (z. B. Begriindungen iiber die Geltung bestimmter Normen
und Regelungen, Begriindungen iiber die lebenspraktische Bedeutung von
Unterrichtsinhalten und iiber die Funktion einzelner unterrichtlicher Mafi-
nahmen, argumentative Antworten auf Fragen und unausgesprochene
Probleme). Unterrichtliche Kommunikationsprozesse sollten nach dieser
Auffassung so beschaffen sein, daf sie eine sachgerechte Aufarbeitung von
Widerspriichlichkeiten und Verstindigung ermdglichen. Dies ist nicht nur
ein leitendes Prinzip fiir das Verhalten des Lehrers, sondern auch fiir jenes
der Schiiler untereinander.

Die ausgewihlten Ansitze zu einer Betrachtung von Kommunikations-
prozessen im Unterricht stellen an den Lehrer Forderungen, die in der
Unterrichtspraxis nicht immer erreichbar sein werden. Thre Bedeutung
fiir die Gestaltung von Unterrichtssituationen ergibt sich jedoch schon al-
lein daraus, dafl die durch sie postulierten Qualititen von Unterricht mit
jenen identisch sind, die fiir die Entwicklung hoherer geistiger Fahigkeiten
als forderlich erkannt worden sind. Die bei der theoretischen Analyse von
Unterrichtssituationen so hiufig 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 wiinschenswerten Unterrichts.
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Ausgehend von einer Kritik der herkommlichen 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-
hilt, Gesetze und Reglemente, in denen sich diese Ziel- und Normvorstel-
lungen niedergeschlagen haben, Lehrmittel, didaktische Hilfsmittel, das
Lehrpersonal mit seinen Ziel- und Wertvorstellungen, Interessen, Fahig-
keiten, Kenntnissen und Fertigkeiten inhaltlicher und padagogischer Art,
Priifungselemente und Priifungspraktiken usw. In diesem Rahmen gab
und gibt es in Schulsystemen auch Lebrpline, welche den Unterricht und
das Lernverhalten der Schiiler in geringerem oder hoherem Mafle be-
stimmen.
Allgemein kann wohl gesagt werden, dafl die Schulsysteme ebenso wie
die iibrigen Systeme einer Gesellschaft den Beteiligten in der Vergangen-
heit nur in geringem Mafle durchsichtig waren und daf auch die Leht-
pline, welche — wie der Name es sagt — die Lehre planen sollten, dies
_auf weite Stredken in undurchsichtiger und z. 'T. duflerlicher und zufilliger
Weise tun. Uber wesentliche Aspekte des Unterrichts ist nichts gesagt, an-
dere Aussagen sind — und dies nicht etwa bewuflt — so allgemein gehal-
ten, dafl sie die verschiedensten Auslegungen erlauben und dem jungen
Lehrer, der seinen Weg noch sucht, lkeinerlei Orientierungshilfen vermit-
teln. '
Unsere Zeit ist dadurch gekennzeichnet, dafl sich der Mensch iiber viele
Systeme, in denen er bisher unbewuflt aufgehoben war, (oder die er ohne
Bewuftsein seiner Lage erlitt) Klarheit zu verschaffen sucht, indem er sich
fragt, wie denn die Zusammenhinge im ganzen funktionieren, worauf
mogliche Dysfunktionen zuriickgehen und was zu tun sei, um das Ganze
lebensfihig zu erhalten oder zu erneuern. Uberlegungen dieser Art macht
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man sich zu den Skologischen und sozialen Systemen. Auch die Schul-
systeme versucht man sich heute durchsichtig zu machen.

An die Stelle der mehr oder weniger zufillig zustandegekommenen Lehr-
pl'zine. tritt im Zuge dieser Entwidklungen das Curriculum. Der Begriff
Curriculum ist in der internationalen Fachliteratur nicht eindeutig fest-
gelegt. Einige angloamerikanische und auch deutsche Autoren verstehen
darunter alle geplanten Aktivititen, die den Unterricht beeinflussen. Wir
verstehen im folgenden Curriculum als Dokument, als Plan fiir eine
Schule, der Antwort gibt auf die Frage, was in der betreffenden Schule
gelernt werden soll. Dazu kdnnen auch Lehr- und Lernmaterialien ge-
horent,

Die meisten Curricula suchen dem Ganzen der Unterrichtsprozesse Rech-
nung zu tragen und sie als ein strukturiertes System zu behandeln. In
113m sind alle Elemente des Systems zueinander in Beziehung gesetzt, und
dies auf dem Niveau der Planung ebenso wie auf demjenigen der D’urch—
fiihrung und der Kontrolle der Ergebnisse (Weiss 1973, 1). Das Curricu-
lum kann als Lehrplan verstanden werden, der die systemhaften Zusam-
m.enh:alnge, in die der Unterricht eingebettet ist, beriicksichtigt und in dem
sein eigenes Zustandekommen festgehalten ist.

Zugleich aber liegt den modernen Curricula der Anspruch zugrunde, neue
wissenschaftliche Ergebnisse fiir den Unterricht aufzubereiten. Dies, muf}
nich-t bedeuten, dafl hier das Unterrichtsgeschehen im einzelnen vorge-
schrieben sei; es kann auch sein, daf fiir ein Fach ein reicheres Material an
Informationen angeboten wird, als es in den allgemeinen Inhaltsbestim-
mungen der herkémmlichen Lehrpline 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 hdufig umfassendere Probleme auf, die sich auf die systemi
haften Zusammenhinge innerhalb des Unterrichts und zwischen diesem
UTId den gesellschaftlichen Anforderungen, den individuellen Lernbediirf-
nissen und den philosophisch und weltanschaulich begriindeten Bildungs-
zielen beziehen.
Neukonzeptionen zur Curriculumentwicklung sind zahlreich und auch
v1elf.éiltig. In Abschnitt 5 versuchen wir, die Verschiedenartigkeit der Kon-
zeptionen anzudeuten. Die folgenden Ausfithrungen mdchten allgemeine
Ziige moderner Curricula herausarbeiten, wobei den Ausfﬁhrun}en ein

1 Der Ausdruck ,Curriculum® Wl_lrde im deutschen Sprachraum schon im 17. Jahrhundert
ic'abraucht, verfiel da{Jn aber wieder der Vergessenheit. Im Verlaufe der Sechzigerjahre
1(;865 Jahrhgnderltls ist er a.lus der angelsichsischen Literatur wieder ins Deutsche ein-
gedrungen. Dazu hat vor allem die Schrift von S. B. Robinsohn (1967) Bi i
als Revision des Curriculum beigetragen. i ) Bildungsreforr
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bestimmtes Verstindnis von Curriculum (Curriculum als objektiviertes
Produkt, als Dokument) zugrundegelegt ist.

2. Zur Kritik der herkdmmlichen Lehrplanentwicklung

2.1. Die Bestimmung der Lernziele

Bei den bisherigen Lehrplanentwmklungen waren in der Regel die Lern-
ziele wenig systematisch und wenig genau definiert, und es war nichts
dariiber gesagt, auf welchen Grundlagen und in welcher Weise sie gewon-
nen worden waren. Dort, wo der Unterricht bestimmte Bildungsbediirf-
nisse der jungen Generation befriedigen sollte, waren diese kaum syste-
matisch erhoben und definiert worden. Die hergebrachten Fichereintei-
lungen und die Gewichtung der Ficher legen von diesem Tatbestand vie-
lerorts ein beredtes Zeugnis ab. Statt nach den aktuellen und kiinftigen
. Lebenssituationen zu fragen, fiir die die Schule vorbereiten sollte, folgt
die Fichereinteilung hiufig jahrhundertealten Traditionen und ist in den
westlichen Lindern zum Teil heute noch von der Einteilung in die sieben
freien Kiinste beeinfluflt, die in der ausgehenden Antike getroffen wurde.
Daher finden neue Lernbereiche, wie etwa der Problemkreis der dritten
Welt oder des Umweltschutzes, ja sogar die inzwischen jahrhundertealte
Rechtslehre, in den herkdmmlichen Fichern und in den ihnen entspre-
chenden Lehrplinen kaum Platz. Die Curriculumtheorie stellt aus diesen
Griinden auch die Fichereinteilung zur Diskussion und sucht sie so zu ge-
stalten, daft der Unterricht den Bildungsbediirfnissen junger Menschen un-
serer Zeit gerecht wird.

2.2. Didaktische Informationen

Herkdmmliche Lehrpline verzichten darauf, genauere Hinweise fiir die
Gestaltung des Unterrichts zu geben. Viele Lehrer wiinschen hingegen

Curricula, welche diesbeziiglich mehr Anregungen geben (Santini 1971,

101—104). Vor allem werden methodische Hinweise erwartet. Es wi-
ren aber auch Angaben iiber Querverbindungen zwischen Einzelthemen
innerhalb eines gegebenen Faches und zwischen verschiedenen Fichern
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(Gesamtunterricht) denkbar, Angaben iiber Moglichkeiten der Transfer-
f8rderung und zur Auswahl exemplarischer Themen.

Die Verbindungen von Lehrplinen und Lehrmitteln sind hiufig mcht
leicht erkennbar. Fragen nach den Kriterien, unter denmen Lehrmittel
ausgewihlt wurden und nach der Art und Weise, wie sie sich in die Lehr-

 pline einfiigen, bleiben hiufig offen. Ja, es erscheint z. T. fraglich, inwie-

weit die Lehrmittel iiberhaupt den Bildungszielen des Lehrplans entspre-
chen (vgl. Dallmann & Preibusch 1970; Doering 1971).

_ Herkdmmliche Lehrplidne enthalten in der Regel keine Hinweise auf die

Art ‘der Priifungsaufgaben, die eine giiltige und zuverlidssige Lehr- und
Lernkontrolle ermdglichen wiirden. Die herkmmliche Priifungspraxis 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 Lehrplinen nicht auch Hinweise {iber Art und
Gestaltung der Priifungen gegeben werden sollen.

 Hinter der Frage der Priifungen steht die allgemeinere Frage nach einer
optimalen Definition der Lernziele und nach deren Begriindung. Man for-
_ dert heute vielerorts eine Form der Formulierung der Lernziele, welche

so prizise ist, dafl die Entscheidung, ob der Lernende ein Ziel erreicht hat,
unabhingig von der Person des Beurteilers getroffen werden kann. Fine
solche Priifung gilt als objektiv, ein so formuliertes Lernziel als ,,operatio-
nalisiert. Es beschreibt meistens die Ergebnisse des Unterrichts in Begrif-
fen des Verhaltens nach Abschlufl des Lernprozesses (Schiilerendverhal-
ten). Es sind aber auch Operationalisierungen méglich, die sich auf das
Verhalten wihrend des Lernprozesses beziehen.

2.3. Angaben iiber die Entstehung der Lebrpline

In herkémmlichen Lehrplinen fehlen Angaben iiber die Art und Weise,
wie Lehrpline zustandegekommen sind, Angaben, die bei einer spiteren
Evaluation und Revision der Lehrpline von Bedeutung sind. Wiinschbar
erscheint hier insbesondere die Angabe der Kriterien, nach denen die be-
teiligten Personen und die Informationsquellen ausgewzhlt wurden. Die
meisten modernen Curricula erstreben dagegen eine mdglichst rationale

 Gestaltung der Entscheidungen und die Offenlegung der Kriterien, nach

demnen 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.
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2.4. Vorsorge fiir die Evaluation und Revision der Lebrpline

Mit der Drucklegung eines Lehrplans und einer kurzen Orientierung der
Lehrerschaft gilt die Lehrplanarbeic hiufig fiir lingere Zeit als erledigt.
Damit ist die Gefahr gegeben, daff die Strukturen der Schule erstarren
und iltere Lehrpline dabei zur Konservierung iiberholter Praktiken und
Normvorstellungen beitragen. Statt dessen sollten verinderte Lebenssi-
tuationen, neue wissenschaftliche Ergebnisse und insbesondere die Erfah-
rungen, welche Schiiler und Lehrer bei der Verwirklichung der Lehrplane
machen, durch die Lehrplanarbeit aufgegriffen werden. Von daher ist die
Forderung nach einer systematischen und regelmifligen Uberpriifung
eines Lehrplans zu verstehen. Die impliziten oder expliziten Zielsetzun-
gen eines Lehrplans sollten ihrerseits iiberpriift werden. Nun fehlen aber
zur Zeit vielerorts dauerhafte Informationsverbindungen zwischen dem
Lehrer, der unterrichtet und mit dem Lehrplan arbeitet, und den Instan-
zen, welche fiir die Entwicklung der Lehrpline verantwortlich sind. Solche
Verbindungen wiren fiir die Leistungsfihigkeit eines Schulsystems und
dessen Anpassungsfihigkeit gegeniiber neuen gesellschaftlichen Bediirfnis-
sen von groflem Nutzen.

2.5. Die Bestimmung der Personenkreise, welche an der Lebrplan-
entwicklung beteiligt sind ‘

Vielerorts wird die Frage, welche Personenkreise an der Entwicklung
eines Lehrplans beteiligt sein sollen, nicht systematisch untersucht. Ein-
zelne Gruppen konnen dabei zu kurz kommen: die Lehrer, welche mit
den Lehrplinen arbeiten sollen, aber auch die Fachleute, welche ihre
speziellen Kenntnisse etwa bei der Bestimmung der Inhalte, didaktischer
Prinzipien oder der Konstruktionsverfahren zur Verfiigung stellen kénn-
ten. Neben den Bemithungen, moglichst viel Fachkompetenz fiir Curri-
culumentwicklung zu mobilisieren, riickt aber auch die Legitimationsfrage
neu ins Zentrum. Es stellen sich Probleme der Mitsprache und Mitbestim-
mung der Lehrer, Eltern und Schiiler. Nach Aregger (1972) sollten sich
am Prozef} der Curriculumentwicklung folgende Personengruppen betei-
ligen: Lehrer und Wissenschafter, Politiker, Eltern- und Schiilervertreter,
Schulleiter, Administratoren, Inspektoren. Damit soll verhindert werden,
daf} die Curricula in einseitiger Weise von bestimmten gesellschaftlichen
Gruppen oder Kriften bestimmt werden. Es besteht bei diesem Vorgehen
allerdings auch die Gefahr, dafl Lernbereiche ausgeschaltet werden, die
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politischen Konfliktstoff enthalten. Die Curriculumtheorie stellt also auch
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X erlegungen an ube.{: die Auswul‘{ung der Beteiligung verschiedener
ersonengruppen und tiber Probleme ihres Zusammenwirkens,

2.6. Die Wahl der Verfahren

Herkﬁmmliche Lehrplanentwicklung hat bisher selten aus den Erkennt-
nissen der modernen Sozialwissenschaften geschopft. Es erscheint daher
wiinschbar, daff Vertreter dieser Wissenschaften, insbesondere der Psycho-
logie, der Piddagogik und der Soziologie, aber auch der Systemtheorie und
der Qrganisationswissenschaf’cen am Prozesse der Curriculumentwicklung
beteiligt werden und daf dieser daher interdisziplinir gestaltet wird
(Robinsohn 1967; Frey 1971). Im gleichen Sinne ist zu fordern, dafl Teil-
probleme im Ablauf der Curriculumkonstruktion wissenschaftlich unter-
s?cht werden. So sind empirische Ethebungen iiber neue Bildungsbediirf-
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. Porderungen an moderne Curricula

Herkén?mlicher Unterricht ist besonders von folgenden drei Gegebenhei-
ten bestimmt: von einem in allgemeinen Begriffen gefafiten Lehrplan, von
den durch die schulischen Instanzen vorgeschriebenen oder durch die ,Leh—
rer frei gewihlten Lehrmitteln und vom didaktischen und pidagogischen
Wlssen und Kénnen des Lehrers. Moderne Curricula tendieren dahin
diese Gegebenheiten besser zu verbinden, ohne indessen den didaktischeri
und erzieherisch kompetenten Lehrer iiberfliissig zu machen. Ganz im
’Gegen.te‘il erfordert die Verwendung von Curricula eine verbesserte und
Intensivierte Grund- und Fortbildung der Lehrer aller Stufen.

3.1. Funktionen des Curriculums

Ein Curriculum dient dem Lehrer zur Vorbereitung und Uberpriifung
des Unterrichts. Informationen, die er bisher selbst zusammentragen
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und verarbeiten mufite, sind in Curricula meistens systematisch gesam-
melt. Es bleibt dem Lehrer aber die Aufgabe einer persdnlichen Beurtei-
lung, Auswahl, Erginzung und Gestaltung der Unterrichtseinheit, gemdfl
lernpsychologischer und didaktischer Kriterien. Dazu kann er im Curri-
culum Hinweise finden, die so offen gehalten sind, daff Raum fir eine
personliche 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 eingefithrt werden,
so mufl klargestellt werden, was bisher. vorliegt. Neuerungen wie z. B.
die Einfiihrung eines neuen Unterrichtfaches lassen sich nur in verantwort-
licher Weise durchfithren, wenn die Kenntnisse iiber die bisherigen Ziele,
Ficher und Inhalte, deren zeitliche Gewichtung und Begriindung bekannt
sind. So enthilt das Curriculum planungsrelevante Informationen, die
bei verinderten schulischen und sozialen Situationen wieder aufgegriffen
und neu beurteilt werden konnen (Frey 1969).

Die Bildungsabsichten eines Schultyps oder einer Schulstufe sind im Curri-
culum ausgedriickt. Sich wandelnde Bildungsintentionen aber rufen hiu-
fig nach einer Verinderung der Schulorganisation (Fend 1971). Insofern
Curricula diese Intentionen explizit nennen, k&nnen sie zur Grundlage
der Findung geeigneter duflerer Schulstrukturen werden (Roth 1971b,
26-27).

Schliefilich konnen Curricula einer gegebenen Schulstufe als Grundlage fiir
die Entwicklung der Curricula der Awushildung wnd Fortbildung der
Lebrer verwendet werden, die in der betreffenden Schulstufe unterrichten.
Erst eine differenzierte Beschreibung der Ziele, Inhalte, Ficher, Methoden,
Medien und Aufbauprinzipien im Curriculum einer gegebenen Schulstufe
kann klar aufzeigen, welche Kenntnisse und Fertigkeiten die Lehrer be-
noétigen. Das Curriculum der Lehrerbildung muff die Lehs- und Lernpro-
zesse beschreiben, die zu diesen Kenntnissen und Fertigkeiten fithren. Aus
diesen Uberlegungen kann die Folgerung abgeleitet werden, dafl von
einer Curriculumreform wesentliche Impulse fiir die Reform der Lehrer-
bildung ausgehen kénnen.

Das Curriculum stellt weiter eine Grundlage fiir die Entwicklung neuer
Lebrmittel dar. Die gegenwirtigen Lehrpline bilden dafiir keine aus-
reichende Informationsbasis. Vor allem fehlen eindeutige Lernzielbeschrei-
bungen. Die Folge davon ist, daff bei der Entwicklung von Lehrmitteln
implizite oder explizite Unterrichtsziele in relativ subjektiver Weise ge-
setzt werden (vgl. Bachmair 1975). Thr Zusammenhang mit den Zielen des
Lehrplanes bleibt oft ungeklirt. Das Curriculum stellt ein inhaltliches
Konzept des vorgesehenen Unterrichts dar, auf das sich Lehrmittelverfas-
ser stiitzen k&nnen. Da die Curriculumentwidklung auch zu einer Koordi-

natiog zwischen Schulen mit gleicher Zielsetzung fiihren will, sind auch
gﬁ_nsnge Voraussetzungen fiir eine Skonomischere Herstellumr’ von Lehr-
.mltteln geschaffen. Wenn ein System der Curriculumevaluatio; eingespielt
ist, k6nnen auch dem Lehrmittelautoren und -verleger Informationenpzu—
riickgeleitet werden, iiber die er zur Zeit nur in ungeniigendem Mafe

verfiigt (Schubiger 1971, 120).

Das Curriculum liefert ferner Anregungen fir wissenschafiliche Unter-

suchungen von pidagogischer Relevans.

Dazu einige Beispiele:
Pas Curriculum definiert die Lernziele. Es legt damit Untersuchungen
iiber den Grad und die Bedingungen ihrer Erreichung nahe und fithrt zu
den Fragen des Transfers zwischen einzelnen Zielen weiter.
Im Curriculum sollen Hinweise fiir methodische Entscheidungen und die
Wahl von Mitteln und Medien gegeben werden, Sie bieten daher der
L?hrmethoden— und Lehrmittelforschung neue Fragestellungen an.

- Die Nennung der Lernziele im Curriculum fihrt zur Prage ihrer Be-

grindung. Sie legt die Untersuchung ihrer empirischen und/od N
phischen Grundlagen nahe, . P n und/oder philoso-

3.2. Inbalte und Komponenten von Curricula

 Curricula kénnen sich aus folgenden Kom

. ponenten 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 Procz:rss
Approach® (SAPA), beschrieben durch Gagné 1973, ,,Social Science La-
boratory- Units* (SSLU) beschrieben durch Herz 1973):
_— Aus einem Basistext, der die Bildungsziele umschreibt und begriinder,

ch:e Lel:ninhalte in ihrer Abfolge umschreibt und angibt, nach welchen
didaktischen Gestaltungsprinzipien sie dem S

sollen, und schliefflich die Art und Weise a
des Unterrichts tiberpriift werden kénnen.
<'rhese Angaben in der Form einer Ubersicht.
Wej;te;e Komponenten des Curriculums knnen sein:
— Aufzihlungen von Lernzielen mit Hinweisen auf Prii ogli
. Prif olich-
keiten (Bloom 1972), el
— Angabe.:.n iiber .I.\/[b'glichkeiten der didaktischen Gestaltung (wie An-
gaben iiber Schiilertitigkeiten, Lehrerverhalten) und iiber zur Verfii-
gung stehende unterrichtliche Hilfsmitte],
— Lehr- und Lernmaterialien (Lehrerbegleittext, Schiilerarbeitshefte, An-

chiiler vermittelt werden
ngibt, wie die Ergebnisse
Der Basistext vermittelt
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schayungsmittel, Experimentiermaterial und Angaben iiber mdogliche
Formen ihres Einsatzes),
— Priifungs- und Testmaterialien mit Erlduterungen der Art ihrer Ei-

chung, der testtheoretischen Kennwerte und der Moglichkeiten und

Grenzen ihres Einsatzes.

Die Lehr- und Lernmaterialien sowie die Priifungsmaterialien kénnen

eigens fiir das betreffende Curriculum entwickelt und als Materialpakete

darin integriert sein. Es kann aber auch blof§ auf bestehende Materialien
verwiesen werden.

Das Insgesamt der genannten Komponenten soll die folgenden Fragen

beantworten:

a) Zur Bestimmung der Bildungsziele und ihrer Begriindung:

— Welche Bildungsaufgabe stellt sich die betreffende Schule oder Schul-
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 hingen
Ziele und Inhalte zusammen?

— Wieist die Wah! der Ziele und ihrer Inhalte begriindet?

b) Zur didaktischen Gestaltung des Unterrichts:

— Wiesollen die Ziele angeordnet werden?

— Welche langfristigen und kurzfristigen Abfolgen von Unterrichtsein-
Leiten bieten sich an?

— Welche Lehr- und Lernfolgen, welche Methoden kdnnen eingesetzt
werden? :

— Welche Medien, welche Unterrichtsmittel stehen zur Verfiigung?

— Nach welchen Kriterien wurden sie ausgewihlt?

— Welches sind ihre Finsatzméoglichkeiten?

¢) Zur Uberpriifung (Evaluation) der Unterrichtsergebnisse:

— Wie kénnen zu Anfang einer Unterrichtseinheit die Eingangsvoraus-
setzungen der Schiiler festgestellt werden?

— Welche Moglichkeiten der objektiven Beurteilung der Lernergebnisse
stehen zur Verfiigung?

— Wo kénnen Schulleistungstests sinnvoll eingesetzt werden?

— Welche Rolle spielen Schiilerbeobachtungen sowie informelle Priifun-
gen, die der Lehrer selbst konstruiert, und wo sollen sie eingesetzt
werden?

— Welche Moglichkeiten hat der Lehrer, sein eigenes Verhalten, seinen
Erziehungsstil und die daraus sich ergebenden Wirkungen selber zu
uberpriifen? :
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d) Zur Entstebung 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?

— Anwelchen Punkten kénnen mdgliche Revisionen vor allem ansetzen?

— Welche Arbeitsgruppen sorgen fiir die laufende Erneuerung?

— Wie werden die Anregungen und Kritiken der Lehrer gesammelt und
verarbeitet?

3.3. Aufbau des Curviculums

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 grofier Prdzision 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 Beziige und Zusammenhinge zwischen den gleichzeitig
ablaufenden Lernprozessen innerhalb der verschiedenen Ficher des Unter-
richts hin. '

Neben der vertikalen Anordnung suchen Curricula die horizontale Ko-
ordination innerhalb der Fdcher und Fachgruppen zu fordern und zu be-
stimmen. Diese Koordination kann mit dem Ziel positiver Ubertragungs-
effekte gesucht werden. Sie kann auch einer vielseitigen Beleuchtung be-
stimmter Erscheinungen und Problembereiche dienen (Gesamtunterricht,
»mehrperspektivischer” Unterricht; vgl. Giel, Hiller & Krimer 1974).

Zur langerstreckten Abfolge der Unterrichtseinheiten (Makrosequenzie-
rung) liegen folgende Ansitze vorl.

a) Der sogenannte Strukturansatz wurde vor allem von J. Bruner ent-
wickelt (Bruner 1970). Durch kompetente Wissenschafter sollen die Struk-
turen der Disziplinen und deren Verkniipfungen analysiert und" beschrie-

1 Mit Makroseqenzierung ist die Abfolge der Ziele und Themen gemeint, mit denen sich
ein Schiiler wihrend eines Bildungsganges (z. B. der Volksschule, des Gymnasiums usw.)
auseinandersetzen soll.
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ben werden. Das Curriculum wird derart aufgebaut, dafl der Anfangs-
unterricht grundlegende Begriffe mit hohem Allgemeinheitsgrad vermit-
telt (basic concepts). Der Schiiler 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, kdnnen auch
neu zu l5sende Probleme als Fille einer bereits vertrauten Operation er-
kannt und gel6st werden. Bruner hat die Theorie der Reprisentations-
medien entwickelt. Die Theorie besagt, dafl ein Gegenstand in drei ver-
schiedenen Medien gelernt werden kann, nimlich im handelnden Me-
dium (enaktive Form), im anschaulichen Medium (ikonische Form) und
im symbolischen Medium (vor allem sprachliche Form).

Bruner ist nun der Ansicht, dafl die wichtigen Themen und Zusammen-
hinge des menschlichen Lebens von Anfang an im Unterricht zu vermit-
teln sind, und dies vor allem in der Form von grundlegenden Begrif-
fen (basic concepts). Im Verlaufe des Bildungsganges sollen sie auf hd-
herer Stufe wieder aufgegrifien werden. Deshalb bezeichnet man diese
Aufbauform eines Curriculums als spiralfdrmig.

Methodisch gesehen, betont Bruner die Bedeutung des entdeckenden Ler-
nens, das nach seiner Ansicht u. a. die Denkfzhigkeit erh6ht, den Ler-
nenden auf intrinsische Belohnung ausrichtet und das Vertrauen fordert,
Probleme aus eigener Kraft zu l6sen.

Einen sehr #hnlichen Standpunkt wie Bruner vertritt H. Aebli, der eben-
so nachdriicklich auf das Lernen von Strukturen hinweist. Um den Auf-

bau eines Curriculums zu bestimmen, sollten dessen Inhalte im Hinblick

auf deren Elemente und Verkniipfungen analysiert werden. Eine solche
Analyse wird im Ergebnis zu hierarchischen Begriffs-Strukturen fihren
(Aebli 1970).

b) Gegeniiber diesen strukturell-inhaltlichen Gesichtspunkten betont R.
M. Gagné den Verbaltensaspekt. 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 Fahigkeit des Probleml8sens (Gagné
1969). Gagné hat diese Klassifikation auf der Grundlage der neobeha-
vioristischen Lerntheorie erarbeitet. Die einzelnen Stufen des Verhaltens
werden durch die inneren und Zufleren Bedingungen definiert, die zum

Erwerb der betreffenden Leistung erforderlich sind. Dadurch sind auch

Hinweise fiir 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 durchgefithrt (vgl. Gagné, Paradise 1961;
_ Miller 1962 und Glaser 1969).

Wenn sich die hiérarchische Anordnung der Lernstufen von Gagné theo-

 retisch und praktisch bewahrt, kann sich daraus ein Instrument zur Bil-
 dung von Makrosequenzen im Curriculum entwickeln. Allerdings ist zu

beriicksichtigen, daf8 fiir das Lernen in der Schule sozusagen nur die letz-

_ten drei Stufen (Begriffslernen, Regellernen, Problemlsen) Bedeutung

haben. Dazu sind sie aber zu wenig gegliedert.
Eine differenziertere Klassifikation des oberen Bereichs von Gagné 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 iiber Bedingungen ent-

hilt, die zu den einzelnen Leistungen fithren (vgl. dazu die Kritik von
Messner 1972).

¢) Einen dritten Ansatz, der die beiden ersten teilweise verbindet,
liefert J. Eigenmann (1975). Er spricht von Zielanalyse (vgl. auch Klafki

1972). Gegeniiber dem Ansatz von Bruner wendet er ein, daf} sich
dieser vor allem auf das Lernen von Grundbegriffen (basic concepts) be~
ziehe und die Entwidklung von Fertigkeiten und Einstellungen (z. B. Le-
sen, Sprachen sprechen, kooperatives Verhalten) zu wenig Beachtung
finde. Er bezweifelt auch, dafl die Strukturen der Wissenschaften einen
sinnvollen Ausgangspunkt fiir 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, daff Lernziele auf verschiedenen
Abstraktionsstufen beschrieben werden miissen (operationalisierte und
allgemeiner gefafite Ziele), einesteils um die operationalisierten Ziele zu
begriinden und andernteils, um den Zusammenhang zu vermitteln, in
dem die operationalisierten Lernziele stehen (vgl. Eigenmann & Stritt-
matter 1972).

Von daher gelangt Eigenmann zur Forderung, fiir die Bildung von
Makrostrukturen des Curriculums von ,,Zielkomplexen® auszugehen. Die
darauffolgende Analyse bezieht sich dann sowohl auf den Inhalt wie auf
das Verhalten. 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 miissen, entgegen Bruner,
nicht der Systematik einer wissenschaftlichen Disziplin entsprechen. Fiir
die Analyse des Verhaltens kann die Klassifikation von Gagné hilfreich
sein. Es ist allerdings fraglich, ob die Hierarchie bei entdeckendem Let-
nen noch Giiltigkeit hat (Figenmann 1975).

Eine solche Zielanalyse kann zu verschiedenen Aufbanformen des Curri-

culums fithren, die teilweise kombinierbar sind (Klafki 1972):

— Die Lernziele kinnen in eine lineare Abfolge gebracht werden. Das
ist zum Teil auch bei einer hierarchischen Anordnung der Fall, wo meh-

. rere Ziele die Voraussetzung fiir ein folgendes bilden. Klafki spricht
hier von der linearen Strukturierungsform.

— Gewisse Lernziele konnen von der Sache her in keine zwingende Ab-
folge gebracht werden. Dies ist vor allem in den Sozialwissenschaften
der Fall. Lernziele kénnen unabhingig voneinander auf ein Endziel
hingeordnet sein. In diesem Falle spricht Klafki von thematisch-kon-
zentrischem Aufbau. Diese Aufbauform erlaubt es, den Schiilerinter-
essen Rechnung zu tragen. Bei der linearen Aufbauform besteht die
Gefahr einer starren Abfolge der Lernprozesse. ,

— SchlieBlich kann zwischen Endziel und Teilzielen keine zeitliche Kon-
tinuitdt 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 iberpriifen). An solchen Zielen wird nicht zu festgelegten Zeit-
punkten, sondern eher an aktuelle Erfahrungen ankniipfend gear-
beiter (Klafki 1972, 81).

Zusammenfassend sei hervorgehoben, dafl ein einheitliches Schema zur

Strukturierung von Lernprozessen auf den verschiedensten Lerngebieten

nicht erstellbar ist!. Die Sequenzierung von Lernprozessen im Curricu-

Jum mufl mehrdimensional ausfallen. G. G. Hiller hat sich ausfithrlich

mit dem Aufbau von Curriculumstrukturen befaflt und eine mehrdimen-

sionale Sequenzierung fiir ein integriertes Curricalum Naturwissenschaft

der Sekundarstufe I entwickelt (Hiller 1973).

LBesonders Nachfolger von Herbart vertraten den Standpunkt, ein solches Schema sei
“ auf simtliche Unterrichtsgebiete anzuwenden. Die neuere Didaktik lehnt hingegen ein
- éinfaches und {iberall anwendbares Aufbauschema ab.
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4. Der Prozefl der Curriculumentwicklung

Der Prozef der Curriculumentwicklung Jaflt sich in folgende vier Haupt-
phasen gliedern:

a) Planung

b) Konstruktion

. ¢) Einfiihrung und Verwendung (Implementation)

d): Uberpriifung (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 Prozefl 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 iiber die Eigenart des
zu schaffenden Curriculums, die Rolle der Curriculumentwicklung hin-

sichtlich anderer Titigkeiten wie Lehrerfortbildung, Lehrerberatung, die

schul- und gesellschaftspolitischen Zielsetzungen der Curriculumentwick-

~ lung (vgl. Isenegger 1974). Sind diese Ziele bestimmt, so kénnen die

notwendigen Tétigkeiten und Arbeitsginge festgelegt und die Personen
bezeichnet werden, die sie durchfilhren. Da es sich hiufig um mehrere

_ Arbeitsgruppen handelt, muf 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 (Isenegger

1972, 60; Frey et al. 1971; Hesse & Manz 1972, 49—53):

1.-Erarbeitung der Lernziele und ihrer Begriindung (Leitideen, allge-
meine Bestimmung von Erhebungsverfahren zur Abklirung von Bil-
dungsbediirfnissen usw.),

2. Gruppierung der Lernziele,

3. Gewichtung der Lernziele anhand moglichst expliziter Kriterien (siche
Schrite 1),

4. Bestimmung und Gestaltung der langerstreckten zeitlichen Anordnung
der Unterrichtseinheiten und Lernschritte (Makrosequenzierung),

5. Prizisierung der Lernorganisation im Hinblick auf die Lernziele,

6. Umsetzung von Lernzielen in Priifungsaufgaben, Formulierung von
Kriterien zur Beobachtung der Lernprozesse und

7..Erprobung und Uberpriifung des Curriculums oder von Teilen des-
selben.

c) Bei der Einfibrung und Verwendung eines Curriculums in der Schule
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(in Anlehnung an die angelsichsische Terminologie spricht man z. T. von
dessen ,,Implementation®) gilt es unter anderem abzukliren, wann und in
welcher Form die Lehrer iiber das Cutriculum 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 Moglichkeit der Unterrichtsberatung zu denken.

d) In der Evaluationsphase werden die erzielten Ergebnisse iiberpriift und
beurteilt. Sie werden an die Stellen zuriickgemeldet, welche das Curri-
culum entwickelt haben. Betrachtet man diese Vorginge formal, so kann
"'man von Feedbadk-Mechanismen und von Regelkreisen sprechen. Es sind
verschiedene Ebenen und Objekte der Evaluation zu unterscheiden (vgl.
Waulf 1972a):

— Auf der Ebene der Verfahren und Prozesse der Curriculumentwidslung:
Bewihrung der Zusammensetzung der Arbeitsgruppen, Bewidhrung der ge-
wihlten Strategie der Lernzielgewinnung, der Curriculumkonstruktion, der
Entwicklung von Priifverfahren usw.

— Auf der Ebene des Curriculums: Mdglichkeiten der Verwirklichung der ge-
setzten Lernziele in einem gegebenen Schulsystem, die Bewdhrung der empfoh-
lenen Lehrmittel, die Giite der vorgeschlagenen Priifungsverfahren. 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
itberpriift 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 Lehrginge, ihrer Methoden,
Lernschritte und Lehrmittel gewonnen.

5. Zur aktuellen Curriculumdiskussion

5.1. Offene Curricula

Die Diskussion iiber offene Curricula ist im deutschen Sprachraum vor
kurzem angelaufen, stimuliert durch die Beitrige von Wulf (1972b) und
Briigelmann (1972)%.

1 Mehrere neue Beitrige zum Thema der offenen Curricula finden sich in Zeitschriff fiir
Pidagogik, 19. (3/1973).
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Der Begriff der Offenheit wird zwar selten definiert. Aus den verschie-

denen Beitrdgen lassen sich jedoch folgende Merkmale erschlieflen:

— Fin offenes Curriculum enthilt keine operationalisierten Lernziele, die
ein beobachtbares Endverhalten des Schiilers ausdriicken. Es beschreibt
vielmehr, was der Schiiler im Unterricht tun kann, womit er sich aus-
einandersetzen soll. Solche Beschreibungen werden oft Prozefziele
genannt.

. — Die Leistungen des Schiilers werden nicht gemessen und beurteilt, viel-

mehr wird der Schiiler in seinem Verhalten wihrend 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 wihlen.

_ Diese Merkmale konnen verschieden ausgeprégt sein. Beispiel eines Curri-
 culums, das alle drei Merkmale aufweist, ist das Curriculum ,,Elementary
 Science Study®. ,,Science — A Process Approach® ist dagegen geschlos-

sener, 138t aber den Schiilern und Lehrern auch gewisse Freiheiten.

Fiir offene Curricula sprechen die folgenden Uberlegungen.

— Wenn man von den Bildungszielen wie ,Kreativitit®, ,kritisches
Denken® oder ,,Fihigkeit, personliche Probleme zu duflern und Kon-
flikte mit andern zu 18sen® ausgeht, so diirften Lernziele vom Typ
»Auseinandersetzung mit . . . angezeigter sein, als Ziele, die ein ganz
bestimmtes Endverhalten fordern. Dies diirfte besonders fiir den Be-
reich der politischen und sozialen Einstellungen zutreffen.

- — Die Methode des entdeckenden Lernens, von der behauptet wird, dafl

sie zu solchen Zielen besonders viel beitrigt, lifit sich im Rahmen
offener Curricula besser anwenden.

 — Offene Curricula ermdglichen es, den Leistungsdruck zu vermindern,

die Interessen der Schiiler zu beriicksichtigen 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 mufl gewichtige didaktische Entscheidungen selber
treffen.

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

Einwinde gegen offene Curricula werden in der Literatur zur Zeit wenig

_erhoben. Ich méchte aus eigener Sicht einige Relativierungen offener
Curricula vornehmen. Das Konzept der offenen Curricula, das fiir viele

Lernbereiche der Allgemeinbildung zu empfehlen ist, eignet sich weniger
fiir die berufliche Ausbildung. Hier sind bestimmte Endleistungen zu

101




fordern (z. B. in der Ausbildung eines Arztes oder Lehrers). Auch in
Sprachfichern reichen Ziele wie ,,Auseinandersetzung mit . . .“) nicht aus.
Es fragt sich iiberhaupt, ob nicht geschlossene und offene Curricula mit-
einander enger zu koppeln wiren, als die aktuelle Diskussion dies nahe-
legt. Es besteht auch die Gefahr, dafl die Begeisterung fiir offene Curri-
cula zu einer mystifizierenden Haltung gegeniiber Unterrichtsprozessen
fithrt, die wenig Aufklirung dariiber bringt, was in ihnen tatsiachlich ge-
schieht. Das Wegfallen von Leistungsanforderungen sollte ersetzt werden
durch genaue Beobachrungskriterien fiir die ausgeldsten 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 konnen, und wie z. B. Selbstverwirklichung des Schiilers und des
Lehrers mit legitimen Leistungserwartungen der Gesellschaft in ein ange-
messenes Verhiltnis gebracht werden kénnen.

5.2. Beteiligung des Lebrers am Prozefl der Curriculumentwicklung

Die Beteiligung des Lehrers am Prozefl 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, dafl ein hoher Prozentsatz der Lehrer aktiv an der
Curriculumentwicklung teilnimmt. Im Gegensatz zu diesen Konzeptionen
stehen die sogenannten ,,Experten-Cursicula®, die meistens an Universi-
titen durch kleinere Teams entwidkelt werden. In solchen Entwidklungs-
gruppen kénnen Lehrer auch integriert sein, sind aber weniger zahlreich
vertreten (2. B. bei der Entwidslung der Curricula ,,Science — A Process
Approach®, ,,Social Science Laboratory Units®).

Fiir die starke Beteiligung von Lehrern an der Curriculumentwidklung

wird folgendes aufgefithre (vgl. Gerbaulet et al. 1972):

— Was in einer einzelnen Schule gelernt werden soll, mufl weitgehend
von den Betroffenen geplant und entschieden werden. Lokale und re-
gionale Bediirfnisse sind zu beriicksichtigen.

— Curricula, die ohne starke Lehrerbeteiligung geplant werden, sind
dem Lehrer oft fremd. Er identifiziert sich nicht mit ihnen. Es besteht
die Gefahr, dafl er sie falsch, d. h. nicht thren Zielen gemifl einsetzt.

— Die Lehrerfortbildung kann so angelegt werden, daf} sich der Lehrer
durch die Mitarbeit an der Curriculumentwicklung neve Kompetenzen
verschafft. Es handelt sich dabei um ein praktisches Lernen.

— Der Lehrer bringt eine praktische Kompetenz mit. Er hat prizisere
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Vorstellungen vom Méglichen und von seinen Wiinschen als Personen,
die mit dem praktischen Unterricht weniger vertraut sind.

—Bei Bejahung demokratischer Arbeitsformen liegt es nahe, die vom
Curriculum betroffenen Lehrer, aber auch Schiller und Eltern, in ir-
gendeiner Form einzubeziehen.

Als hiufigster Einwand gegen schulnahe Curriculumentwicklung wird
der Mangel an Kompetenz der mitarbeitenden ILehrer genannt. Wenn
man z. B. vom Ansatz ,,Struktur der wissenschaftlichen Disziplin® aus-
geht, bendtigt man dazu kompetente Wissenschafter. Bei andern Ansitzen
wie ,kiinftige Lebenssituationen® (Robinsohn 1967) oder ,,Zielanalyse*
(Bigenmann 1975) ist Fachwissen aus mehreren Disziplinen vonnéten.
Wenn man an die Schule die Forderung stellt, ihren Riickstand gegen-
tiber wissenschaftlichen Entwicklungen aufzuholen, gelangt man zu shn-
lichen Schluf3folgerungen. Bei schulnahen Konzeptionen sind die Innova-
tionen gering. Meines Erachtens diirfte die L8sung in einer Kombination
der beiden Ansitze liegen. Expertencurricula haben den Vorteil, daf sie
mit viel Uberlegung und Aufwand entwickelt werden. Sie lassen sich
auch offen konzipieren (z. B. ,,Elementary Science Study*), so dafl der
Einwand abgeschwicht wird, regionalen oder lokalen Bediirfnissen nicht
zu entsprechen. Die hohen Auflagen solcher Produkte ermdglichen deren
preisgiinstige Abgabe trotz hohen Entwicklungskosten. Das Problem der
Binfilhrung und Anwendung solcher Curricula besteht dennoch. Hilfs-
mittel fiir den Unterricht sollten nicht einfach iibernommen werden. Es
wire zu wiinschen, dafl Lehrerarbeitsgruppen ihre Curricula im regiona-
len oder lokalen Rahmen adaptieren. Dabei kénnten Lehrer praktisch les-
nend die Kompetenzen erwerben, die auch eine zweckmiflige Anwendung
der Curricula im Unterricht sichert. Expertencurricula miifiten daher so
gestaltet sein, daf} sie auch als Lernmaterial fiir den Lehrer dienen. Wenn
diese kritische Auseinandersetzung mit den Curricula stattfindet, kann
auch von wirklicher Mitbestimmung des Lehrers gesprochen werden. Da-
bei mufl der Lehrer aber die Mbdglichkeit haben, vorgeschlagene Curri-
cula auch abzulehnen. Zwangsweise eingefithrte Curriculummaterialien
werden ohnehin kaum sinnvoll eingesetzt. Guter Unterricht kann nur ge-
lingen, wenn der Lehrer von seinem Tun auch {iberzeugt 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 Wlssenschaﬂstheorenschen
Grundlagen der Curriculumentwicklung?

b) Wie kénnen Curriculumprodukte aussehen, welche Komponenten sol-
len sie enthalten?

Sollen Curricula fiir einzelne Ficher und Schuljahre oder Curricula
fiir einen ganzen Schultyp (z. B. alle Ficher und Schuljahre der Pri-
marschule) entwickelt werden?

¢) 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 begriin-
den?

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

e) Welche Ziele und Titigkeiten im Prozef§ der Curriculumkonstruktion
sind einer Uberpriifung zuginglich? Wie kdnnen die Ergebnisse der
Evaluation mit den urspriinglichen Zielen verglichen werden? Welche
Formen der Evaluation sind zu verwenden?

f) Welches sind die bedeutenden Entscheidungen im Prozef§ der Curri-
culumkonstruktion? Auf welcher Ebene (Staat, Kanton, Schulge-
meinde, Schulbaus) sollten bestimmte Entwicklungen vollzogen wer-
den? Welches sind die Entscheidungskriterien, die Entscheidungstriger,
die Entscheidungsabliufe usw.?

Mit welchen Verfahren kdnnen verschiedene gesellschaftliche Grup-
pen in die Entscheidungen der Curriculumkonstruktion und ihrer
Verwirklichung einbezogen werden?

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

h) Wie kinnen Curricula optimal verwirklicht und wieder erneuert wer-
den? Welche Probleme stellen verschiedene Strukturierungstypen von
Curricula dem Lehrer oder Lehrkérper 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 Béschreibung bestehender Theorieansitze (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).

¢) 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 Lindern England, Schweden, Spanien, Bundesrepublik
Deutschland, Frankreich, Italien, USA) (Beauchamp und Beauchamp
1972).

! Das Curriculum-Handbuch richter sich von der Konzeption her an Praktiker der Curri-
_ culumkonstruktion. Die einzelnen Aufsitze sind ohne besondere Vorkenntnisse ver-
stehbar.
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1. Einleitung

Bei der Durchsicht der Lehrpline der schweizerischen Lehrerbildungsan-
stalten fallt auf, daf die pidagogische Disziplin ,, Theotie der Schule” im
traditionellen Ausbildungskanon nicht oder nur in beschrinktem Aus-
mafl (etwa als Institutionenkunde mit Schwerpunkt ,,Schulorganisation®,
,,Schulrecht) vorkommt (vgl. Frey 1969a, 23). Die Tatsache, dafl im
Rahmen der berufsbildenden Ficher jene Inhalte iiberwiegen, die in einem
unmittelbaren Zusammenhang mit der didaktischen Tatigkeit des Un-
terrichtens stehen, deuten auf ein Berufsbild des Lehrers, das vornehm-
lich von den ,,handwerklichen* Fihigkeiten des ,Lektionenhaltens™ be-
stimumt ist.

Auch an den Volksschullehrer werden heute jedoch Anforderungen ge-
stellt, die iiber das eng begrenzte Aufgabenfeld des Lehrens hinausgehen.
So wird man von einem Oberstufenlehrer erwarten, daff er imstande ist,
Eltern und Schiiler 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 Durchfithrung von Schulreformen. Schliefilich sollte die For-
derung der Lehrerschaft nach Mitsprache in schulischen Belangen und die
iiberzeugende Vertretung der eigenen Standesinteressen in fundierten
Kenntnissen des regionalen und nationalen Bildungswesens begriindet
sein.

Die Wahrnehmung dieser Aufgaben setzt voraus, daf} der Lehrer iber die
innere Struktur der Institution Schule und iiber ihre Verflochtenheit im
politisch-gesellschaftlichen System Bescheid weifl. Auf diese Zielsetzung
hin soll eine durch konkrete bildungspolitische Themenstellungen aktuali-
sierte Theorie der Schule innerhalb der Lehrerbildung angel.egt sein,

2. Begriff und Gegenstand einer Theorie der Schule

2.1. Aspekte einer Theorie der Schule

In der erziehungswissenschaftlichen Erdrterung der Schule heben sich nach
Reimers (1964) zwei Ansitze voneinander ab: der #ltere der Schulpidago-
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gik und der jiingere der Theorie der Schule (abkiirzend auch als Schul-
theorie bezeichnet).

Die Schulpidagogik wurde in der Gestaltung der Studienpline fiir Leh-
rer an den padagogischen Hochschulen und Akademien der BRD aus der
Allgemeinen Pidagogik ausgegliedert. Gegenstand schulpiddagogischer
Uberlegungen und Lehrveranstaltungen ist der schulische Ausschnitt der
Erziehungswirklichkeit. Aufgrund weitgehender Vernachlissigung sozial-

 wissenschaftlicher Forschung einerseits und einseitiger Orientierung an

phinomenologischen und hermeneutischen Betrachtungsweisen anderseits
kam die Schulpidagogik kaum zu wissenschaftlich giiltigen Aussagen iiber
die Schulwirklichkeit, sondern erschépfte sich weitgehend in der Tradie-
rung der Entwiirfe der Schulreformbewegung, ohne diese auf ihren Gel-
tungsbereich und ihre tatsichlichen Wirkungen hin zu analysieren.
Demgegeniiber wird die Theorie der Schule als ,,Versuch der Deskription,
Analyse und Kritik der Institution Schule einschliefflich threr Beziige wie
ihres inneren Geschehens® (Reimers 1964, 254) gekennzeichnet. Entspre-
chend dieser Aufgabenbestimmung enthilt eine Theorie der Schule Aus-
sagen iiber Ziele, Formen, Bedingungsfaktoren und Folgen von Schul-
organisation, Bildungsinhalten und schulischen Verwaltungsstrukturen.
Sie erschopft sich also keineswegs in einer deskriptiven Institutionenkunde,
sondern bezieht ausdriicklich historische und soziokulturelle Bedingungs-
faktoren der Institution Schule sowie deren Auswirkungen mit in ihre
Uberlegungen ein. Der Unterschied zwischen Schulpidagogik und Theorie
der Schule liegt demnach nicht im Gegenstandsbereich, sondern in der
wissenschaftstheoretischen Konzeption.

Nach Kramp (1970, 568) heben sich schultheoretische Aussagen von
schulpidagogischen ab durch eine prizisere Begrifflichkeit, objektive Be-
schreibung (deskriptive Sprache) und die prinzipielle Nachpriifbarkeit
der Erklirungen der analysierten Sachverhalte. Schulpiddagogische Texte
sind dagegen hdufig durch eine unkritische Vermengung priskriptiver
und deskriptiver Darstellungsweisen und durch eine unzureichende Expli-
kation ihrer historischen und sozio-kulturellen Bedingtheit gekennzeich-
net. Auch schulpolitische Programme und Entwiirfe von Schulreformen
sind nach diesem Wissenschaflsverstindnis nicht als schultheoretische Aus-
sagen zu betrachten, weil sie nicht primir auf wissenschaftliche Deskrip-
tion und Analyse des Schulwesens; sondern auf dessen Gestaltung und
Verdnderung ausgerichtet sind (pragmatisches Interesse). Indessen sind
bildungspolitische Programme und Zielvorstellungen hdufig selbst Gegen-
stand schultheoretischer Forschung, wenn sie beispielsweise auf ihre histo-
rischen oder ideologischen Voraussetzungen hin analysiert werden.

Fine Schultheorie, die den angefithrten wissenschaftstheoretischen An-
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spriichen geniigt, ist weitgehend Programm und Desiderat geblieben. Bis-
herige Forschungsarbeiten betreffen zumeist einzelne institutionelle
Aspelste der Schule, wie den Schulaufbau, den Zeitpunkt der Differenzie-
rung in unterschiedliche Bildungswege, Formen der Unterrichtsorganisa-
tion, Selektionspraktiken u. 4. m. Speziell auf Schweizer Verhiltnisse 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 Uberblick von Schultze
und Fihr (1966) dargestelle. Ebenfalls auf das deutsche Schulwesen be-
zieht sich die Arbeit von Scheuerl (1968) ,,Die Gliederung des deutschen
Schulwesens®, in welcher iiber die Beschreibung des allgemeinbildenden
Schulwesens der BRD hinaus auch ein beachtenswerter Ansatz ,,Zur
Theorie der Schulgliederung™ versucht wird. Eine neuere vergleichende
Darstellung der kantonalen Schulverhiltnisse der Schweiz hat Egger
(1972) vorgelegt. In dem von Schultze (1968) herausgegebenen Hand-
buch ,,Schulen in Furopa® werden die Schulsysteme der wichtigsten euro-
piischen Staaten nach einem einheitlichen Inhaltsschliissel im Abriff dar-
gestellt, wihrend Robinsohn u. a. (1970) uad (1975) das Bildungswesen
verschiedener Linder unter dem Gesichtspunkt der schulpolitischen Ent-
wicklung analysieren und vergleichen.

Kennzeichnend fiir die genannten deskriptiven Gesamtdarstellungen ist,
daf sie vorwiegend mit administrativen Begriffen operieren. Dies erklirt
sich aus dem Zweck dieser Arbeiten, iibersichtliche Darstellungen des je-
weiligen Schulwesens fiir Lehrer, Schulbeh&rden und Schulpolitiker zu
liefern. Indessen sind die zugrundegelegten deskriptiven Kategorien als
Ausgangspunkt fiir theoretisch orientierte Forschungsprojekte kaum ge-
eignet, weil sie einseitig an dufleren institutionellen Merkmalen der Schule
ausgerichtet sind.

Die analytische Aufgabe einer Theorie der Schule ist eine doppelte: Ein-
mal versucht sie zu erkliren, wie und warum es zu bestimmten Auspri-
gungen der Institution Schule gekommen ist. Dies erfordert eine mog-
lichst genaue Offenlegung der historischen und sozio-kulturellen Bedin-
gungsfaktoren der einzelnen Merkmale der Schule.

Das Schulsystem eines Landes ist in seiner Ausprigung und Differenzie-
rung bistorisch 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 eigenstindige Schularten von geringer
Durdhlissigkeit ist auf dem Hintergrund der gesellschafllichen (vgl. Lem-
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berg u. a. 1971) und wirtschafllichen Entwicklung im 19.und 20. Jahrhun-
dert zu sehen. In der Gestalt eines siulenfSrmigen (vertikalen) Schulanf-
baus, der — nach verhidltnismiflig friiher Entscheidung (6. Schuljahr) {iber
den weiteren Bildungsweg — durch drei nebeneinanderstehende Schultypen
(Gymnasium, Realschule, Volksschuloberstufe) gekennzeichnet ist, kom-
men Aspekte der stdndischen Gesellschafts- und Bildungskonzeption des
19. Jahrhunderts zum Ausdruck. Die drei Siulen des auf die Primarschule
aufbauenden Schulsystems entsprachen urspriinglich den drei wichtigsten
gesellschaftlichen Stinden: dem besitzenden und gebildeten Biirgertum das
Gymnasium, den gewerbetreibenden Schichten die Sekundar- bzw. Real-
schule und dem Bauern- und Arbeiterstand die Volksschule.

Anderseits entsprach die Ablésung der Sekundarschule von der Latein-
schule und die Einfilhrung von Realschultypen (im Kanton Ziirich ur-
spriinglich ,,Industrieschule” genannt) in erster Linie den wirtschaftlichen
Bediirfnissen der Gewerbetreibenden und der Industriellen. Auch die
neuerdings vollzogene Griindung von Wirtschaftsgymnasien und Berufs-
mittelschulen stehen in einem ausdriicklichen Zusammenhang mit Erfor-
dernissen von Industrie, Gewerbe und Handel'. Roeder (1968, 52 f.)
nennt exemplarisch einige Fragestellungen fiir eine theoretisch relevante
Analyse der Institution Schule: ,,Welchen sozial-8konomischen Bedingun-
gen entstammt und entsprach die gegenwirtige Gestalt der betreffenden
Institution? Welches piddagogische Bewufltsein driickt sich in ihr aus,
welche Traditionen verkSrpern sich in ihr? Wann und wie wurde die In-
stitution rechtlich fixiert?* Man konnte hinzufiigen: 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 interdisziplinire Zusammenarbeit der Pidagogik 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 f£.). Wirkungsanalysen nehmen in der gegenwirtigen

! Der Zusammenhang struktureller und curricularer Merkmale der Schule mit wirtschaft-
lichen Entwicklungstendenzen oder einzelnen volkswirtschaftlichen Merkmalen eines
Landes (z. B. Wirtschaftswachstum) ist Gegenstand der Bildungsékonomie (vgl. Hiif-
ner & Naumann 1969; Hiifner 1970). Dagegen befafit sich die Bildungssoziologie mit
den Bezichungen zwischen Schule und Gesellschaft (vgl. Lemberg u. a. 1971; Fiig-
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 fiir die
Erfolgskontrolle (Evaluation) von Reformmafinahmen zunehmende Be-
deutung gewinnen. Hierbei lassen sich zwei unterschiedliche methodische
Ansitze unterscheiden: Einmal kann es darum gehen, zu iiberpriifen, ob
die Wirkungen einer Reformmafinahme auch tatsdchlich mit den damit
verbundenen Zielen iibereinstimmen. Zum andern werden die Auswir-
kungen oder Folgen von zwei oder mehreren unterschiedlichen Lésungen
eines schulorganisatorischen oder curricularen Problems miteinander ver-
glichen. Die zuletzt genannte Art des Vorgehens ist fiir wissenschaftliche
Vergleiche zwischen Gesamtschulen und traditionellen H&heren Schulen
kennzeichnend. Welchen Wirkungen und Folgen das Interesse der Schul-
forscher gilt, hidngt in der Regel von den Zielsetzungen ab, die mit be-
stimmten Reformmafinahmen verkniipft sind. Es geniigt indessen nicht,
eine Reformmafinahme 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 Persdnlichkeitsentwicklung der Schiiler. Es erweist sich jedoch als
auflerordentlich schwierig, nachweisbare Effekte eindeutig auf bestimmte
Faktoren der Schule zurtickzufiihren. Solche Effekte sind immer das Er-
gebnis komplizierter Wechselwirkungen zwischen einer Vielzah! schuli-
scher Bedingungen, den Merkmalen der Schiiler, ihrer bisherigen Lern-
geschichte und den gleichzeitig wirkenden auferschulischen Kriften (vgl.
Walter 1973).

In zahlreichen Wirkungsstudien standen zunichst quantitative Gesichts-
punkte im Vordergrund des Interesses. Dazu zihlen Studien zum vor-
zeitigen Schulabgang (Peisert & Dahrendorf 1967),Untersuchungen der
sozialselektischen Wirkung bestimmter Auslesepraktiken (Popitz 1965;
Hess u. a. 1966), Analysen der Schulverspitung u. 4. m. Im Zuge der An-
wendung der Methoden der empirischen Sozialforschung im Bereich der
Schule werden auch bei schulischen Evaluationsstudien in zunehmendem
Mafle qualitative Aspekte berticksichtigt. So gibt es beispielsweise bereits
mehrere Wirkungsstudien zum System der Leistungsdifferenzierung, die
mit qualitativen Kriterien operieren. Svensson (1962) analysiert in einer
Lingsschnittstudie den Zusammenhang von Tiichtigkeitsgruppierung und
Schulerfolg; Teschner (1971) beriicksichtigt in seiner empirischen Arbeit
zum Thema ,,Was leisten die Leistungskurse neben dem Schulerfolg auch
die relative Intermobilitdt zwischen den Leistungskursen. Im Rahmen von
Begleituntersuchungen zu Gesamtschulversuchen kommen soziometrische
Methoden zur Messung sozialintegrativer Wirkungen der Gesamtschule
zur Anwendung (vgl. Wellendorf 1968; Hedinger & Scheier 1975). Ziel
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einer breit angelegten Erhebung unter der Leitung von Fend (1971b) 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-
richtsorganisatorischet Merkmale (Jahrgangsklasse, Stundenplan) auf die
Unterrichtspraxis beschiftigen (Schulz 1969), sind schultheoretisch von
Bedeutung.

Die kritische Funktion der Schultheorie bezieht sich einmal auf die Fest-
stellung der Zweckmifligkeit einzelner Einrichtungen der Institution
Schule und zum andern auf die Uberpriifung der sozio-kulturellen Vor-
aussetzungen und philosophischen Grundlagen der Schule im allgemeinen
oder einzelner ihrer Merkmale. Jede Kritik setzt eine griindliche Kennt-
nis des Sachverhalts voraus und ist deswegen nicht unabhingig von den
deskriptiven und analytischen Aufgaben der Schultheorie zu sehen.

Unter die Kategorie einer systemimmanenten Kritik kénnte man schul-
theoretische Arbeiten zusammenfassen, in welchen einzelne Merkmale der
Institution Schule auf ihre ZweckmifBigkeit hin analysiert und beurteilt
werden. Ein typisches Beispiel hierfiir ist die Studie von Ingenkamp
(1971) iiber die Fragwiirdigkeit der Notengebung in der Schule. Aber
auch Fragestellungen der folgenden Art zihlen dazu: Wird unser heuti-
ges Schulsystem den Bediirfnissen und Eigenarten der Schiiler gerecht? Ist
die frithzeitige Trennung der fiir alle Kinder gemeinsamen Schullauf-
babn (Primarschule) in unterschiedliche Bildungswege den heutigen Ziel-
setzungen der Schule angemessen? Da Zielsetzungen und Funktionen der
Schule einem stindigen historischen Wandel unterliegen, ist die Frage nach
der Zweckmifligkeit institutioneller Binrichtungen der Schule eine immer
wiederkehrende Aufgabe der Schultheorie.

Fine weitere Kategorie bilden die grundsitzlichen Kritiken an den poli-
tischen und sozio-kulturellen Voraussetzungen und philosophischen
Grundlagen der Schule. Beispiele dafiir sind ideologiekritische Schriften
iiber die Schule (Gamm 1970) oder Versuche, in utopischen Entwiirfen
die politischen und ideellen Grundlagen der gegenwirtigen Schule in
Frage zu stellen (Illich 1972).

2.2, Die Schule: eine soziale Organisation

Der Begriff der Schule umfaflt in der Regel alle jene Einrichtungen der
Gesellschaft oder gesellschaftlicher Gruppen, die der systematischen Bil-
dung und Ausbildung der heranwachsenden Generation dienen. Von an-
deren erzieberischen Institutionen wie FErziehungsheimen, Internaten,
Kindergirten u. 4. unterscheiden sich Schulen darin, dafl in ihnen die
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piadagogische Einflufinahme auf Heranwachsende primir in der Form von
organisiertem Unterricht bzw. systematischer Lebre stattfindet. Bei dem
Versuch, die mannigfaltigen Schulformen eines Landes zu klassifizieren,
kommen mehrere Unterscheidungsmerkmale oder -dimensionen in Frage?.
Alle Schulen und Schularten eines Landes bilden zusammengenommen
dessen Schulsystem. Dieses ist seinerseits Teil des umfassenderen Bildungs-
systems eines Landes, das auch die Institutionen der Erwachsenenbildung
sowie der beruflichen Fort- und Weiterbildung mit umfafit. Die einzelnen
Schulen bzw. Schularten kénnen als Elemente des schulischen Gesamtsy-
stems eines Landes angesehen werden. Wie fiir alle Systeme gilt auch fiir
das Schulsystem, dafl 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 Gymnasialtypen. Die Verbindungs- und
Nahtstellen zwischen einzelnen einander zugeordneten Schularten sind
durch Ubergangsvorschriffen (z. B. Ubertritt von der Primarschule ins
Gymnasium) geregelt. Die Eintrittsbedingungen in hohere, insbeson-
dere der zur Maturitdt fiihrenden Schulen beeinflussen die Anforderun-
gen und Zielsetzungen der Zubringerschulen (z. B. der Primarschule).
Zwischen einander nebengeordneten Schulen besteht eine mehr oder weni-
ger ausgepragte Durchlissigkeit, die ein Mindestmaf an organisatorischer
und curricularer Ubereinstimmung voraussetzt (vgl. Beitrag Hedinger in

dieser Reihe).

? Den iiblichen 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 Schul-
trigerschafl zwischen 8ffentlichen und privaten Schulen; aufgrund der gesetzlichen Vor-
schrift bzw. Freiwilligkeit des Schulbesuchs zwischen Pflichtschulen und weiterfiihrenden
Schulen; in bezug auf das Bildungsziel zwischen allgemeinbildenden und berufsbildenden
Schulen; aufgrund besonderer Merkmale der Schiiler (organische oder psychische Schi-
den bzw. Strungen) zwischen mehreren Sonderschul- und Hilfsschultypen; hinsichtlich
des Schulabschlusses zwischen Diplom- und Matiritdtsschulen; in bezug auf die regionale
Lage zwischen Stadt- und Landschulen; hinsichtlich der Gréfle zwischen Mehrklassen-
schulen (Zwergschulen) und voll ausgebauten Schulen; in bezug auf das Einzugsgebiet
zwischen Mittelpunktschulen und dezentralisierten Schulen; hinsichtlich der zeitlichen
Verteilung des Unterrichts zwischen Ganztags- und Halbtagsschulen; je nach der Ver-
bindung mit einem Heim oder Internat spricht man von Tagesheim- und Internats-
schulen. :
Unter cinem mehr theoretischen Blidkwinkel lassén sich Schulen in bezug auf den Grad
der Selektivitdt (Fend 1971b), auf Autorititsstrukturen bzw. den Grad der Lehrer-
autonomie (Rumpf 1971), den Grad der Birokratisiernng (Fiirstenau 1969) u. i. Merk-
malsdimensionen beschreiben und klassifizieren. Auf eine einzelne Schule treffen jeweils
mehrere der angefiihrten Merkmale zu. So ist etwa die Schule X eine 6ffentliche, weiter-
fithrende, mehrziigige 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 Selektivitit aufweist.
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Fiir die Beschreibung und Analyse des Bildungs- bzw. Schulsystems eines
Landes eignet sich der organisationssoziologisch orientierte Ansatz der
Institutions-Analyse, wie er erstmals von Brim (1963) in einer Sekundis-
analyse des amerikanischen Schulwesens auf die Schule angewandt wor-
den ist. Nach Mayntz (1963, 36 f£.) sind soziale Organisationen dadurch
gekennzeichnet, dafl es sich erstens um soziale Gebilde mit einem abge-
grenzten Mitgliederkreis und interner Rollendifferenzierung handelt, daff
sie zweitens auf spezifische Zwedke und Ziele hin orientiert sind und dafl
sie drittens im Hinblick auf die Verwirklichung dieser Ziele und Zwecke
zumindest der Intention nach rational gestaltet sind. Als viertes Defini-
tionsmerkmal wird hiufig noch angefiihrt, daf§ soziale Organisationen die
Mitgliedschaft einzelner Personen iiberdavern (vgl. auch Klafki 1970,
153 f£.). Der organisationssoziologische Ansatz ist zur Beschreibung
und Analyse der Schule insofern geeignet, als auch die Schule eine erklirte
Zielsetzung verfolgt (Zweckorientierung), durch Rechtsbestimmungen in
ithrem Verhiltnis zu verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen (Staat, Kir~
che, Eltern) festgelegt und durch komplexe organisatorische Mafinabmen
(wie Differenzierung, Lehrpline, Stundentafeln) administrativ geregelt
ist. Schul- und Personalordnungen setzen Rechte und Pflichten von Leh-
rern und Schiilern fest (interne Rollendifferenzierung). Die Schulverwal-
tung sorgt fir die Bereitstellung und Verteilung des materiellen und per-
sonellen Apparates (Lebr- und Aufsichtspersonal, Schulrdume, Lehrmittel
usw.), und Organe der Schulaufsicht iiberwachen die Unterrichtsprozesse
und kontrollieren deren Ergebnisse. Die Folgen des organisierten Unter-
richts lassen sich nach psychologischen (erworbene Fihigkeiten im Bereich
des motorischen, affektiven und kognitiven Verhaltens), soziokulturellen
(allgemeines Bildungsniveau) und Skonomischen Dimensionen (Kosten
der Schule) messen. » .
Den folgenden Ausfithrungen tiber die Schule liegt die organisationsso-
ziologische Betrachtungsweise eher im Sinne einer ordnenden Gliederung
der Abschnitte denn als konsequent durchgehaltener analytischer Ansatz
zugrunde. Die Schule erfihrt hier unter Bezugnahme auf das allgemein-
bildende ffentliche Schulwesen der Schweiz (vom Beginn der Schulpflicht
bis zur Maturitit) eine Analyse unter dem Gesichtspunkt:
— ihrer Zielsetzung und Funktion (Abschnitt 3);
— ihrer organisatorischen Binnengliederung (Abschnitt 4);
— ihrer Auflenbeziehungen, d. h. ihrer Verflechtung im gesellschaftlich-
politischen System (Abschnitt 5) sowie
— der den Mitgliedern dieser Organisation typischen Rollenstrukturen
(Abschnitt 6). '
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3. Ziele, Funktionen und Aufgaben der Schule |

Fine notwendige Voraussetzung fiir die wissenschaftliche Analyse einzel-
ner Aspekt und Merkmale der Schule ist die Klirung der Frage, welche
Ziele, Funktionen und Aufgaben die Schule in der gegenwirtigen Gesell-
schaft zu erfitllen hat. Auf die Frage, welches die wesentlichen Ziele und

chem Standpunkt unterschiedlich akzentuierte Antworten. Die das Bil-
dungswesen oder einzelne Schulzweige betreffenden Zielangaben, welche
man in bildungspolitischen Schriften und Bildungsplinen vorfindet, un-
terscheiden sich jedoch nicht nur in inhaltlicher, sondern auch in logisch-
formaler Hinsicht. Zielangaben wie Vermittlung von Kenntnissen und
Fertigkeiten, Forderung der Allgemeinbildung, Vorbereitung auf das Le-

liegen auf unterschiedlichen logischen Ebenen und entsprechen unter-
schiedlichen Betrachtungsweisen der Schule.

Eine erste Zielebene umfaflt die gesellschaftlichen Ziele und Funktionen
der Schule, d. h. ihre angestrebten und tatsichlichen Wirkungen auf das
sozio-kulturelle und wirtschaftliche 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 Tatigkeitsfeldern, Abbau sozial bedingter Ungleichheit u. 4. m.
Fine zweite Zielebene, die der ersten logisch untergeordnet ist, umfafit
angestrebte Qualifikationen der Schiiler, die psychologisch als erwiinschte
Kenntnisse und Fertigkeiten, als intellektuelle Fihigkeiten (z. B. kriti-
sches Denken, Kreativitit) oder als Persdnlichkeitsmerkmale, als Einstel-
lungen, Haltungen oder Wertorientierungen beschrieben werden kdnnen.
Aus didaktisch-curricularer Sicht handelt es sich hierbei um Lernziele,
die durch Unterricht realisiert werden sollen. Die fiir einen Schultyp oder
eine Schulstufe jeweils giiltigen Lernziele sind in den entsprechenden
Lehr- bzw. Bildungsplinen kodifiziert. Traditionelle Lehr- bzw. Bil-
dungspline gliedern sich meist in zwei Teile: ein erster Teil enthilt An-
gaben iiber allgemeine Lernziele, im zweiten Teil werden die spezifischen
Lerninbalte (,,Lehrstoffe”) zur Erreichung der allgemeinen Lernziele be-
schrieben.

Zwei Beispiele fiir die Beschreibung allgemeiner Lernziele:

Sekundarschule — Biologie: ,,Der naturkundliche Unterricht soll zu sorgfiltigem
Beobachten und zu sachlichem Darstellen erziehen. Dadurch erwirbt der Schiiler
die Fihigkeit, sich selbstindig in den Reichtum der Natur zu vertiefen. Dabei
sind Kenntnisse iiber eine Auswah! einheimischer Pflanzen und Tiere sowie iiber

122

Aufgaben der Schule seien, erhalten wir je nach politisch-weltanschauli- -

ben bzw. den Beruf, Tradierung der Kultur, Gesinnungsbildung u. & m. |

den Bau des menschlichen Kérpers 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 Schonheiten der Natur und
das Verantwortungsgefiihl gegeniiber den Lebewesen wedsen und vertiefen (Na-
turschutz)* (Lehrplan fiir die Sekundarschulen des Kantons Bern 1970)

Gewerbeschule — Zeichnen fiir Maler: ,,In diesem Fach wird dem Lehrling die
Moglichkeit geboten, den Sinn fiir Farbe, Form und Material zu entwidkeln und
geeignete von ungeeigneten Farbzusammenstellungen zu unterscheiden. Fin we-
sentliches Ziel besteht auch in dem Gewohnen an exaktes Arbeiten und im
sichern und selbstdndigen Mischen von Farbtonen (Normallehrplan fiir die Be-
rufsklassen der Maler, erlassen vom Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und
Arbeit [BIGA] am 28. 11. 1972).

Diese Zitate belegen beispielhaft, dafl sich die Schule keineswegs nur auf
Wissensvermittlung und Fihigkeitsentwicklung beschrinkt, sondern auch
Gesinnungs- bzw. Charakterbildung zu leisten hat. Ob und wieweit
solche allgemeinen Lernzielformulierungen den unterrichtenden Lehrer
indessen bei seiner praktischen Arbeit zu leiten vermdgen, ist infrage ge-
stellt worden, denn einerseits bleiben die Angaben tiber das angestrebte,
konkrete Endverhalten der Schiiler verhilenismafig vage und anderseits
sind keine Anhaltspunkte iiber die unterrichtlichen Bedingungen ihrer
Realisierung gegeben. In der jiingeren Curriculumforschung und -entwidk-
lung versucht man, die Handlungsrelevanz von Lernzielangaben zu er-
hohen, indem man sie operationalisiert und unterrichtliche Bedingungen
ihrer Realisierung angibt (vgl. Beitrag Isenegger).

Eine dritte Ebene betrift instrumentelle Aufgaben der Schule, welche
zur Verwirklichung gesellschaftlicher Funktionen bzw. zur Erreichung
angestrebter Lernziele notwendig sind. Beispiele dafiir sind das Bereit-
stellen eines angemessenen Lehrangebots, das Priifen und Beurteilen von
Schiilerleistungen, die Beratung der Schiiler beziiglich Schullaufbahn und
Berufswahl, die Organisation von Besichtigungen und Ausfliigen sowie
von Aktionen, die das Gemeinschafisleben férdern, die Selektion von
Schitlern fiir bestimmte Bildungs- und Berufslaufbahnen u. 4. m.

Zwischen den erklirten Zielen und Aufgaben der Schule und ihren tat-
sichlichen Wirkungen und Leistungen konnen mehr oder weniger grofle
Abweichungen bestehen. Es gibt wohl kaum Schulen bzw. Lehrer, die
beabsichtigen, die ihnen anvertrauten Kinder zu veringstigen, ihr Selbst-
bild zu beeintréchtigen, die Furcht vor Miferfolg zu steigern oder eine
Lern- und Leistungsunlust zu erzeugen. Tatsichlich 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, beschrinke 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 Schiiler hiufig unbeachtet bleiben, obwohl dieses ungeschriebene Cur-
riculum (j,hidden curriculum®) fiir die Sozialisation der Schiiler ebenso
bedeutsam ist wie das als Lehr- oder Bildungsplan kodifizierte Curri-
culum (Weinert 1974, 429).

Die Zielsetzungen der Schule und deren Gewichtung sind eng Velknupﬁ
mit vorherrschenden gesellschaftlichen Werten und pidagogischen Tradi-
tionen. Dementsprechend variieren die Leitbilder der Schule zwischen Ge-
sellschaften von unterschiedlichem Entwicklungsstand 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 hiufig- nicht mehr
den tatsichlichen Zielsetzungen, die fiir die aktuelle Struktur und Funk-
tionsweise eines Schulsystems bestimmend sind. Eine weitere Diskrepanz
kann auftreten, wenn die Erwartungen, die von der Offentlichkeit (Par-
teien, Gewerkschaften, Lehrerverbinde...) an die Schule gestellt wer-
den, mit den urspriinglich der Gestaltung der Schule zugrundeliegenden
Leitideen nicht mehr iibereinstimmen. Schulische Reformmafnabmen 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 konnen in bezug auf
die Zielsetzung einer Schule zusammenfassend folgende Fragen gestellt
werden (Klafki 1970, 183), die sinngemifl sowohl auf eine einzelne
Schule als auch auf ein Schulsystem oder eine Schulart angewendet werden
kénnen:

— Welches sind die offiziellen, die erklirten Ziele einer Schulart und welches sind
ihre tatsichlich verfolgten Ziele? (vgl. Zwedkartikel in den Schulverfassungen).
— Bestehen zwischen verschiedenen Zielsetzungen eines Schulsystems Spannun-

gen oder Zielkonflikte?

— Wer setzt die Ziele bzw. wer nimmt auf die Zzelsetzungen Einfluff? Wie kom-

men Entscheidungen iiber neue Zielsetzungen, Zielinderungen und Konkreti-

sierungen allgemeiner Rahmenziele zustande?

— Inwieweit stimmen die allgemeinen Wert- bzw. Normuvorstellungen der ver-

schiedenen Bezugsgruppen einer Schule (Lehrer, Schiiler, Eltern . . .), in welche
die speziellen pidagogischen Zielvorstellungen eingebettet sind, iiberein oder
nicht?

— Bestehen zwischen den Zielen einer Schule und ihren tatsichlichen Wirkungen
Abweichungen (ungewollte Nebenwirkungen)?
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3.1. Die Schule als Sozialisationsinstanz

Welche Qualifikationen in der Schule vermittelt werden sollen, ist wesent-
lich davon abhingig, welche Rolle der Schule fiir die sozio-kulturelle und
wirtschaftliche Entwicklung eines Landes zugeschrieben wird. Die Kon-
tinuitit einer differenzierten Gesellschaft mit einem hohen Grad an Ar-
beitsteilung und komplexen sozialen Rollen ist durch die blofle Teilnabme
der heranwachsenden Generation am Leben der Erwachsenen nicht mehr
gewihrleistet. Es bedarf einer eigenen Institution, die dafiir sorgt, dafl
die heranwachsende Generation auf die Ubernahme von gesellsdm MHichen

reitet und in die ]ewezllge Kultur eingefiihrt wird. Dieses allgemeine ge-
sellschiaftliche Ziel der Schule ist Gegenstand zahlreicher schultheoretischer
Erorterungen 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
schulpidagogischen Diskussion geht es primir um das Verhiltnis und die
Gewichtung zweier gegensitzlicher Funktionen der Schule: Sicherung der
sozio-kulturellen Kontinuitit einerseits und Auslosung und Forderung
von gesellschaftlichem Wandel anderseits. In ihren Utspriingen stand die
Schule ganz im Zeichen der Sicherung der Kontinuitit: Uberlieferung der
Kultur, Sicherung der Sozialstruktur und Deckung des Bedarfs an beruf-
lichen Qualifikationen waren die zentralen Funktionen der Schule. Dem-
gegeniiber haben die Schulreformer immer wieder die Rolle der Schule
fiir den gesellschaftlichen Wandel betont. So entsprang Pestalozzis Idee

.-der allgemeinen Volkserziehung dem Glauben, durch die Schule knnten

gesellschaftliche Verhiltnisse zum Besseren verindert werden. Auch in der
gegenwirtigen bildungspolitischen Diskussion spielt das Motiv der Ge-
sellschaftsverinderung eine wichtige Rolle: Die Schule wird von vielen als
wichtiges Instrument dafiir angesehen, den gesellschaftlich bedingten Be-
nachteiligungen entgegenzuwirken. Die Forderung nach gleichen Bildungs-
chancen bzw. nach Demokratisierung der Schule ist auf dem Hintergrund
dieser gesellschaftspolitischen Funktion der Schule zu sehen. Der Beto-
nung des emanzipatorischen Aspekts von Bildung und Erziehung liegt
ebenfalls die Auffassung zugrunde, daff die Schule mittels Bildung und
Erziehung sozio-kulturellen Wandel steuern solle.

Zwischen der konservativen und der gesellschaflsverindernden Rolle der
Schule besteht ein Zielkonflikt, den man dadurch aufzulsen versucht, dafl
man beide Zielsetzungen gleichwertig nebeneinanderstellt. So fordert
schon Schleiermacher (1826) ein 6ffentliches Erziehungssystem, das die
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junge Generation befihigt, ,einzutreten in das, was sie vorfindet, aber
auch tiichtig mache, in die sich darbietenden Verbesserungen mit Kraft
einzugehen®. Auch nach Hentig (1970, 71) hat die Schule ,,die Aufgabe,
die nichste 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-
stinde ziehen sich als Grundmotive durch die historische Entwicklung der
Schule. Einerseits wurden Schulreformen hiufig unter dem Druck verin-
derter gesellschaftlicher Anforderungen verwirklicht, anderseits enthielten
Schulreformen oftmals auch utopische Momente. So soll beispielsweise die
Einfiihrung der Einheitsmittelschule in sozialistischen Staaten dazu bei-
_tragen, die Klassenstruktur der Gesellschaft zu iberwinden.

! Worin besteht nun im einzelnen die sozialisierende Funktion der Schule?
Diese besteht primir darin, dafl die Schule die heranwachsende Genera-
tion fiir die Ubernabme gesellschaftlicher Rollen, z. B. Berufsrollen, und
fiir die Bewiltigung gegenwiirtiger und/oder zukiinfliger Lebenssituatio-

| nen funktionsfihig macht. Dies geschicht durch die Vermittlung von

Qualifikationen und Wertorientierungen, die eine Teilnahme an gesell-
schaftlichen FEinrichtungen und Vorgingen ermoglichen (vgl. Weinert
1972). Zwischen den gesellschaftlichen Anforderungen einerseits und den
Zielen der Schule anderseits besteht jedoch keineswegs eine ,,pristabi-
lierte Harmonie“. Die Schule folgt — wie die meisten anderen gesell-
schaftlichen Institutionen — dem Wandel der Gesellschaft mit einer mehr
oder weniger groflen zeitlichen Verschiebung nach (vgl. Paulsen 1921,
637 f.). Der soziale und kulturelle Riickstand (cultural lag) der Schule

kommt u. a. darin zum Ausdruck, dafl 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 Ubereinstimmung zwischen den Zielen bzw. Leistungen des Schul-
wesens eines Landes und den gegenwirtigen bzw. zukiinftigen gesell-
schaftlichen Anforderungen gewihrleistet bleibt, ist eine permanente
Uberpriifung und Neuanpassung der Schule an die sich verindernden
sozio-kulturellen und wirtschaftlichen Verhiltnisse notwendig. Dafiir ist
der Begriff der rollenden Reform (Rolff 1970) geprigt worden.

Hentig (1969) hat in einem Entwurf allgemeiner Lernziele fiir die Ge-
samtschule die Lebenssituationen innerhalb einer modernen Industriege-
sellschaft charakterisiert, auf welche die Lernziele der allgemeinbildenden
Schule zu bezichen sind. Nach Hentig hat die allgemeinbildende Schule
unter den Bedingungen des gegenwirtigen industriellen und gesellschaft-
lichen Zustandes die Schiiler fiir die Bewiltigung von Anforderungen zu
qualifizieren, die sich auf folgende Lebenssituationen beziehen:
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— das Leben in einer sich beschleunigt verindernden 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 Fiille der Mittel und der Vielfalt der Ziele;

— das Leben mit der Kunst ynd dem dsthetischen Genufl;

— das Leben in der Demokratie, in der Politik, in der Offentlichkeit;

— das Leben in der Konsumgesellschaft;

— das Leben in der sdkularisierten Welt;

— das Leben mit einigen Entlastungstechniken;

— das Leben mit dem eigenen Kérper, mit den Trieben, mit der eigenen Person;
— das Leben mit der anderen Generation;

~— dasLeben in der einen Welt.

Hentig nennt fiir jeden dieser Aspekte spezifische Qualifikationen, welche
seiner Meinung nach notwendig sind, um diese Lebenssituationen positiv
zu bewiltigen, d. h. sie auszuhalten und selbst mitzugestalten?.

Im Hinblick auf die berufliche und soziale Rollenverteilung in einer
Gesellschaﬂ kommt der Schule nicht nur eine qualifizierende, sondern

;1959; Beu:rag Hedmffer in dieser Re1he) Indem die Schule den Schuler

sirom mittels Selektionsmechanismen in verschiedene Bildungsginge lei-
tet und zu verschiedenen Schulabschliissen fiihrt, beeinflufit sie mittelbar
die spitere berufliche und soziale Stellung der einzelnen Schiiler. In die-
sem Sinne hat Schelsky (1962) die Schule als ,,Zuteilungsapparatur fiir
Lebenschancen® charakterisiert. Es kennzeichnet ein demokratisch orga-
nisiertes Gemeinwesen, dafl die statushSheren 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 Leistungsfahigkeiten und Leistungsnachweisen. Die im Zuge der In-
dustrialisierung und der technologischen Entwicklung immer enger wer-
dende Verkniipfung zwischen den erworbenen Schulabschliissen und der
Berechtigung fiir bestimmte Berufslaufbahnen fithrt dazu, dafl die Schule
fiir die Zuweisung von beruflichen Positionen und mittelbar von Le-
benschancen in industrialisierten Gesellschaften in zunehmendem Mafle
an Bedeutung gewinnt. Sie erfiillt diese Funktion nicht auf direkte, son-
dern auf indirekte Weise, indem sie mittels spezifischer Selektionsme-
chanismen die Schulbesuchsdauer, die Schullaufbahn und den Bildungs-
abschluf} der Schiiler bestimmt.

1 Der von Hentig entworfene Zielkatalog iibt auf die Neugestaltung und -formulierung
der Lehrpline einen groflen Einfluf 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 Grundsitzen organisierten Gesellschaft durch die Tatsache be-
schrinkt, dafl fiir die Schullaufbahn und den Bildungsabschlufl der Schii-
ler nicht nur die allgemeinen Leistungsnormen der Schule, sondern ganz
wesentlich auch die Bildungs- und Berufsziele der Eltern fiir ibre 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 hthere Schulabschliisse nachgewiesene
schichtspezifische Schulerfolg (vgl. Peisert 1967; Figlister & Messner
1972; Beitrag Hedinger in dieser Reihe) ist u. a. auf den Einfluf} dieses
Faktors zuriickzufiihren. Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnis wird
in der gegenwirtigen schulpolitischen Diskussion die kompensatorische
Funktion der Schule in den Vordergrund geriickt (vgl. Haeberlin 1971;
Beckmann & Klafki 1970). Nach diesem bildungspolitischen Postulat soll
die Schule den gesellschaftlich bedingten ungleichen Bildungschancen ent-
gegenwirken und mittelbar zur Demokratisierung der Gesellschaft bei-
tragen, indem sie durch gezielte didaktische und organisatorische Mafi-
nabmen 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 Schulpidagogen immer wieder Stellung bezogen.
Danach habe die Schule von einem erstrebenswerten Menschenbild auszu-
gehen, das als Bil&}mggi ~und Erziehungsideal zum Leitbild der Schule
wird. So soll Bildung nach Guyer (1949) den werdenden Menschen zu
einer Uberschau iiber die Dinge dieser Welt fiihren und in ihm ein Welt-
bild aufbauen. Sodann soll sie in ihm den Sinn fiir die Ganzheit und
Einheit des Schonen wecken und schlieflich jenen Bereich seiner Bega-
bung f6rdern, in dem er seine individuelle Tiichtigkeit zu entwickeln ver-
mag. So verstandene Bildung ist keine bloff additive ,,Ausbildung aller
Krifte”, sie ist innere Form. In Abhebung von der Bildung wird die
Aufgabe der Erziebung darin gesehen, den heranwachsenden Schiiler zu
befihigen, zwischen Gut und Bése zu unterscheiden und entsprechend zu
handeln. Der junge Mensch soll zu verantwortlichem Entscheiden und
rechtem Handeln angeleitet sowie zu einer inneren Ordnung und einem
richtig verstandenen Gehorsam gefithrt werden. Nach Nohl (1935) miis-
sen die gesellschaftlichen Anforderungen und Anspriiche an die Schule an
einem pidagogischen Mafistab, der seinen Bezugspunkt im Schiiler, im
Heranwachsenden selbst hat, gemessen und allenfalls seinen individuellen
Bediirfnissen entsprechend umgeformt werden.
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»Was immer an Anspriichen aus der objektiven Kultur und den sozialen Rezii-
gen (iiber die Schule, Zusatz d. V.) an das Kind herantreten mag, muf§ sich
eine Umformung gefallen lassen, die aus der Frage hervorgeht: Welchen Sinn
bekommt diese Forderung im Zusammenhang des Lebens dieses Kindes fiir seinen
Aufbau und die Steigerung seiner Krifte, und welche Mittel hat dieses Kind, um
sie zu bewiltigen® (zitiert aus Klafki u. a. 1970, 58).

Die kulturellen und gesellschaftlichen Forderungen an die Schule sind
also mit den Entwicklungsbediirfnissen der heranwachsenden Kinder und
Jugendlichen in Ubereinstimmung zu bringen. Dies geschieht, indem sol-
che Anspriiche im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir die Personlichkeit
und das Leben der Schiiler betrachtet und unter dieser Riicksicht geformt
werden. Diese noch sehr formale Bestimmung des pidagogischen Ziel-
kriteriums der Schule durch Nohl ist in der Folge durch Begriffe wie
»individuelle Férderung®, ,,Miindigkeit“ (Mollenhauer 1968) und
»Selbstbestimmung® (Hentig 1970) niher umschrieben worden.

Das pddagogische Prinzip der individuellen Férderung meint, dafl jeder
Schiiler moglichst friihzeitig seiner Eignung und Leistungsfihigkeit ent-
sprechend gefordert werden solle. Allerdings wird diese Zielsetzung in
den bildungspolitischen Bestrebungen hiufig einseitig im Sinne einer mdg-
lichst frithzeitigen Férderung der begabten Schiiler interpretiert unter
Vernachlissigung der Interessen sozial benachteiligter Schiiler. Uber die
Art und Weise der Verwirklichung des Prinzips der individuellen For-
derung herrscht infolge ungelSster theoretischer Fragen — Definition von
Begabung, friihester Zeitpunkt einer validen Erfassung von Eignung und
Begabung, Verinderbarkeit von Eignung und Begabung (vgl. Husén
1967, 85 ff.) — keine Ubereinstimmung.

Eine Pidagogik, die sich der Mindigkeit oder Emanzipation der Heran-
wachsenden verpflichtet fiihlt, sieht das primire padagogische Ziel in der
»Befreiung der Subjekte — in unserem Fall der Heranwachsenden in die-
ser Gesellschaft — aus Bedingungen, die ihre Rationalitit und das mit ihr
verbundene gesellschaftliche Handeln beschrinken™ (Mollenhauer 1968,
11). Der Begriff der Rationalitit wird hier im gesellschaftskritischen
Sinne als ,,Einblick in die Bedingungen gesellschaftlicher Existenz® (a. a.
O., 67) oder gesellschaftlicher Verhiltnisse verstanden. Hier wird also
eine Zielsetzung der politischen Bildung zur primiren Norm der Schule
erhoben. Die Schule ist organisatorisch und inhaltlich so zu strukturieren,
dafl die so verstandene kritische Rationalitit der zu erziehenden Sub-
jekte nicht verhindert, sondern gefordert wird. Um zu verhindern, dafl
der einzelne und mittelbar die Gesellschaft zum Objekt unkontrollier-
barer Systemzwinge sozio-kultureller und Skonomischer Art werden,
postuliert Hentig (1970) als oberste pidagogische Leitidee der Schule
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Selbstbestimmung des einzelnen. Selbstbestimmung zu ermdglichen war
schon seit der Aufklirung eine Aufgabe der Schule — nur richtet sie sich
" heute gegen andere Beschrinkungen als frither. Zielte sie etwa im 18. Jahr-
hundert gegen geistige und politisch-dkonomische Bevormundung, so
ist sie nach Hentig (1970, 16) heute ,,gegeniiber dem Systemcharakter der
Industrie- und Produktionsgesellschaft notwendig — nicht um diese ,in
Schach zu halten®, sondern um sie auszuhalten und zugleich sinnvoll ...
weiterzuentwickeln und zu verindern®. Was der einzelne in der Schule
lernen muf, um zur Selbstbestimmung fzhig zu werden, ergibt sich aus
einer Analyse der jeweiligen gesellschafilichen 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 Okonomie der Option und Selbstbehaup-
tung gegeniiber gesellschaftlichen Zwingen voraus (a. a. O., 8).

3.2. Die Schule als Lernorganisation und soziales Erfabrungsfeld

Hat im ersten Teil dieses Abschnitts iiber Ziele, Funktionen und Aufga-
ben der Schule die Beziehung Schule — Gesellschaft im Vordergrund der
Betrachtung gestanden, so wird in diesem zweiten Teil der Blide auf die
Bedingungen und Mechanismen der Vermittlung von Qualifikationen
und Wertorientierungen in der Schule gerichtet. Die in der Schule ange-
strebten Qualifikationen und Wertorientierungen kénnen psychologisch
als Verbaltensschemata mit einer je spezifischen affektiv-motivationalen
Ténung beschrieben werden (Aebli 1969, 152—160). Verhaltensschemata
sowie deren affektiv-motivationale Komponenten werden in Lernprozes-
sen aufgebaut bzw. verindert. Dementsprechend besteht die primire
Aufgabe der Schule darin, bei der heranwachsenden Generation Lernpro-
zesse anzuregen und zu fordern, welche bel den Schillern zu den ange-
strebten strukturellen und affektiv-motivationalen Verdnderungen im
Verhalten und Erleben fithren.

Struktur und Funktionsweise der Schule sind von dieser Zielsetzung her
zu entwickeln und zu begriinden. In diesem Sinne charakterisiert 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 beschrinkt zu
sein, denn es finden in ihr auch zahlreiche ungelenkte und verborgene
Lernprozesse statt, die nicht ausdriicklich intendiert und geplant sind
(,,hidden curriculum®). Auch ist die Schule nicht die einzige Stitte, durch
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welche bei der Schuljugend Lernprozesse angeregt und geférdert werden.
Neben ihr wirken als Informations- und Erziehungsfelder die Familie,
die Kirchen, die Altersgruppen, die Berufswelt, Massenmedien, Reisen,
Biicher, Bibliotheken u. a. m. Diese Lernbereiche unterscheiden sich von
der schulischen 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 primire Aufgabe
der Schule liegt darin, Lernprozesse zu organisieren; in auflerschulischen
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 héheren
Grad an PlanmiBigkeit und Strukturierung ab. Die Anregung und
Steuerung schulischer Lernprozesse geschieht vorwiegend in der Form von
Unterricht, d. h. von planmiflig-systematischer Lehre, wihrend im aufler-
schulischen Bereich Lernprozesse vielfach unbeabsichtigt oder in gerin-
gerem Mafle gesteuert ablaufen. Aus diesem Grunde definiert Schulz
(1969, 32 ff.) die Schule als ,,Organisation von Unterricht und anderen
damit verbundenen kommunikativen Prozessen® und begriindet aus die-
ser Betrachtungsweise heraus die Notwendigkeit einer didaktischen Theo-
rie der Schule. Danach soll die Schulorganisation von den Anforderungen
des Unterrichts her entwickelt bzw. auf diese abgestimmt werden. Im
gegenwirtigen Schulsystem ist das Verhiltnis zwischen Didaktik und
Schulorganisation eher umgekehrt: Die didaktische Planung wird durch
schulorganisatorische Gegebenheiten hinsichtlich der Flexibilitit des Un-
terrichts eingeschrinkt (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-
mungsgrofie gesehen und der Theorie der Schule zugrunde gelegt werden.

Die Schule ist in ihrem 4ufleren Erscheinungsbild also wesentlich durch
systematische Lebre oder Unterricht gekennzeichnet; indessen finden in
ithr auch zahlreiche Lernvorginge statt, die nicht so sehr durch systema-
tische Lehre als vielmehr durch die schulische Subkultur und soziale Er-

fabrungsméglichkeiten der Schiller in der Schule ausgeldst und angeregt

werden. Auf diese weniger offensichtlichen, aber ebenso wichtigen Lern-
gelegenheiten in der Schule hat nicht zuletzt die Reformpidagogik auf-
merksam gemacht, indem sie die Bedeutung der Schule als Erziehungs-
stétte betonte (vgl. Lietz 1911; Dewey 1916; Wyneken 1913). Die (ver-
muteten) sozialerzieherischen Wirkungen des Schullebens auf die Schiiler
waren in der jiingeren Schulgeschichte hiufig zentraler Ansatzpunkt schu-
lischer Reformvorschlige und -projekte (L.anderziehungsheime, Jenaplan-
Schule, Odenwald-Schule, Waldorf-Schule). Als jiingstes Beispiel sind die
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Gesamtschulversuche zu nennen, die ebenfalls eine ausdriidkliche sozial-
erzieherische Zielsetzung verfolgen: Durch die Zusammenfithrung von
Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft und Leistungsfihigkeit (z. B.
im Kernunterricht) soll auch auf der Sekundarstufe die soziale Integra-
tion aller Kinder geférdert werden.

Auf die Bedeutsamkeit dieser nicht-intendierten und hiufig auch nicht
beachteten sozialen Lernprozesse in der Schule hat u. a. Parsons hinge-
wiesen. In einer Analyse der Rolle der Grundschule fiir die Sozialisation
der Schiiler (Parsons 1959) weist er darauf hin, daf die Schiiler bereits
in den ersten Schuljahren neben dem Erwerb von Kulturtechniken und
sonstigen schulischen Leistungen auch soziale Erfahrungen machen, die —
verglichen mit den Schulleistungen — fiir thre Sozialisation ebenso, wenn
nicht sogar noch bedeutsamer sind. Der einzelne Schiller erfihrt insbe-
sondere, dafl in der Schule Leistungsanforderungen gestellt werden,
welche zu einem kleinen Teil auf die Bediirfnisse, Besonderheiten und
Mbglichkeiten des einzelnen Kindes Riicksicht nehmen und dafl diese
Leistungen an allgemeinen (universellen) Leistungsmafistiben gemessen
und bewertet werden. Er macht ferner die Erfahrung, dafl seine soziale
Stellung in der formellen Klassengruppe aufs engste mit den erzielten
Leistungen zusammenhingt. Auf diese Weise wird der Schiiler mit dem
gesellschaftlichen Faktum vertraut gemacht, dafl Leistungen und Verhal-
tensweisen an Normen und Maflstiben gemessen und bewertet werden,
die fiir alle gelten, und daf fiir unterschiedliche Leistungen unterschied-
liche Belohnungen vergeben werden. Da diese Erfahrung innerhalb der
Familie nicht oder nur in geringem Mafle vermittelt werden, erfiillt die
Schule diesbeziiglich eine wichtige sozialisierende Funktion.

Welches sind nun die hauptsichlichen Faktoren, welche nichtformalisierte
soziale Lernprozesse in der Schule auslsen und bedingen? Neben den for-
mellen Anforderungen und Mafstiben der Schule spielen die informel-
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. fiir soziale Lernvorginge bei den Schiilern eine wichtige Rolle (vgl.
Fend 1971b; Schreiner 1973; Hedinger & Scheier 1975). Lehrer, Lehr-
pline und amtliche Bewertungskriterien reprisentieren nach Waller
(1932) die formelle schulische Subkultur, wihrend die informelle vor-
nehmlich von der Schiilerschaft und wechselnden Gruppierungen in ihr
getragen wird. ‘ ~

Zur Auswirkung struktureller Merkmale der Schule auf die soziale Ent-
wicklung der Schiiler liegen erst vereinzelt empirische Arbeiten vor. In
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einer breit angelegten Studie untersucht eine Forschungsgruppe an der
Universitit Konstanz unter der Leitung von Fend die Beziehungen zwi-
schen strukturellen Merkmalen auf der Sekundarstufe eines Schulsystems
(z. B. Grad der Selektivitit, Ausmafl an Entscheidungsméglichkeiten und
alternativen Belohnungsquellen innerhalb des formellen Systems Schule,
Grad der Transparenz schulischer Anforderungen) und vorherrschenden
Orientierungsmustern der Schiiler gegeniiber der Schule (z. B. defensiv-
konformistische Haltung vs. positives Engagement). Zu Vermutungen
iiber Beziehungen zwischen jeweils vorherrschenden Unterrichespraktiken
und bestimmten Lern- und Arbeitsstrategien auf seiten der Schiiler sowie
iiber den Zusammenhang von individueller Leistungsbeurteilung und dem
Auftreten von Konkurrenzdenken und extrinsischer Motivation — wie
von 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 Schiiler Modell und Identifikationsfigur fiir ithr Beobachtungslernen
(vgl. Bandura 1971). Durch Imitation werden unter gewissen Vorausset-
zungen (Anerkennung des Lehrers) von den Schiilern Einstellungen, Wert-
orientierungen und Verhaltensmuster des Lehrers iibernommen, ohne daf§
dieser bewufit einen entsprechenden Einflufl ausiibt.

4. Die Binnengliederung der Schule.

Aus der Sicht einer didaktisch orientierten Theorie der Schule stellt die

- Schulorganisation den dufieren, d. h. riumlichen, 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 Schullaufbabnen verzweigen (Differenzierung) und wie die Zu-
weisungen zu den verschiedenen Schulziigen geschehen sollen; wie die
Uberginge von einer Schulstufe zur anderen und in hdhere Klassenstu-
fen zu bewerkstelligen sind; welche rdumlich-architektonische Umwelt
(Schuthausbau) fiir die Erteilung des Unterrichts geschaffen werden soll
und dhnliches mehr. £
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Die aufgezihlten Organisationsprobleme lassen sich wie folgt gruppie-
ren:

~ Aufbau und Differenzierung des Schulsystems

= Gruppierungsformen der Schiiler zu Unterrichtszwedken

~ Zeitliche Gliederung des Unterrichts

4.1. Aufbaw 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 Ausmafl der Differenzierung des allgemeinbildenden Schul-
systems.

Anhand dieser Strukturmerkmale lassen sich die Einbeitsschule 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 Zeitpunke der Differenzierung

Im traditionellen dreigliedrigen Schulsystem erfolgt die Entscheidung fiir
einen bestimmten Bildungsweg verhiltnismaflig frith, d. h. nach dem vier-
ten, fiinften oder sechsten Schuljahr — in der Einheitsschule dagegen erst
kurz vor Abschlufl der Pflichtschulzeit. In gesamtschulartigen Systemen
ist die Entscheidung fiir einen bestimmten Bildungsweg auf der Grund-
lage der Leistungs- und Interessenentwicklung des einzelnen Schiilers
selbst noch in hoheren Klassen revidierbar.

Die Festsetzung des Zeitpunkts der Differenzierung der Schullaufbabn
ist davon abhingig, wie das padagogische Prinzip der individuellen For-
derung interpretiert und die Rolle der Schule fiir die gesellschaftliche Ent-
widklung verstanden werden (vgl. Scheuerl 1968, 94 f£.). Wenn man da-
von ausgeht, dafl die leistungsmifigen und motivationalen Unterschiede
(berufliche Aspirationen) zwischen den Schiilern bereits zu einem frijhen
Zeitpunkt deutlich ausgeprigt und durch soziale bzw. erzicherische Ein-
fliisse nicht mehr wesentlich verdndert werden kénnen oder durch die
Schule verindert werden sollen, so spricht das Prinzip der individuellen
Forderung fiir eine frithe Trennung der Schiiler nach Schularten.

Ist man dagegen der Meinung, dafl allfillige Unterschiede zwischen den
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Schiilern im wesentlichen sozial bedingt sind und durch gezielte erziehe-
rische Bemiihungen auf jeder Altersstufe mindestens zum Teil ausgeglichen
werden kénnen und sollen, so ist das Prinzip der individuellen Forde-
rung im Sinne einer moglichst langen gemeinsamen Schulung aller Schiiler
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 Forderung individueller Begabungen und Aspirationen
wird in der Schultheorie unter dem Begriff der Differenziernng abgehan-
delt (vgl. Robinsohn & Thomas 1969; Scheuer! 1968; Moser 1971).

In der schulpiddagogischen Diskussion wird hiufig zwischen ,,duferer®
und ,,innerer Differenzierung unterschieden (vgl. Scheuer! 1968, 112 ff.).
Die Relationsbegriffe ,,auflen® und ,,innen® bezichen sich dabei in der
Regel auf den Klassenverband, so dafl alle Leistungs- und Interessen-
gruppierungen innerhalb der Klasse (Gruppenunterricht, Arbeitsgemein-
schaften, Projektunterricht) als ,,innere®, alle Gruppierungen, die auf Zeit
oder Dauer iiber den Klassenverband hinausgreifen (Schularten, Lei-
stungs- und Niveaukurse) als ,,duflere” Differenzierung bezeichnet wer-
den. »

Der Differenzierungsbegriff umfaflt zwei verschiedene Aspekte, die zu-
einander in einer engen Beziehung stehen: die Variation des Bildungs-
angebots (curriculare Differenzierung) und die Aufteilung der Schiiler-
schaft nach Fignung bzw. Neigung (soziale Differenzierung).

Erfolgt die Gliederung des Bildungsangebots und der Schiilerpopulation
nach allgemeinen Bildungszielen oder Verhaltensmerkmalen der Schiiler
(Begabung, Aspiration), so spricht man von fachiibergreifender Differen-
zierung. Von fachgebundener Differenzierung dagegen spricht man, wenn
das Bildungsangebot und die Gruppierung der Schiiler von Fach zu Fach
je nach Leistungsfahigkeit und Interesse der Schiiler variiert. Die Glie-
derung eines Schulsystems in unterschiedliche Schularten und -typen mit
je eigener Zielsetzung und curricularer Ausprigung ist das klassische
Beispiel fachiibergreifender Differenzierung. Das in gesamtschulartigen
Systemen iibliche Angebot von Leistungs- und Wahlkursen fiir einzelne
Ficher und die damit zusammenhingende wechselnde Gruppierung der
Schiiler dagegen ist ein Beispiel fachgebundener Differenzierung. In der
Einheitsschule wird auf eine Zuflere Differenzierung zumindest wihrend
der Pflichtschulzeit in der Regel verzichtet.
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Welches sind die Argumente fiir die eine oder andere Differenzierungs-
form? In jedem Fall wird auf das Prinzip der individuellen Forderung
B_ezug genommen. Der widerspriichlichen Interpretation dieses Prinzips
liegen indessen unterschiedliche psychologische und pidagogische Annah-
men zugrunde. Im Falle der fachiibergreifenden Differenzierung geht
man davon aus, dafl sich die Schiiler hinsichtlich einer allgemeinen Lei-
stungsfihigkeit (z. B. eines allgemeinen Intelligenzfaktors) unterscheiden
und dementsprechend aufgrund dieses Merkmals gruppiert und inhaltlich
gefordert werden sollen. Der fachgebundenen Differenzierung liegt da-
gegen die Annahme eines inhaltsspezifischen Leistungsprofils bei den Schii-
lern zugrunde, dem auch curricular Rechnung getragen werden soll. In
beiden Fillen ist zu iiberlegen, inwieweit durch differenzierende Mafy-
nahmen Unterschiede im Verhalten der Schiiler verstirkt statt ausgegli-
chen werden.

Ein weiterer Gesichtspunkt zur Kennzeichnung des allgemeinbildenden
Schulsystems ist das Ausmaf der Differenzierung. Es gibt Schulsysteme,
die in zahlreiche Schularten bzw. Bildungswege aufgegliedert sind, andere
Systeme dagegen sind verhdltnismifig wenig differenziert. Das Schulsy-
stem vieler westlicher Staaten ist mebrgliedrig (,,Dreigliedrigkeit des
allgemeinbildenden Schulsystems), wihrend in 6stlichen Staaten die Ten-
denz zur Einheitlichkeit des allgemeinbildenden Schulsystems vorherrscht
(Idee der ,,Einheitsschule®). :

Welche piddagogischen und politischen Motive liegen einem mehrgliedri-
gen Schulsystem zugrunde? In der pidagogischen Ideengeschichte stellt
Schleiermacher (1826) zum ersten Mal ein begriindetes geschlossenes Sy-
stem der Mehrgliedrigkeit des Schulwesens dar. Auch in der jingeren pad-
agogischen Literatur gibt es immer wieder interessante Versuche, Schul-
typen und Begabungstypen miteinander zu koordinieren oder Auslese-
kriterien fiir verschiedene Schulgattungen mit Begabungsrichtungen und
Begabungshshen in Einklang zu bringen. Und es gibt anderseits Versuche,
Schulbildungstypen und -ebenen mit den Anspriichen von Berufsgruppen
und &gesells&aftlichen Bediirfnissen zu harmonisieren (nach Scheuerl 1968,
101 ££).

4.1.3. Vertikaler vs. horizontaler Schulanfban

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

das ,,Siulenschema®, das es in reiner Ausprigung in unserem Kulturkreis heute
nicht mehr gibt. Das Bild der ,,Sdulen” besagt, dafl 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, dafl hier die ,horizontale® Homogenitit aller Bildungs-
abschnitte in organisatorischer und curricularer Hinsicht das vorherrschende
Prinzip ist.

In der Schulwirklichkeit haben wir es iberall mit Mischformen zu tun.
Avuf eine oder mehrere Stufen, die die Schiiler verschiedener Bildungswege
gemeinsam durchlaufen, folgen ,,vertikal® unterschiedene, parallele Bil-
dungswege (im Schema als Saulen darstellbar) von unterschiedlicher Ziel-
setzung und Dauer. Wer das traditionelle Schulsystem, wie es z. B. in den
einzelnen Schweizer Kantonen mit jeweils eigenstéindigen Ausprigungen
besteht, als wertikal gegliedert charakterisiert und dem horizontal geglie-
derten Aufbau der integrierten Gesamtschule gegeniiberstellt, begeht eine
unzulissige Vereinfachung. Seit der Einfithrung der fiir alle Kinder ge-
meinsamen Primarschule und den Bemiihungen um Durchlissigkeit zwi-
schen verschiedenen Schulgattungen gibt es auch im schweizerischen
Schulsystem keine reinen ,,Siulen® 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 spiteren 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 programmatischen Entwurf dominiert, kann mittel-
bar an einzelnen Tendenzen in der Schulorganisation abgelesen werden:
Fine miglichst frithe Differenzierung der gemeinsamen Schullaufbahn
(Primarstufe) in curricular und organisatorisch eigenstindige Schulfor-
men deutet auf das Vorherrschen des vertikalen Gliederungsprinzips; eine
méglichst lange Offenheit und Revidierbarkeit der Entscheidung iiber
den weiteren Bildungsweg, institutionell gesicherte Gelegenheiten zur Er-
probung von Leistungsfihigkeit und Interesse (Forder- bzw. Beobach-
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tungsstufe) sowie der Beratung iiber den weiteren individuellen Bildungs-
weg (z. B. Laufbahnberatung) und sukzessive Differenzierung des Bil-
dungsangebots sind kennzeichnend fiir das Vorherrschen des horizontalen
Gliederungsprinzips.

Vorherrschendes Aufbauprinzip im Sekundarbereich der kantonalen
Schulsysteme der Schweiz ist die vertikale Organisationsform: Auf die
fiir alle Kinder gemeinsame Primarschule bauen in der Regel drei Schul-
arten von unterschiedlicher Dauver und Zielsetzung auf: die Volksschul-
oberstufe, die Sekundarschule (oder Realschule) und das Gymnasium
(oder Mittelschule). Psychisch oder physisch behinderte Kinder kénnen
ihre Schulpflicht durch den Besuch einer entsprechenden Sonder- oder
Hilfsschule erfiillen. 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 eigenstindig und in Zielsetzung
und Dauer auf unterschiedliche Berufs- und Studienwege ausgerichtet. In-
dessen zeichnet sich auch in der Schweiz die Tendenz ab, die horizontalen
Strukturmerkmale des Schulsystems (gemeinsame Primarstufe) durch
Schulkoordination und Erhdhung der Durchlissigkeit 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 ’Enseignement;. vgl. Francois u. a. 1975)
und die verschiedenen Gesamtschulversuche in einzelnen Kantonen (vgl.
Haeberlin 1972) zu erwihnen, die alle das horizontale Aufbauprinzip
betonen.

Welche schulpolitischen und pidagogischen Leitbilder liegen den beiden
Aufbauprinzipien zugrunde? Befiirworter des borizontalen Organisa-
tionsprinzips erhoffen sich von einer Ausdehnung der gemeinsamen 6f-
fentlichen Erziehung iiber die Primarstufe hinaus eine Verminderung der
in vertikal gegliederten Schulsystemen nachgewiesenen Sozialaunslese (vgl.
Thomas 1967, 27 ff.), positive Auswirkungen auf die soziale Integration
von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft, eine breite Begabungs-
forderung und Allgemeinbildung, die allen Kindern zugute kommt (vgl.
Robinsohn & Thomas 1968, 65 f.). Verteidiger des wertikalen Organi-
sationsprinzips rechtfertigen die frithzeitige Trennung der Schullaufbahn
durch Bezugnahme auf das Prinzip der individuellen Begabungsforde-
rung und auf die Auslesefunktion der Schule fiir 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 pidagogische Arbeit jeder einzelnen Schulklasse
hinein. Sie bedingen einerseits durch ihre stufenmifligen Zuordnungen
oder Differenzierungen jeweils auch spezifische Akzentuierungen und Ab-
grenzungen in den Lehrplinen; anderseits sind den Bemiihungen um die
Forderung eines einzelnen Kindes und Jugendlichen nicht selten schul-
organisatorisch bedingte Schranken gesetzt (vgl. Scheuer] 1968, 112).

4.2. Die Gruppierung der Schiiler zu Unterrichtszwecken

Im Unterschied zur Hauslehrerunterweisung wird der Unterricht in der
Schule vorwiegend als Gruppeninstruktion erteilt. Die Frage nach sinn-
vollen Gruppierungskriterien (Alter, Intelligenz, Leistungshohe . ..) und
nach der optimalen Gruppengréfe 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
méglichst homogener Lerngruppen umfaflt.

4.2.1. Gruppengrdfle

In bezug auf die Gruppengrofie herrscht gegenwirtig die Auffassung vor,
daf der Unterricht um so effektiver sei, je kleiner die Lerngruppe ist.
Diese Ansicht ist wissenschaftlich nicht zu stiitzen. In einer breit angeleg-
ten internationalen Studie konnte Husén (1967) im Bereich von Gruppen-
grofen zwischen 25 und 40 Schiilern keinen Zusammenhang zwischen dem
Unterrichtserfolg in Mathematik und der Klassenfrequenz nachweisen.
Die Gruppengrofe wirkt sich allerdings mittelbar auf den Unterrichts-
erfolg aus, indem die Anzahl der Schitler in einer Klasse den Unterrichts-
stil des Lehrers beeinfluflt. Bei grofen Klassen dominieren notgedrungen
Formen des Frontalunterrichts (verbaler Vortrag, darbietende Lehrfor-
men) gegeniiber Unterrichtsformen, die auf Individualisierung der Lehre
und aktive Beteiligung der Schiiler abzielen, wie sie in kleineren Klassen
moglich sind (vgl. Rumpf 19662).

Die Frage nach der optimalen Gruppengrdfie lifit sich also nicht allgemein
beantworten. Sie ist vom jeweiligen Unterrichtszweck und dem dafiir ge-
eigneten Lehrverfahren abhingig. Fiir Informationsvermittlung und dar-
bietende Lehrformen (z. B. Filme, Vortrige, Einfiihrung in ein Sachge-
biet) hat sich der Grofigruppenunterricht durchaus bewihrt. Fiir projekt-

139




orientierten Unterricht und individualisierte Lehrformen sind indessen
kleinere Gruppen geeigneter. Organisationsmodelle mit flexiblen Gruppen-
groflen konnten diesem Umstand am besten Rechnung tragen.

4.2.2. Gruppierungskriterien

Gruppeninstruktion setzt eine gewisse Angleichung der Lernvoraussetzun-
gen bel den jeweiligen Adressaten des Unterrichts voraus, weil das Un-
terrichtsprogramm in diesem Rahmen nur in beschrinktem Mafle auf die
speziellen Lernbediirfnisse und -voraussetzungen des einzelnen Schiilers
abgestimmt werden kann. Bei der Festsetzung von Gruppierungskrite-
rien ist dementsprechend einmal abzukliren, ob sie unterrichts- bzw.
Adernrelevant sind. Zum anderen sind auch sozialerzieherische und sozial-
psychologische Gesichtspunkte zu beriicksichtigen, 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 iiber die Kriterien einer sinnvollen Differen-
zierung oder Homogenisierung auseinander (vgl. Haller 1971; Teschner
1971). ‘

Jabrgangsklasse

In unserem Schulsystem bildet das Alter das wichtigste Kriterium fiir die
Zusammensetzung von Lerngruppen. Dieses Gruppierungskriterium be-
ruht auf der Annahme eines alterstypischen Verbaltens: 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 beschrinktem Mafle, weisen doch Kinder
gleichen Alters z. T. erhebliche Unterschiede im Leistungs- und Entwick-
lungsniveau auf, die durch soziale und andere Faktoren bedingt sind, so
dafl anfgrund des Alters zusammengestellte Lerngruppen in der Regel
leistungsmifig ziemlich heterogen sind. Die Jabrgangsklasse 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. Stammklassensystem in Jenaplan-Schulen) leichter zu handhaben
und zu kontrollieren ist (vgl. Haller 1971, 176 £.).

Eine indirekte Folge der Gliederung von Lerngruppen nach dem Alter ist
das Repetentenproblem. Durch das alljihrliche Ausscheiden (,,Sitzenblei-
ben®) von leistungsschwachen Schiilern aus dem Klassenverband soll die
* leistungsmifige Heterogenitit einer Altersgruppe auf ein didaktisch trag-
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‘Die Klassifizierung der Schiiler nach allgemeinen Leistungs- oder Fihigkeits-

bares Mafl eingeschrinkt werden. Die ziemlich heterogene Zusammen-
setzung einer Jahrgangsklasse fithrt ferner hiufig dazu, dafl Unterricht
und Leistungsbeurteilung auf den Durchschnittsschiiler abgestimmt wer-
den. Dieser Umstand hat vielfach zur Folge, dafl die ,,guten” Schiiler
gelangweilt und die ,,schwachen® iiberfordert werden.

Gruppierung.nach Fihighkeit — oder Tiichtigkeitsgruppiernng

In anderen Modellen der Unterrichtsorganisation versucht man, die lei-
stungsmiflige Heterogenitit einer Jahrgangsklasse auszugleichen, indem
man neben dem Alter zusitzlich noch die allgemeine Intelligenz oder
schulische Leistungshthe als Gesichtspunkte der Schiilergruppierung be-
ricksichtigt. In dem als ,,streaming-system® oder fadhitbergreifende Tiidh-
tigheitsgruppiernng bekannten Organisationsmodell werden die Schiiler
einer Altersstufe nach ihrer durchschnittlichen Leistungshéhe oder all-
gemeinen Intelligenz parallelen Klassenziigen zugewiesen. Diese Organi-
sationsform ist allerdings an grofRe Schulen mit zwei oder mehreren Klas-
senziigen gebunden.
Gegen diese Form der homogenen Leistungsgruppierung sind zahlreiche
kritische Einwinde erhoben worden (vgl. Sander u. a. 1967, 110 ff. so-
wie Haller 1971, 178 ££.):

Die homogene Leistungsgruppierung fithrt bei den Schiilern zu einer Anpassung
des schulischen Anspruchsniveaus und der Schulleistung an die soziale Einschit-
zung, wie sie in der Zuordnung zu verschiedenen Leistungs- und Fahigkeitsgrup-
pen zum Ausdruck kommt. Rosenthal und Jacobsohn (1968) haben in einer Un-
tersuchung zur Abhingigkeit der Schiilerleistung von der Lehrererwartung fiir
dieses Phinomen den Ausdruck ,,Pygmalion-Effekt™ geprigt.

‘merkmalen begiinstigt die Bildung von sozialen Rangordnungen sowohl zwi-
schen den Schiilern als auch zwischen den Lehrern der verschiedenen Leistungs-
klassen.
Das Verfahren der ,,Tichtigkeitsgruppierung™ ist nach englischen Erfahrungen
nicht geeignet, die Bildungsdefizite sozial schwicherer Schichten auszugleichen
(vgl. Jackson 1966).

In leistungsmifig homogenen Klassenstrukturen gehen wichtige sozialerziehe-
rische Maglichkeiten verloren (z. B. fehlen Vorbilder). Dies kann zur Ausprigung
von einseitigen Subkulturen fithren (vgl. Morris & Lunzer 1972, Kap. 6).
Die homogene Gruppierung nach der allgemeinen Intelligenz oder Leistungs-
fahigkeit verkennt die Tatsache, daf8 das individuelle Leistungsprofil von Fach
zu Fach verschieden sein kann.

Neben der fachiibergreifenden Tiichtigkeitsgruppierung besteht auch die
Méglichkeit, Schiiler nach ihrer Lern- und Leistungsfihigkeit bzw. nach
ihren aktuellen Lernvoraussetzungen pro Fads oder Kurs zu gruppieren.
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Uber diese als fachgebundene Tiichtigkeitsgruppiernng (,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 Schiiler kon-
nen als Kriterien der Unterrichtsorganisation beriicksichtigt werden. In-
dividuellen Interessen und Neigungen kann schulorganisatorisch durch
ein Angebot von Wahlpflichtkursen, von frei wihlbaren Arbeitsgemein-
schaften sowie von Wahlkursen mit unterschiedlicher thematischer Akzen-
tuierung innerhalb eines Unterrichtsfaches Rechnung getragen werden.
Durch das Angebot von Wablméglichkeiten in bezug auf die Thematik
oder den Grad der Schwierigkeit eines Lerninhalts soll einerseits die
»irele Entfaltung des Schiilers” geférdert und anderseits seine Selbst-
verantwortlichkeit fiir den Bildungsgang verstirkt werden.

Ubergang zur stufenlosen Unterrichtsorganisation

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

4.3. Der zeitliche Rahmen des Unterrichts

Damit eine Schule funktionieren kann, miissen neben sozialen und rium-
lichen auch zeitliche Organisationsprobleme wie Schulbeginn, Schuldauer,
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Abfolge der Ficher auf verschiedenen Klassenstufen, Stundentafeln, Fe-
rienordnungen und #hnliche mehr geldst werden. Diese Entscheidungen
sind schultheoretisch deshalb von Interesse, weil sich damit einerseits
pidagogische und didaktische Annahmen und Zielvorstellungen verbin-
den und anderseits Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung zu erwar-
ten sind. So werden beispielsweise durch die Art der Stundenplangestal-
tung bestimmte didaktische Muster begiinstigt, andere eingeschrinkt oder
gar ausgeschlossen (vgl. Rumpf 1966a). Einige zeitliche Aspekte der Un-
terrichtsorganisation seien im folgenden niher beleuchter.

4.3.1. Einschulungsalter

In der Schweiz liegt der gesetzliche Einschulungstermin — kantonal un-
terschiedlich geregelt — zwischen dem 6. und dem 7. Lebensjahr. Das
durchschnittliche Einschulungsalter liegt iiber den entsprechenden Alters-
werten im benachbarten Ausland (Italien, BRD). Das Kind soll offen-
sichtlich nicht zu frith systematischen Leistungsanforderungen ausgesetzt
werden und mdglichst lang familiire Geborgenheit erfahren. Bei nach-
gewiesener Schulreife (z. B. mit Hilfe von Schulreifetests) ist ausnahms-
weise auch eine frithere Einschulung — als gesetzlich vorgesehen — még-
lich. Kinder, welche zum gesetzlichen Finschulungstermin nicht schulreif
sind, kdnnen vom Schulbesuch fiir ein weiteres Jahr zuriickgestellt
werden.

In schultheoretischer Hinsicht ist die Frage nach dem Alter und den Mo-
dalititen des Schuleintritts eng verkniipft mit dem Begriff der Schulreife
(vgl. Schenk-Danziger 1970; Kern 1970; Vieweger 1970; Loschenkohl
1975). Mit Schulreife ist jener soziale und kognitive Entwidklungsstand
eines Kindes gemeint, der als notwendige Voraussetzung fiir die Bewilti-
gung der Anforderungen des Elementarunterrichts angesehen wird. Dieser
Begriff stammt aus einer Zeit, in der die psychische Entwicklung vornehm-
lich als Reifungs- oder Wachstumsphinomen (in Anlehnung an die Bio-
logie) aufgefaBlt wurde. Moderne Entwicklungstheorien dagegen deuten
die Entwidklung 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 Schulfihigkeit (Schenk-Danziger 1970, 9).

Schulfihigkeit ist ebenso wie Schulreife ein Relationsbegriff, dessen eine
Bezugsgrofle das Kind (Entwicklungsstand) ist und dessen andere Be-
zugsgrofle die Anforderungen des derzeitigen Anfangsunterrichts in der
Primarschule sind. Bei der Festsetzung des Einschulungsalters und der
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Schuleintrittsmodalitdten sind also beide Bezugsgrofien zu beriidksichtigen
und als veridnderbar zu betrachten.

Grundlegend fiir die Festsetzung eines einbeitlichen Mindestalters fiir den
Schuleintritt ist die Altersabhingigkeit des Entwicklungsstandes. Der fiir
den Schuleintritt notwendige soziale und kognitive Entwiddungsstand
wird in unserer Kultur durchschnittlich zwischen dem 6. und 7. Lebens-
jahr erreicht. Die Korrelation zwischen Alter und Entwicklungsstand wird
allerdings durch soziale (Milieueinfliisse) und individuelle Faktoren (An-
lagen) abgeschwicht. Diese Faktoren bedingen Entwicklungsunterschiede,
die als Vorsprung (Akzeleration) bzw. Riickstand (Retardation) interpre-
tierbar sind.

Wie kann man den auftretenden Entwicklungsunterschieden in pidago-
gisch und sozial verantwortbarer Weise gerecht werden? Von einzelnen
Autoren wird ein flexibles Schuleintrittsalter gefordert (Schenk-Danzi-
ger 1970; Kern 1970). Ansitze dazu finden sich in der gegenwirtigen
Einschulungspraxis in der Form von Zuriidsstellungen vom Schulbesuch
im Falle ausgeprégter Retardierung und vorzeitiger Einschulung fiir be-
sonders akzelerierte Kinder. Gegen eine generelle flexible Handhabung
des Einschulungsalters spricht die Tatsache, dafl Schulfihigkeit nicht nur
eine Frage der Zeit, sondern vornehmlich eine Frage der Lernangebote
und der gezielten Férderung ist. Die Zuriickstellung entwicklungsmifig
retardierter Kinder ist fiir diese ohne nennenswerten Vorteil, wenn sie in
eine anregungsarme Umwelt zuriickgestoflen werden und ihoen keine
gezielte (kompensatorische) Forderung zuteil wird. Es sollte deshalb ein
pidagogisches und soziales Anliegen sein, Kindern mit Entwidklungs-
riickstanden spitestens zum Zeitpunkt des Einschulungsalters in gleichem
Mafle wie schulfzhigen Kindern eine gezielte Forderung angedeihen zu
lassen. Diese Férderung mufl allerdings nicht notwendigerweise im Rah-
men der Normalklasse, sondern kann auch im Rahmen von Schulkinder-
gérten oder gesonderten Forderprogrammen-erfolgen. Gegen eine ‘gene-
relle Fritheinschulung besonders begabter bzw. akzelerierter Kinder
spricht die Tatsache, dafl kognitive Schulfihigkeit nicht notwendiger-
weise auch soziale Schulfihigkeit bedeutet und deshalb ein verfrithter
Schuleintritt sich ungiinstig auf die Persdnlichkeitsentwicklung auswirken
kann (Schenk-Danziger 1970, 60).

Kriterien der Schulfihigkeit lassen sich objektiv durch Bezugnahme auf
die Anforderungen, die an den Schulanfinger gestellt werden, bestimmen
und beurteilen. Allerdings sind auch diese Anforderungen nicht absolut zu
sehen. Sie sind abhingig von der Praxis und Qualitit des Elementarunter-
richts (Lesemethode, Fithrungsstil...). Durch didaktische Differenzie-

rungsmaffinahmen (innere Differenzierung) kann, wie wir meinen, Ent-
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" Was die zeitliche Gliederung von Unterricht betrifft, lassen sich zwei (ge-

widklungsunterschieden pidagogisch sinnvoller entsprochen werden als
durch die Vor- oder Nachverlegung der Finschulung.

4.3.2. Verteilung der Unterrichtszeit
}

gensitzliche) Grundformen tunterscheiden: Einmal eine relativ gleichmii-
Pige Verteilung der Unterrichtszeit auf kurze Zeitabschnitte (z. B. Unter-
richtsstunden), zum andern eine konzentrierte Behandlung eines Unter-
richtsgegenstandes iiber einen lingeren 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 iiber einen lingeren
Zeitabschnitt hinweg (in der Regel 1—2 Wochen) im Mittelpunkt des
Unterrichts steht, der in der Folge von einem anderen fiir einen zhnlich
langen Zeitabschnitt abgelst wird. Da die Behandlung eines Lehrge-
genstandes dabei auf lingere Zeitabschnitte (Epochen) aufgeteilt wird,
spricht man von Epochalunterricht. Der im Rahmen der Hochschuldi-
daktik eingefithrte Begriff des Kompakt- oder Intensivkurses fillt 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 ). Auch die in der
Schweiz iiblichen sog. Konzentrationswochen, in denen in der Regel nur
ein Thema unter verschiedenen Gesichtspunkten behandelt wird, sind
hier zu erwihnen. :

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 beriicksichtigen. Die verteilte vs, konzentrierte
Behandlung eines Lehrgegenstandes findet lernpsychologisch ihre Entspre-
chung in den Versuchsbedingungen des werteilten vs. massierten Ubens
(vgl. Foppa 1968, 148 ff.). Welche der beiden Ubungsformen fiir den
Unterrichtserfolg vorteilhaft sind, hingt vom jeweiligen Lehrziel ab. Fiir
den Erwerb und die Konsolidierung (Ubung) von Kulturtechniken etwa
— z. B. Schreibunterricht, Stenographie, Maschinenschreiben, intensiver
Sprachunterricht, Anwendung und Ubung von mathematischen Operatio-
nen — ist aus lernpsychologischer Sicht Abwechslung und verteilte Ubung
zu empfehlen. Fiir die exemplarische oder systematische Einfiithrung histo-
rischer, naturwissenschaftlicher oder sozialwissenschaftlicher Themen kon-
nen lingerfristige Unterrichtseinheiten von Vorteil sein.
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Die Zeitdauer einzelner Unterrichtseinheiten ist auch in didalktischer
Hinsicht keineswegs neutral. So sind einzelne Unterrichtsverfahren —
z. B. Projektunterricht, Team-Teaching, Gruppenarbeit — an linger-
dauernde Unterrichtsabschnitte gebunden; im Rahmen kiirzerer Unter-
richtseinheiten konnen dagegen vorteilhaft verschiedene Ubungsformen
und darbictende Lebrverfabren angewendet und eingesetzt werden. Es
hingt somit von den Lehrzielen und den diesen entsprechenden Lehr-
bzw. Lernverfahren ab, welcher zeitliche Mafistab fiir eine Unterrichts-
einheit piidagogisch sinnvoll ist.

4.3.3. Halbtags- vs. Ganztagsschule

Einen weiteren Aspekt der zeitlichen Verteilung des Unterrichts beriihre
die Frage, ob sich der Unterricht auf einen halben oder ganzen Tag er-
strecken soll. Beim Halbtagsunterricht (wie er beispielsweise in der BRD
und in Italien iiblich ist) steht der Nachmittag und der Abend den
Schiilern zur Erledigung der Hausaufgaben und fiir die Freizeitgestal-
tung zur Verfiigung. In der Tagesschule dagegen ist der Unterricht auch
am Nachmittag fiir alle Kinder obligatorisch und in Einzelfillen ver-
suchsweise mit der 5-Tage-Woche verbunden. Der Halbtagsunterricht
entspricht vielfach (weniger in der Schweiz als im benachbarten Ausland)
administrativen Bediitfnissen, wie Klassenraumbedarf und Schiilertrans-
port. Fiir die im Zusammenhang mit der Einfthrung der Gesamtschule
(vor allem in der BRD) propagierte Ganztagsschule (vgl. Sander u. a.
1967, 170 ff.) werden piddagogische und sozialpolitische Argumente an-
gefithre: Die Ganztagsschule gestattet ein vielfiltigeres Angebot von In-
teressenkursen und Arbeitsgemeinschaften; die Hausaufgaben kénuen
wiahrend der Schulzeit unter Anleitung und Betreuung der Lehrer oder
pidagogischer Assistenten erledigt werden, was insbesondere Kindern aus
ungiinstigen Sozialverhiltnissen zugute kommt; durch verstirkte Inter-
aktion und Kooperation zwischen den Schiilern soll die ,,s0ziale Integra-
tion gefordert werden. Mit der Fithrung von Ganztagsschulen sei es
cher moglich, erzieherische Funktionen, die bisher der Familie oblagen,
im Interesse der Chancengleichheit sozial benachteiligter Kinder auf die
Schule zu iibertragen.
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5. Die Verankerung des 6ffentlichen Schulwesens
der Schweiz in der staatlichen Organisation

Die in die bildungspolitische Diskussion eingebrachten Kritiken in der
Schule und die Vorschlige und Entwiirfe fiir eine Schulreform entstammen
zur Hauptsache dem angelsdchsischen, schwedischen und bundesdeutschen
Bereich, stiitzen 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 Grundziige der
in der Schweiz geltenden administrativen und rechtlichen Regelungen der
Schulorganisation kurz zu umreiflen.
Im Gegensatz zu den Nachbarlindern 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 Zustindigkeit fiir das Schulwesen bei den
Lindern liegt, ist die Organisation, Leitung und Beaufsichtigung des
Volksschulwesens Sache der Kantone. Der seit 1848 in der Schweizeri-
schen Bundesverfassung verankerte Grundsatz der kantonalen Autono-
mie in schulischen Belangen entspricht dem eidgendssischen Prinzip des
bildungspolitischen Fideralismus?.
Wihrend die Schulbobeit bei den Kantonen liegt, baut sich die Schulver-
waltung — entsprechend der Struktur des schweizerischen Staatswesens
— von unten her auf. Die Schultrigerschaflen sind gréfitenteils noch nach
alten genossenschaftlichen 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 fiir die Besoldung der
Lehrkrifte und fir den materiellen Unterhalt der gemeindeeigenen Schul-

i Ein Vorschlag zur Revision des Bildungsartikels 27 der Bundesverfassung, der dem
Bund u. a. die Befugnis einriumen wollte, die Dauer des obligatorischen Unterrichts
einheitlich festzulegen und Vorschriften tiber die Koordination im Bereich der obliga-
torischen Schulzeit zu erlassen, vermochte in der eidgendssischen Volksabstimmung vom
4. Mirz 1973 zwar das Mehr der Stimmen (507 358 : 454 463), nicht aber das fiir eine
Gesetzesrevision erforderliche Mehr der Stidnde (10%/2 : 11%/2) auf sich zu vereinigen. Da
die Notwendigkeit einer schweizerischen Schulkoordination kaum bestritten wird, ist
anzunehmen, dafl in einem neuen Bildungsartikel zumindest die Richtlinienkompetenz
des Bundes aufgenommen werden wird. Ta einer spiteren Phase der Gesetzesrevision
diirflen die Grundziige 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 Antrige (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 Subsidiaritits-
prinzip unterstiizt.
Die Schulaufsicht ist teils nach dem demokratischen, teils nach dem biiro-
kratischen Prinzip organisiert. Die unmittelbare administrative Leitung
und Uberwachung des Schulbetriebs obliegt der Schulpflege. Sie unter-
stiitzt den Lehrer bei der Erfiillung seines beruflichen Auftrags und
kontrolliert den Unterricht durch regelmiflige Schulbesuche. In den gro-
fen Kantonen ist zwischen die kommunale Schulpflege und die kantonale
Erziehungsbehdrde eine Bezirksschulpflege zwischengeschaltet, die nach
kantonalen Weisungen die Schulen visitiert und zu Handen der ober-
sten Erziehungsbehsrde (Erzichungsrat, Erziehungskommission) iiber den
Leistungsstand der Schule und deren besonderen (6konomischen und lo-
kalen) Verhiltnisse Bericht erstattet. Wihrend 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 Ziirich, zum Beispiel, werden die Bezirksschulpfleger be-
zitksweise gewshlt, wobei den Schulkapiteln (Gesamtheit der Lehrer-
schaft eines Schulbezirks) das Recht zusteht, Mitglieder in die Bezirks-
schulpflegen zu delegieren. Die Oberaufsicht iiber das kantonale Schul-
wesen liegt bei der kantonalen Exekutive, dem Regierungsrat, der eines
seiner Mitglieder, den Erziehungsdirektor, mit den Angelegenheiten des
Erziehungsdepartementes betraut. Thm zugeordnet ist der Erziebungsrat,
dem unter dem Prisidium des Departementchefs die (indirekte) Aufsicht
iiber simtliche Schulanstalten des Kantons, die Pestsetzung der Lehr-
pléne sowie die Approbation der offiziellen Lehrmittel obliegen; ferner
berét er, ebenso wie das Parlament, die Gesetze und Verordnungen, die
das Schulwesen betreffen und ist verantwortlich fiir deren Vollzug.
Die Kantone haben auch ein Aufsichtsrecht iiber die privaten Pllichtschu-
len. Indirekt, nimlich iiber die Eidgengssische Maturitdtsanerkennungs-
verordnung, werden auch die zahlreichen — meist konfessionell geprig-
ten — privaten Mittelschulen staatlich kontrolliert.
Das Verbaltnis von Schule und Kirche ist am deutlichsten an der Stellung
des Religionsunterrichts innerhalb der 8ffentlichen Schule abzulesen. Die
kantonal unterschiedlichen Regelungen kénnen in drei Gruppen einge-
teilt werden (vgl. Egger 1968, 786 f.):
a) Kantone mit volliger Trennung von Kirche und Schule (Basel-Scadt,
Genf, Neuenburg): Das Fach Religion ist im Stundenplan nicht auf-
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gefithrt, was jedoch nicht ausschliefit, dafl den Schiilern fakultativ
Gelegenheit zu einem Religionsunterricht geboten wird. ‘

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

¢) Kantone mit obligatorischem konfessionellem Religionsunterricht. Es.
sind dies jene Kantone (Appenzell Innerrhoden, Appenzell Ausser-
rhoden, Freiburg, Graubiinden, Luzern, Nidwalden, Obwalden, St.
Gallen, Schwyz, Tessin, Url, Waadt, Wallis, Zug), in denen eine Kon-
fession die Mehrheit der Bevilkerung umfafit oder zwischen den Kon-
fessionen ein ausgewogenes parititisches Verhiltnis besteht.

Das Problem der religitsen Unterweisung in der &ffentlichen Schule gibt

immer wieder Anlaf 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 grundsitz-
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 iiberhaupt nur als Mandatar, d. h. kraft Vollmachterteilung

der Eltern Erziehungsbefugnisse hitte. Das Subsidiaritdtsprinzip hat in-
sofern keine uneingeschrinkte Geltung, als der Staat fiir seine Biirger 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 Lindern organisierten

Elternbeirite haben in der Schweiz, trotz vereinzelter Vorstofle und

Versuche, kaum eine institutionelle Entsprechung gefunden. Die Zuriids-

haltung gegeniiber einer rechtlichen Verankerung der Elternmitwirkung

in der Schule mag einen Grund darin haben, daf} in der direkten Demo-
kratie den Eltern gemif} ihren Rechten als Stimmbiirger 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 widkeln sich stets in
einem Kriftefeld ab, dessen beide Pole durch den Féderalismus einerseits
und den Zentralismus anderseits markiert sind. Der im 19. Jahrhundert
zwischen den Verteidigern der féderalistischen und den Befiirwortern
einer zentralistischen Staatsauffassung gefochtene und schon zweimal
zugunsten der kantonalen Autonomie entschiedene Kampf um die Schul-
hoheit lebt in inhaltlich neven Varianten immer wieder auf. Formal be-
steht die bildungspolitische Kontroverse darin, daff die von allen Seiten
grundsitzlich befiirwortete Vereinheitlichung der 25 kantonalen Schul-
systeme dem einen Lager nur dadurch realisierbar erscheint, daR dem
Bund als zentrale gesetzgeberische Instanz eine Richtlinienkompetenz
eingerdumt wird fiir alle schulorganisatorisch wichtigen Fragen (Schul-
pilicht, Schuljahrbeginn, Einschulungsalter, Lehrerbildung, Vereinheitli-
chung der Lehrpline und der Lehrmittel), wihrend die Gegenpartei eine
féderalistische Losung der Schulprobleme auf der Basis der Ubereinkunft
und der Freiwilligkeit der einzelnen Kantone mit dem Argument befiir-
wortet, ein freiwilliger Zusammenschlufl (Konkordat) entspreche dem f&-
derativen Aufbau des schweizerischen Staatswesens und biete die beste
Garantie dafiir, dafl auch das Mitspracherecht der kleinen Kantone und
der Minderheiten respektiert wird (vgl. Egegr 1970, 70).

Unter der Leitidee der foderativen Kooperation ist von der Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren das Interkantonale Konkordat iiber
die Schulkoordination geschaffen worden. (Mit dem Beitritt des 10. Kan-
tons ist das Konkordat 1971 rechtskriftiy geworden. Ende 1972 gehdr-
ten ihm bereits 20 von insgesamt 25 Kantonen an, aufgeteilt in vier
Regionalkonferenzen. — Eine zusammenfassende Erliuterung der Grund-
sitze und Zielsetzungen des Konkordats findet sich in Egger & Blanc
1974

Diese knappe Skizze reicht nicht aus, die historischen und ideellen Hinter-
griinde des schweizerischen Schulwesens hinreichend aufzuhellen. Zur Ent-
zifferung der in bildungspolitische Diskussionen einflieenden kulturpoli-
tischen Anschauungen und historisch bedingten Interessen bedarf es einer
gewissen Vertrautheit mit der Geschichte des Schweizer Schulwesens.
(Ein kurzer Abriff findet sich bei Egger 1968. Neue Daten tiber das
schweizerische Schul- und Bildungswesen werden von der Schweizeri-
schen Do/eumenmtionsstelle fiir Schul- und Bildungsfragen in Genf aufge-
arbeitet und periodisch publiziert. Der Zugang zu historischen Quellen
findet sich am ehesten {iber Monographien, die in Form von lokalhistori-
schen Abhandlungen und Festschriften iiber einzelne Schulen und Bil-
dungsstitten zahlreich vorliegen.)

150

6. Die Rollentriger der Schule

Die der geisteswissenschaftlichen Pddagogik eigene phinomenologisch-
hermeneutische Betrachtungsweise entwickelte ein ideales Bild des Leh-
rers und des pidagogischen Bezugs, das zwar dem Berufsethos und dem
Selbstbewufitsein der Lehrer allgemeine Richtpunkte vermittelte, aber
beziiglich ihrer praktischen Verwirklichung wenig Methoden und Hilfen
anbot und dazu fijhrte, dafl die Realitit der beruflichen Situation des
Lehrers, der Lehrerpersonlichkeit und des Lehrerverhaltens hiufig nur
ungenau zur Kenntnis genommen wurde. Wir denken hier an idealty-
pische Darstellungen des ,,pddagogischen Genius“ (Dilthey; A. Fischer),
des von ,,pidagogischer Liebe® (Nohl) beseelten ,,geborenen Erziehers”
(Kerschensteiner).

Der reformpddagogischen Vorstellung von der Schule als einer idealen
Lebens- und Arbeitsgemeinschaft und dem in der deutschen Pidagogik in
vielen Variationen nachgezeichneten pidagogischen Gemeinschaftsideal
(vgl. Spranger 1921; Nohl 1935; Weniger 1952) steht die niichterne
Feststellung des amerikanischen Soziologen Waller (1932) gegentiber,
zwischen Lehrern und Schiilern herrsche eine reale Gegnerschaft (real en-
mity), die so universal sei wie die Schule selbst (vgl. Rumpf 1967). Solche
und shnliche Thesen aus empirischen Wirkungsstudien markieren die zu
Beginn der sechziger Jahre auch in der deutschen Pidagogik vollzogene
»realistische Wende® zur real- und sozialwissenschaftlichen Schulforschung.
Unter verschiedenen sozialwissenschaftlichen Fragestellungen weitet sich
die frither einseitig auf die Lehrer- und Erzieherpersonlichkeit konzen-
trierte Aufmerksamkeit aus auf die Interaktionspartner im sozialen Er-
fahrungsfeld Schule. Die zahlreichen soziologischen und psychologischen
Finzeldarstellungen zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis und zu berufs- und
situationsspezifischen Problemen werden z. T. in neueren schulpidagogi-
schen Sammelwerken referiert (so beispielsweise bei Steindorf 1972 in den
Kapiteln ,,Der Lehrer® und ,,Der Schiiler*).

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 einzelwissenschaftlichen
Zuordnung erfihrt der untersuchte Gegenstand eine andere Akzentuie-
rung. Bei einer philosophisch-anthropologischen Betrachtungsweise, zum
Beispiel, werden beim Lehrer die Moglichkeit, {iberhaupt Triger einer
Lehrfunktion zu sein, und beim Schiiler die allgemeine Bildsamkeit her-
vorgehoben; anders bei einer empirischen Untersuchung, wo, beispiels-
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weise unter einer bildungspolitischen Fragestellung, Schiiler und Lehrer
als Komponenten des Bildungspotentials eines Volkes unter quantitati-
ven Gesichtspunkten betrachtet werden.

Angesichts der verwirrenden Fiille von Uberlegungen und Finzeldarstel-
lungen, die allein zur Lehrerbildung und zum Berufsbild des Erziehers
seit Ende des Zweiten Weltkrieges im deutschen Sprachraum publiziert
worden sind (vgl. die bibliographischen Handbiicher von Schmidt &
Liitzenkirchen, 1968 ff. und von Schmidt w. a. 1973), dringt sich eine
einschrinkende Differenzierung in der Darstellung des Lehrers und der
Schiiler auf. Im Hinblick darauf, daff der Lehrerbildung die Funktion
eines ,,Steuerungsmechanismus der Schulwirklichkeit* (Wehle) zukommt,
ist die Art der Gewinnung und die Auswahl der Informationen, die in
den Ausbildungsprozef} eingehen, von grofier Tragweite. Die Zielsetzung
und die Berechtigung, aber auch die Grenzen unterschiedlicher Betrach-
tungsweisen kdnnen exemplarisch an einigen typischen Forschungsansit-
zen verdeutlicht werden.

6.1. Der Lebrer 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 ausgefichert oder im Anschlufl an
psychologische Typenlehren zu Lebrertypologien ausgearbeitet ‘worden
(vgl. Caselmann 1964). Auf induktivem Wege haben andere Autoren
(Keilhacker 1932; Aibauer 1954) versucht, auf Grund von Schiilerbefra-
gungen die Merkmale des ,idealen® Lehrers zu eruierent. (Zur Proble-
matik von Lehrertypologien und typisierenden pidagogischen Stillehren
vgl. Zifreund 1967; ferner Miiller-Fohrbrodt 1973, 17—32.)

* Ein schweizerischer Versuch, auf breiter Basis Unterlagen iiber die ‘Wahrnehmung der
Lehrerpersonlichkeit durch die (chemaligen) Schiiler zu gewinnen, stellt die Pidagogische
Rekrutenpriifung von 1955 dar. Die Themen der schriftlichen Arbeiten (Aufsitze) wur-
den so gestellt, daf sie bei den rund 26 000 Rekruten des betreffenden Jahrgangs im
Riickblick auf die Schulzeit spontane Urteile dber Schule und Lebrer evozierten (Bei-
spiele fiir Auswahlthemen ,Ein unvergefliches Erlebnis aus meiner Schulzeit®, ,Mein
chemaliger Lehrer®, ,Was ich an meinem Lehrer schitzte (nicht schitzte)®, ,Diesen
Lehrer werde ich nie vergessen®). Die deutschsprachigen Rekrutenaufsitze sind am Pad-
agogischen Institut der Universitit Bern nach Richtlinien von Prof. J. R. Schmid ge-
sichtet worden. Eine wissenschaftliche Bearbeitung des umfangreichen Materials ist u. W.
nie vorgenommen worden. (Vgl. Bericht ither die Pidagogische Rekrutenpriifung 1955.)
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Seit der sogenannten ,,realistischen Wende® haben sich auch im deutschen
Sprachraum eine Reihe von sozialwissenschaftlichen Untersuchungen mit
dem beobachtbaren Lebrerverbalten und den damit zusammenhiingenden
Auswirkungen auf das Geschehen in der Klasse und auf die Schiiler be-
faflt (vgl. den Literaturbericht von Gerner 1972). Im Gegensatz zu den
idealen Konstruktionen des Lehrertypus gehen die deskriptiven Darstel-
lungen und analytischen Untersuchungen vom realen Erscheinungsbild der
Lehrerpersonlichkeit und des Lehrerberufs aus. Die Kataloge der Erwat-
tungen und Vorstellungen vom idealen Lehrer werden erginzt durch
niichterne Beschreibungen seiner Berufsprobleme und der zu deren Bewil-
tigung erforderlichen FEinstellungen und (lernbaren) Fihigkeiten (vgl.
Schuh 1962; Schusser 1972).

Im Zuge der Reformbestrebungen im Bildungswesen in der Bundesrepu-
blik Deutschland wurde behauptet, einer Verwirklichung der zur Uber-
windung der sog. ,,Bildungskatastrophe® erforderlichen organisatorischen
und methodischen Reformmafinahmen stiinden generell berufstypische
Persdnlichkeitsmerkmale des Lehrers -im Wege. Diese unbelegte Vermu-
tung war fiir eine Gruppe von Bildungsforschern an der Universitit Kon-
stanz Anlafl, die Lehrerpersonlichkeit 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 psychologischer Mefimethoden nachweisen lassen und welche der

hartnidkig tradierten Behauptungen iiber die typische Lehrerpersonlichkeit
einer empirischen Uberpriifung standhalten (Miller-Fohrbrodt 1973).
Fine weitere zentrale Fragestellung dieser Forschergruppe richtete sich
auf die Verinderung von schul- und erziehungsrelevanten Einstellungen
bei Junglehrern im Verlaufe ihrer Ausbildung (Koch 1972; aus dieser Un-~
tersuchung resultierte u. a. der ,,Konstanzer Fragebogen fiir Schul- und
Erziehungseinstellungen®, Beltz 1972.) '

Vorwiegend deskriptiver Art und bezogen auf schweizerische Verhilt-
nisse sind die Untersuchungen von Tuggener iiber Stand, Beruf und Bil-
dung des Volksschullehrers (1962) und iiber den Lehrermangel (1963).
Wihrend die erste Studie die sozialgeschichtliche Entwicklung des Leh-
rerberufs — vom Schulmeister itber den Volksschullehrer zum teilweise
akademisch gebildeten Lehrer im Dienste des Volkes — aufzeigt, macht
die zweite Schrift auf die durch den Lehrermangel eingetretene Krisen-
lage im Erziehungswesen aufmerksam. In einer analytischen Darstellung,
die das Phinomen des Lehrermangels nicht nur beschreibt, sondern es
auch zu erkliren versucht, indem sie die historischen und sozialen Bedin-
gungsfaktoren aufdeckt, hat derselbe Autor den - Strukturwandel der
Volksschullehrerschaft im Kanton Ziirich untersucht (Tuggener 1966).
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Seine Uberlegungen basieren auf umfangreichen statistischen Unterlagen
und miinden in bildungspolitische Empfehlungen an die Regierung: Bei
der Entwicklung von Modellen einer kiinftigen Lehrerbildung sei von
griindlichen 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. O. S. 11£.)2. Mit dem Ziel, die mdglichen Ursachen
des Lehrermangels zu ergriinden, hat Vontobel 1973/74 die Motive der
Riicktritte aus der Primarlehrerschaft des Kantons Ziirich untersucht.
40,7 Prozent aller Befragten (Lehramtskandidaten, aktive und zuriidk-
getretene Lehrkrifte; total 566) ,,fiihlen sich in irgendeiner Weise ein-
geengt® (Vontobel 1974, 1816). Wie die nihere 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 jiin-
geren Kollegen und Kolleginnen. Der Autor erklirt diese unterschiedliche
Berufszufriedenheit durch die mit steigendem Dienstalter zunehmende
»Ubereinstimmung mit den Forderungen des Berufssystems® (a. a. O.);
einen weiteren FErklirungsgrund sieht er aber auch in den ,,mageren
Jahren®, die den &lteren Lehrern — im Unterschied zur Generation des
Lehrermangels — noch im Bewuftsein haften. (Dieser Hinweis mag ver-
deutlichen, wie sehr berufssoziologisch begriindete Berufsbilder u. a. auch
dem Skonomisch bedingten Wandel unterliegen. Es ist anzunehmen, daf
das Berufsbild des Lehrers in einer Zeit des Stelleniiberangebots andere
Ziige aufweisen wird und dementsprechend einzelne Status- und Rollen-
merkmale des Lehrberufs eine andere Gewichtung erfahren.) Ebenfalls
ausgehend vom Lehrermangel, der jedoch als bildungsékonomisches Pro-
blem des Arbeitsmarktes gesehen wird, benutzt Posch (1967) zur Darstel-
lung der Schule das wirtschaftswissenschaftliche Modell des Produktions-

* Letzterer Empfehlung entspricht eine 1972 vom Erziehungsdepartement des Kantons
St. Gallen herausgegebene Broschiire, 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-
bramten Lehrerstereotyp zu einem dynamischen Berufshild tragen auch die werbetech-
nisch oft geschickt abgefafiten Ausschreibungen offener Lehrstellen und die Propaganda
der fiir Berufsleute eingerichteten Umschulungskurse bei. Nach der Abkehr von iber-
holten Bildern der Erzieherpersinlichkeit scheint sich in der Offentlichkeit ein Berufs-
bild des Lehrers aufzubauen, das als eine Mischung von Realbild und Image bezeichnet
werden kdnnte.
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betriebs, in dem der Lehrer (nebst Lehr- und Betriebsmitteln, Schijlern,
Gesetzgeber und Schulbehdrde) als produktiver Faktor eingesetzt ist. Als
Fazit der Skonomischen Analyse werden zwei Mittel zur Behebung des
Lehrermangels genannt: optimale Nutzung des Lehrerpotentials durch
Rationalisierung (Substitution der Lehrerleistung durch programmierte
Unterrichtsmittel und den Finsatz von Hilfskriften und durch Erhdhung
der Wirksamkeit der Lehrerleistung durch neuartige Betriebsmittel und
effizientere schulorganisatorische Mafinahmen) und Verbesserung der
schulischen Personalpolitik (Mobilisierung von Begabungsreserven und
Erhdhung der Anziehungskraft des Lehrberufs). Im Zusammenhang mit
diesen Skonomischen Optimierungsmafinahmen vertritt Posch (1967, 222)
die aus der amerikanischen Sozialpsychologie iibernommene These, daf§
das Ansehen des Lehrberufs um so grofler sei, je mehr die Lehrerschaft in
der Lage ist, gesellschaftliche Steuerungsfunktionen auszuiiben. ,,Steue-
rungsfunktionen® sind jene Funktionen, durch die der Lehrer direkt oder
iiber einen Berufsverband andere Personen (-gruppen) beeinflussen kann.
Der Einflufl der Lehrerschaft auf die Gesellschaft kann somit durch eine
qualifiziertere Ausbildung (Spezialisierung) sowie durch eine auch nach
auflen wirkende berufsstindische Organisation verstirkt werden. Als
Vergleichsgruppe wird vom Autor die organisierte Arzteschaft ange-
fithres. ‘

Rationalisierung (sowoh! die Lehrinhalte als auch die Lehrformen be-
treffend) und Differenzierung (Spezialisierung) sind Aspekte, die in der
deutschen erziehungswissenschaftlichen Literatur (Dbring 1971; Flechsig
1971; Rumpf u. a. 1971) als wichtige Momente der Professionalisierung
des Lehrerbperufs herausgestellt werden. Im Bestreben, die mit der Uber-
forderung des ,,letzten Alleskdnners” verbundene Gefahr des Dilettan-
tismus zu idberwinden, schlagen die Autoren vor, das Berufsfeld des
Didaktikers® in weitere Funktionskreise aufzugliedern, fiir die der Leh- -
rer in spezifischen Ausbildungsgingen die entsprechenden fachlichen Qua-
lifikationen erwerben kann.

Der Terminus professionalization stammt aus der angelsichsischen soziologi-
schen Literatur und hat bei der Aufnahme in das Vokabular der deu?sche.n Er-
ziehungswissenschaft einen Bedeutungswandel durchgemacht. Im Amerikanischen
ist ,,profession” die Bezeichnung fiir eine begrenzte _Gruppe gehobenm.- Berufe
(Krzte, Notare u. a.), von denen sich die ,,nonprofessions” (handwerkliche und

3 In der Schweizl gibt es 20 Lehrervereinigungen mit einem Mitglieder]eestapd von total
67 500 Personen (Stand vom 31. 12. 72), die in der ,Konferenz schwelzensche%' Le'hrer—
organisationen® (KOSLO) zusammengefafit sind. — Eine Darstellur.xg der wichtigsten
Organisationen findet sich in Archiv fiir das schweizerische Unterrichtswesen, 54./55,
(1968/1969), 160—231.
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grofitenteils auch die industriellen und kaufminnischen Berufe) abheben (Hesse
1968, 32 ff.). Zusammen mit andern neuen Berufsgruppen stehen die (amerikani-
schen) Lehrer im Mittelfeld zwischen den typischen ,,professions” und den ,,nomn-
professions®, beanspruchen jedoch fiir ihren Beruf den Status einer ,,professibn“,
nicht zuletzt um der damit verbundenen hdheren Prestige- und Einkommens-
erwartungen willen. ,,Professionalization bezeichnet demnach den angestrebten
Prozefl des Aufstiegs von einer sozial tieferen (occupation) zu einer ranghShe-
ren Berufskategorie (profession).

Zu Recht betont Rich (1972, 115 f£.) — mit Bezug auf die erwihnte Arbeit von
“Hesse (1968) — die Notwendigkeit einer Prizisierung des Wortgebrauchs ,,pro-
fessionalization®/Professionalisierung®, die vor allem dann unerldfilich ist, wenn
in der Diskussion um die Frage der Professionalisierung des Lehrerberufs aus
angelsichsischen 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 spit vollzogene) Entwidklungsprozefl von einer nur
voriibergehend ausgefiihrten Titigkeit zum Lebensberuf verstanden. Dieser so-
zialgeschichtliche Prozefl ist durch zwei Momente gekenhzeichnet: die berufs-
spezifische Ausbildung und die Berufsidentifikation (vgl. Wehle 1970, 9).

Unter dem Einfluff der empirischen Unterrichtsforschung wird von einzel-
nen Erziehungswissenschaften eine Vision des ,,professionellen” Lehrers
entworfen, die dem perstnlichkeitszentrierten Lehrerbild der geisteswis-
senschaftlichen Pidagogik diametral gegenitiber 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 gegenwirtigen Schiilerver-
haltens (Rg) zu beschreiben wire. Auf die einfachste Formel gebracht:
L = f (Rz, Rg). Diesem Vorschlag liegt die (behavioristische) lerntheo-
retische Annahme zugrunde, ,,dafl 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 bildungsdkonomischen Analysen zum Lehrermangel und in
den unterrichtstechnologischen Experimentalstudien die Beziehung Lehrer-
Schiiler zur mathematisch falbaren Funktion, so erfahrt die an der kriti-
schen Gesellschaflstheorie orientierte Darstellung des Lehrer-Schiiler-Ver-
hiltnisses erneut eine Betonung der sozizlen Dimension des pidagogi-
schen Bezugs. Dies allerdings nicht im Sinne vom Ethos der reformpidago-
gischen Bewegung geprigten Vorstellung eines von Autoritit und Gehor-
sam getragenen Nachfolgeverhiltnisses, in dem vom Zogling die ,.freie
Aufnahme des erwachsenen Willens in den eigenen Willen und inmere
Unterordnung bis zum Moment der Reife und Selbstindigkeit* (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 pidagogische
Experte — ,,Padoexperte (Gamm 1970, 32) — gegeniibergestellt. Ent-
sprechende Handlungsfigur ist die interessegebundene Kooperation, wie
sie nach Ansicht zahlreicher Schulreformer im Modell der differenzierten
und integrierten Gesamtschule ihre adéquate 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 bestimmz durch die ihr aufer-
legten Normen, anderseits wirkt sie bestimmend auf das Lehrer- und
Schijlerverhalten und iiber dieses auf die gesellschaftliche Dynamik iiber-
haupt. Die , kritische Analyse® der Bedingungen der Fremdbestimmtheit
wird zur notwendigen Voraussetzung einer ,,emanzipatorischen® Erzie-
hung erklirt, die sich zum Programm setzt, Sozialstrukturen und Sach-
zwinge, die der individuellen und gesellschaftlichen Miindigkeit 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 Schiiler im schulischen
Bildungsprozef unter (sowohl ideologisch als auch methodologisch) ver-
schiedenen Gesichtspunkten erbrtert worden (vgl. Mollenhauer 1968;
Hentig 1970; Gamm 1970; Vogel 1970; J. Beck u. a. 1970). Den z. T.
stark divergierenden Darstellungen gemeinsam ist der Leitgedanke der
kooperativen Solidaritit aller an der Schule Beteiligten und von ihren
Aktivititen Betroffenen. Damit wurde gewissermaflen auch die ideelle
Plattform geschaffen fiir die Diskussion um das Mitspracherecht in der
Schule. _

Diese skizzenhaften Darstellungen einzelner Forschungsansitze sollten
verdeutlichen, dafl jeder Auffassung vom Lehrer und vom Schiiler 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 Gegensitze gesehen zu werden, sondern sind im
Rahmen einer umfassenden Darstellung als mdgliche Aspekte eines Ge-
samtbildes zu verstehen und entsprechend den erkenntnisleitenden Ideen
zu interpretieren.
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6.2. Rollentheoretische Aspekte des Lebrerberufs

Zur Charakterisierung der Personengruppen, die im Rahmen der Schule
in Interaktion treten, bedient sich die schultheoretische Fachliteratur der
in ‘der Soziologie gut eingebiirgerten 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-
irdger bezeichnet wird, bedeutet dies, dafl sich die Beschreibung und
Analyse auf jene sozial bedingten Verhaltensmerkmale und -erwartungen
konzentriert, die fiir die Inhaber der Position ,,Lehrer innerhalb der
Organisation Schule und in ihren Auflenbeziehungen typisch sind (vgl.
Beitrag Hedinger im Band 3 dieser Reihe).

6.2.1. Die soziale Position des Vollesschullehrers

Das Maf} der Institutionalisierung einer sozialen Rolle, d. h. der Grad,
in dem gesellschaftliche Anspriiche sich in fest umrissenen Verhaltenser-
wartungen ausdriicken und rechtlich sanktioniert werden, ist ein Mafl fiir
die Bedeutung, die eine Gesellschaft einem Rollentriger zuschreibt.
Interpretiert man aufgrund dieser rollentheoretischen Leitvorstellung die
soziale Position des Volksschullebrers, dem der Aufstieg vom nebenbe-
ruflichen Schulehalter iiber den ebenso hiufig verlachten wie gefiirchteten
Schulmeister in den Beamtenstand verhdltnismiflig spit gelungen ist,
falle der stetige Zuwachs an Wertschitzung auf, die die Gesellschaft auch
der rangtiefsten Lehrergruppe entgegenbringt. Bei Befragungen nach dem
Prestige verschiedener Berufsgruppen rangiert der bundesdeuntsche 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 Einschitzung durch
die Offentlichkeit ungiinstiger, méchten sich selbst jedoch hoher einge-
schiitzt wissen, als dies tatsichlich der Fall ist (Kratzsch, Vathke & Bert-
lein 1967, 133 f1.). Diese Unsicherheit in der Selbsteinschitzung bezeich-
net die Soziologie als ein typisches Merkmal fiir eine im Aufstieg ihres
Sozialstatus’ und Sozialprestiges begriffenen, in ihrem sozialen Bewufit-
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 Verhiltnisse in der
Schweiz iibertragen, unterscheidet sich doch die berufliche Situation des
schweizerischen Volksschullehrers von derjenigen seines bundesdeutschen
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Kollegen in wichtigen organisatorischen Regelungen, welche die Awushil-
dung, die Rekrutierung und die rechiliche Stellung betreffen.

— Der Grofiteil der schweizerischen Primarlehrer erhilt eine vier- bis fiinf-

— Innerhalb und zwischen einzelnen Kantonen (zumindest jenen, die gegen-

— Gemif der Legaldefinition des Strafgesetzbuches ist der Lehrer als Angestell-

4 Zur Organisation und aktuellen Situation der Lehrerbildung in der Schweiz vgl. Frey

jahrige Seminarausbildung, die unmittelbar an die (neunjihrige) Volksschule
anschlieflt und stark berufsbezogen ist. In den berufsbildenden Fdchern — im
integralen Seminar einer literarisch-musischen Allgemeinbildung integriert, im
gestuften Seminar einer drei- bis vierjihrigen Grundbildung (Unterseminar)
aufgestockt — ist der Schwerpunkt auf die Vermittlung des didaktisch-
methodischen Riistzeugs fiir die Gestaltung eines effizienten Unterrichts ge-
legtt. Demgegeniiber absolviert der bundesdeutsche Lehrer nach dem Abitur
an einer. Péddagogischen Hochschule einen sechs- bis achtsemestrigen sozialwis-
senschaftlich und fachspezifisch orientierten Ausbildungsgang. Dieser Unter-
schied fillt besonders bei der Frage nach der méglichen Beteiligung der Leh-
rer an (sozial-)wissenschaftlichen Forschungsvorhaben im Rahmen der Schule
ins Gewicht.

seitig die Abschlufizeugnisse anerkennen) ist der Lehrer frei in der Wab! des
Arbeitsortes. Alle offenen Lehrstellen — vom Kindergarten iiber die Sonder-
schule bis zum Gymnasium — werden zur freien Bewerbung ausgeschrieben.
Wahlkriterien sind (nebst-konfessionellen und andern sozialen Merkmalen)
die berufliche Tiichtigkeit und individuelle Neigungen (wie beispielsweise be-
sondere musische Fihigkeiten), die vom Wahlgremium (im Kanton Ziirich:
Schulpflege, die der Schulgemeinde den Wahlvorschlag unterbreitet) fiir die
Austibung der dem Lehrer zugedachten beruflichen und nebenberuflichen
Aufgaben als notwendig oder wiinschbar erachtet werden. Mit der freien
Wahl des Arbeitsplatzes verbindet sich die Méglichkeit des freiwilligen Wech-
sels. Regulative Weisungen, die allerdings meist nur im Sinne von Empfeh-
lungen gehandhabt werden, bestehen z. 'T. fiir die Absolventen der Lehrerbil-
dungsanstalten fiir 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 finanzschwachen und wenig attraktiven Gemeinden. Ein weiterer, und zu
Zeiten des Lehrermangels besonders gravierender Nachteil liegt darin, dafl
sich die Selektion auf die spontanen Bewerber beschrinkt, da — im Unter-
schied zu zentralistischen Schulverwaltungen — kein Lehrer auf eine Stelle
abgeordnet werden kann.

ter in einem offentlich-rechtlichen Dienstverhiltnis ein Beamter. Im iiblichen
verwaltungsrechtlichen Sinn dagegen ist er kein Beamter, sondern hat einen

u. a. 1969a und 1969b. Historisch aufschlufireiche Hinweise iiber die Anfinge der Leh-
rerbildung in der deutschen Schweiz, inshesondere zur Auseinandersetzung iiber das Ver-
hiltnis von Allgemeinbildung und Berufsbildung, finden sich in von Felten 1970. Die
Perspektiven und Vorschlige fiir eine kiinftige Lehrerbildung sind dargestellt in Lebrer-
bildung von morgen: Grundlage — Strukturen — Inhalte (1975). — Ein Modell einer
»schulnahen Lehrerbildung (Lehramtsschule Aargau) entwirft Lattmann 1975.
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Status, der dem der Magistratspersonen oder des Trigers eines kiinstlerischen
oder wissenschaftlichen Auftrags im Staatsdienst ihnlich ist. Das heiflt: Er
hat sich in seiner Amtsfihrung in den gesetzlichen Rahmen einzuordnen; in-
nerhalb dieses Rahmens gelten fiir ihn die Berufsnormen und somit die ,,Re-
geln der pidagogischen Kunst und Wissenschaft™ (Schirer 1969, 242).
Der Lehrer wird in der Regel auf Lebenszeit (vom Volk) gewshlt, wobei er
“jedoch in einzelnen Kantonen periodisch im Amte bestitigt werden mufl. Im
Unterschied zur Bundesrepublik Deutschland, wo sich der Lehrer in einer
tbermidhtigen, wenig durchschaubaren Verwaltungshierarchie als subalterner
Beamter vorkommt und bisweilen der ,administrativen Verstdrung® der
Schule machtlos gegeniibersteht (vgl. Rumpf 1966a; 1970), bietet das genos-
senschafilich anfgebante schweizerische Schulwesen dem Lehrer grofiere Spiel-
rdume. Der Volksschullehrer ist in erster Linie verantwortlich gegeniiber sei-
ner Schulgemeinde, der er selbst als stimmberechtigter Biirger angehort. Un-
mittelbare Aufsichtspflicht hat ein demokratisch gewzhlter Laienrat, dessen
Mitglieder mit der Schule in persSnlichem Kontakt stehen (regelmiflige
Schulbesuche) und als Gemeindeeinwohner mit den &rtlichen Verhiltnissen
vertraut sind. In der den Schulgemeinden und der kantonalen Erziehungs-
direktion zwischengeordneten Instanz, der Bezirksschulpflege (Ziirich), sind
die Interessen des Lehrers durch die Zugehdrigkeit von Mitgliedern der re-
gionalen Lehrervereinigung (Ziirich: Schulkapitel) vertreten. In einzelnen
Kantonen gehoren selbst der obersten Erziehungsbehdrde Volksverireter aus
der aktiven Lehrerschaft anS.

Dafl sich das Ansehen des Volksschullehrers noch nicht seiner gesellschaft-
lichen Bedeutung entsprechend zu festigen vermochte, mag an der inter-
medidren Funktion liegen, die der berufsmiflige Erzicher ausiibt: 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 Figenart des allgemeinbildenden Schul-
unterrichts, dafl er aus vielen Berufen und Lebenssituationen Teilfunktio-
nen der Bildung und Ausbildung herausschneidet und zu- Inhalten einer
eigenen hauptberuflichen T4tigkeit 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 veranlafite den Lehrer lange Zeit, sein Berufsbild durch eine
zusdtzliche auflerpidagogische Orientierung zu erginzen, was z. T. noch
heute dadurch geschieht, dafl der Lehrer Anerkennung fiir seine Qualifika-
tionen sucht und findet, indem er pidagogische Funktionen in nicht-pad-

5 Mit Ausnahme des Kantons Genf lassen simtliche Kantone die Lehrer ein Parlaments-
mandat austiben. Von den 200 Mitgliedern des Grofien Rates des Kantons Bern (Legis-
lative) sind 29 Mandatare aktive Lehrer (Stand vom November 1973). In den ziirche-
rischen Erziehungsrat werden zwei der insgesamt sieben Mitglieder von der Schulsynode
gewshlt: ein Volksschullehrer und ein Vertreter der Mittelschule bzw. der Universitit.
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agogischen Berufen und Institutionen, z. B. in Behorden, Vereinen und
als Offizier im Militdr, ibernimmt (vgl. Kob 1959, 97 £.).

Wihrend der Primarlehrerin, gemessen an der verhiltnismiflig kurzen
Zeitspanne ihrer beruflichen Integration in die Schule, die Identifikation
mit dem Beruf rasch gelungen ist, scheint die Berufsidentifikation den
minnlichen Kollegen erneut zum Problem zu werden, dem viele durch
einen ,,Riickzug nach oben®, d. h. auf eine hhere Schulstufe, ausweichen.
Die in der Regel nur kurzfristige Berufsausiibung der Frau verleiht ihrer
beruflichen Titigkeit den Anschein des Vorldufigen, nicht Definitiven
(,,Ubergangsberuf*), was mit dazu beitragen mag, dafl dem Beruf des
(Unterstufen-)Lehrers geringere Bedeutung beigemessen wird. Die Be-
reitschaft, den Lehrerinnen vor allem die unteren Schulstufen als Wir-
kungsfeld zu iiberlassen, bestirkt zudem die traditionelle Vorstellung von
der Rolle der Frau im Lehrberuf, nimlich daf} der Umgang mit kleinen
Kindern dem ,,natiirlichen Wesen der Frau“ entspreche (vgl. Tuggener
1966, 10 und 108 £.). Die Feminisierung, die in allen Industrielindern zu
beobachtende Zunahme des Anteils der Frauen an der Gesamtzahl der
Lehrkrifte, bewirkt einen Anteilsverlust der Minner auf der Primar-

- schulstufe und mittelbar eine Verkiirzung der durchschnittlichen Amtszeit

(berechnet auf der Basis der weiblichen und minnlichen Lehrkrifte), was
laut soziologischen Befragungen zu einer Minderung des Sozialprestiges
des Primarlehrerberufs fithrt (vgl. Posch 1967; Klingler 1970). So stellt
die Verweiblichung des Lehrerstandes nebst den primiren (demographi-
schen, Skonomischen und institutionellen) Ursachen einen sekundiren Fak-
tor fiir die Reproduktion des Lehrermangels dar und verleiht dem Pro-
blem der Personalrektrutierung zur organisationssoziologischen zusitzlich
eine sozialpsychologische 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 spitere beruf-
liche Aktivitit, die eine kontinuierliche berufsbegleitende Fortbildung
erschwert. ]

Sieht man ab von den durch Heirat oder Geburt eines Kindes bedingten
Austritten der Lehrerinnen aus dem Beruf, so fillt die Hiufigkeit der Stel-
lenwechsel von Volksschullehrern nicht aus dem Rahmen der heute tibli-
chen beruflichen Mobilitit. Zu diesem Ergebnis kommt eine Untersuchung
iiber den Stellenwechsel der Lehrer im Kanton Aargau (Kuntz 1974).
Eine andere Analyse, die im Zusammenhang mit Weiterbildungsfragen
auf der Basis der Berufsstatistik der Eidgendssischen Volkszdhlung von
1960 vorgenommen worden ist (Gurny 1973), zeigt sogar, dafl bei den

ménnlichen Primarlehrern, verglichen mit 12 zahlenmiflig gleich starken
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und stirkeren Berufsgruppen, eine bemerkenswerte Berufstrene nachge-
wiesen werden kann. Dafl die Mobilitit der Lehrer dennoch grifer er-
scheint, mag vor allem darauf zuriickzufijhren sein, dafl wegen der Mit-
telpunktsposition, die der Lehrer einnimmt, Verinderungen in der Leh-
rerschaft aufmerksamer registriert werden als in andern Berufsgruppen.
— Wie die erwidhnte Aargauer Untersuchung im weiteren zeigt, haben die
tatsichlichen Abwanderer aus der Primarlehrerschaft ein ungewdhnlich
weites Berufsspektrum: bei den ehemaligen minnlichen und weiblichen
Lehrkriften konnten Berufstitigkeiten in je 46 andern Berufen nachge-
wiesen werden. Die breite Allgemeinbildung bzw. die geringe Spezialisie-
rung in der Grundausbildung scheinen die berufliche Mobilitit des Pri-
marlehrers geradezu zu begiinstigen.

Der steigende Bedarf an Lehrkriften einerseits und anderseits das durch
zahlreiche sozialwissenschaftliche Studien angeregte Interesse fiir die
Funktionen des Lehrers im schulischen Lern- 'und Sozialisationsprozef}
sind Anlaf, die pédagogische Fachautoritit des Lehrers zu entwickeln
und zu vertiefen. Nachdem die Strdmungen zur ,,Akademisierung®™ des
Primarlehrerberufs (nach dem deutschen Vorbild der Pidagogischen
Hochschulen) in der Schweiz wieder etwas abgeklungen sind, treten prag-
matische. Vorschlige fiir eine ,,Professionalisierung® im Sinne eines Aus-
baus der berufsbildenden Disziplinen am Seminar bzw. Oberseminar®
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). Wihrend die Kurse der
freiwilligen Lehrerfortbildung, die seit Ende des vorigen Jahrhunderts
vom ,,Schweizerischen Verein fiir Handarbeit: und Schulreform® und
dessen kantonalen Sektionen regelmiBig durchgefiihrt 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 erziehungswissenschafllichen Gesichtspunkten zu vertiefen. Da diese
Mafinahmen weitgehend der Initiative der Lehrerverbinde entspringen,
konnen sie als Anzeichen dafiir ‘gedeutet werden, daf die Lehrer selbst

¢ Die 1972 im Kanton Aargau eingeleitete Lehrerbildungsreform sieht eine Zweiteilung
der Ausbildung in ein vierjihriges pidagogisch-soziales Gymnasium und in eine vier-
semestrige berufliche Ausbildung an der Hoheren Pidagogischen Lehranstalt (HPL) vor.
Mit dieser Mafinahme soll die Lehrerbildung einerseits auf einer soliden allgemeinen
Grundausbildung (unter besonderer Beriicksichtigung pidagogisch und sozial bedeut-
samer Problemstellungen) aufgebaut werden, anderseits sollen die berufshildenden Dis-
ziplinen die notwendige theoretische Vertiefung erfahren, ohne daf jedoch der Praxis-
bezug (Ubungsschule, Sozialpraktika) preisgegeben wiirde.
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bestrebt sind, das Sozialprestige ihres Berufs zu festigen und ihren Auf-
trag in der arbeitsteiligen Gesellschaft bewufit als Fachleute fiir Unter-
richt und Evziebung wahrzunehmen.

Analysiert man jedoch die Funktionen, die der Lehrer in der gegenwiirti-
gen Situation des 8ffentlichen Bildungswesens praktisch ausiibt, und die
Erwartungen, die an ihn als Triger und Realisator einer ,,neuen Schule®
gerichtet werden, so stellt man fest, dafl sich innerhalb seines Berufsfeldes
nebst den didaktischen und erzieherischen Tatigkeiten zwel weitere
Schwerpunkte bilden, die man als Punktionskreise der sozialen Institution
Schule und der Bildungsforschung und Bildungspolitik bezeichnen kann.
Der Lehrer gilt nicht mehr nur als Fachmann fir Unterricht und Erzie-
hung, sondern die Offentlichkeit erwartet von ihm vermehrt auch Sach-
kompetenz als '

— Fachmann fi#r Bildungsprobleme und als

— hauptverantwortlicher Funktionstriger der Schule.

Von daher erklirt sich die Forderung, die in der Lehrerbildung zu ver-
mittelnden pidagogischen Qualifikationen selen um jene sozialwissen-

schaftlichen Fachkenntnisse und sozialen Erfahrungen zu erweitern, die

diesen Funktionskreisen entsprechen.

6.2.2. Der Lehrer als Bildungsfachmann

Die eidgendssische Gepflogenheit, bildungspolitische Fragen auf kommu-
naler, kantonaler und auf Bundesebene 6ffentlich zur Diskussion zu stel-
len und selbst so komplexe Probleme, wie sie beispielsweise mit der Re-
organisation des Schulwesens verbunden sind, dem Urteilsvermdgen des
Biirgers anzuvertrauen, zeigt, in wie hohem Mafle Bildung und die zu
threm Zwecke geschaffene Institution Schule als Politikum empfunden
werden. In der konkreten Entscheidungssituation stellt sich jeweils das
Problem der Sachkompetenz. In vorliufiger Ermangelung eigens ausge-
bildeter Sachverstindiger fiir Bildungsfragen (und méglicherweise auch
aus einem latenten Mifltrauen gegeniiber den in weiten Kreisen noch we-
nig belannten Zielsetzungen der Sozial- und Bildungswissenschaften) stiit-
zen sich die politischen Entscheidungstriger vornehmlich auf das Urteil
der Schulpraktiker. Damit wird dem Lehrer eine Expertenrolle in natio-
nalen Bildungsfragen zugeteilt, fiir die er durch seine vorwiegend auf die
Schulpraxis bezogene Ausbildung theoretisch nur unzureichend vorberei-
tet ist. Zudem bewirkt die berufliche Auseinandersetzung mit den tdglichen
Schulproblemen nicht selten eine Befangenheit, die die Perspektive fiir die
Sicht des Ganzen verzerrt. (So wenigstens lassen sich gewisse Beitrdge aus
Lehrerkreisen in der Diskussion aktueller bildungspolitischer Probleme
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deuten. Es scheint bisweilen, dafl einzelne Argumente mehr das praktische
Detail als die grofflen Zusammenhiinge im Auge haben.)

Die Feststellung, daB nur 15% der Lehrer in ihren Fachzeitschriften
die bildungspolitischen Beitrige lesen (Kaiser 1970a, 143: Befragung von
506 Lehrern und 234 Lehrerinnen im Kanton Luzern), kénnte ein Indiz
dafiir sein, dafl das Problembewuftsein fiir bildungspolitische Fragen in
der Grundausbildung nicht gewedst worden ist. Zur Uberwindung des
mangelnden Kontaktes der Schule zur gesellschaftlichen, politischen und
Skonomischen Wirklichkeit postuliert Aebli (1970, 32) fiir die kiinflige
Lehrerbildung, ,,daf die Lehre der Erziehungswissenschaften begleitet
sein sollte von Lehrveranstaltungen, welche dem werdenden Lehrer das
Bewufltsein von den gesellschaftlichen, politischen und 6konomischen Rea-
Litdten vermittelt, in deren Rahmen er seine Tdtigkeit ausitbt und in die
die Schiiler 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 Arbeitswels auflerhalb der Schule
kaum oder nur am Rande in Beriihrung gekommen. (Fine Ausnahme
bilden jene Lehrer, die auf dem zweiten Bildungsweg iiber eine vorausge-
gangene Berufstitigkeit zum Lehrerberuf gekommen sind und jene, die
irgendwann einmal ihre regulire Ausbildung durch eine Betidtigung aufler-
halb der Schule unterbrochen haben.) Viele Volksschullehrer haben des-
halb kaum eine Ahnung, wie die Arbeitswelt der Eltern aussieht, deren
Kinder ihre Schiiler sind; und sie kennen auch kaum die Anforderangen
der Berufswelt, in die der Grofteil der Schiiler nach der Pflichtschulzeit
eintritt”. Zur Bildungspolitik findet der in der Praxis stehende Lehrer,
zumal wenn er einem bildungspolitisch interessierten Berufsverband an-
gehrt, unmittelbaren Zugang. Fiir eine aktive Beteiligung an der Bil-
dungsforschung jedoch sind in der Regel Spezialkenntnisse erforderlich,
die in einer universitiren Weiterbildung erworben werden miissen. Da
in der gegenwirtigen Situation noch nicht geniigend geschulte Bildungs-
planer vorhanden sind, schlige Rickenbacher (1972, 220) im ,,Entwick-
lungsplan der Schulen im Kanton Schwyz* vor, dafl wihrend einer Uber-
gangsphase Lehrkrifte freigestellt werden, um sich fiir spezifische Arbeiten
in der Bildungsplanung und in der Schulreform vorzubereiten. Die Rekru-~
tierung dieser Schulfachlente oder , Koordinatoren® aus dem Kreis erfah-
rener Lehrer kénnte eine Vermittlung zwischen Theorie und Praxis her-

" In der Absicht, diesem Mangel abzuhelfen, schreiben neuerdings (1975) die Aufnahme-
bedingungen des Lehrerseminars Liestal (Basel-Land) vor, daf alle Mittelschulabsolven-
ten, die in die Primarlehrerausbildung eintreten mbchten, vor ihrer Aufnahme ein halb-
jéhriges Wirtschafts-, Industrie- oder Sozialpraktikum zu leisten haben (vgl. Basel —
landschaftliche Schulnachrichten, Dezember 1974). )
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stellen und die fiir die Planung und Reform des Schulwesens notwendige
Kontinuitit sichern, die durch eine ad-hoc-Beteiligung einzelner Lehrer
oder Lehrergruppen nicht im selben Mafle gewahrleistet ist. o
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 (Flusén
1971, 58 ff.; vgl. auch die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats
1973 und den Erfahrungsbericht von Baumert & Raschert 1974). Solche
Uberlegungen veranlafiten auch die Verantwortlichen der Fr'eiburger
EBAC-Projekte, die Lehrerschaft in die Forschungs- und EntW1ckh_1n'gs-
arbeiten bei der Aufbereitung der Lernziele fiir das Curriculum 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 Zuriidchaltung. Als mﬁgl}che
Motive fiir die schwache Beteiligung der Ziircher Lehrerschaft an einer
umfassenden Erhebung ihrer Bildungsbediirfnisse (BIVO-Projekt, Riick-
lauf der ersten Teilerhebung: 136 Antwortb8gen bei einer Befragungs-
basis von 2360 Personen!) nennen die Projektleiter u. a. ,,geringe Ken.nv
nis iiber den Verlauf wissenschaftlicher Untersuchungen, die Funkt}on
empirischer Erhebungen und den Reformprozefl von Schule allgemein®
(Gehrig 1971, 6). »

Dem Lebrer wird bei der Innovation der Schule eine Expertenrolle zuge-
teilt, die ithm zwar aufgrund seiner praktischen Titigkeit im Bildungs-
wesen zuzuerkennen ist, die jedoch ein erhebliches Mafl an theoretischem
Hintergrundwissen oder zumindest grofles Verstindnis fiir th.eoretische
Fragestellungen verlangt. Daher ist die Einbeziehung der aktiven I',eh~
rerschaft in ernsthafte Porschungsvorhaben nur dann zu bewerkstelhgf:n
(und wissenschaftlich zu verantworten), wenn schon in der Gr.undausbl}-
dung oder in einer wissenschaftlich orientierten Fortbildung eine tragfd-
hige theoretische Basis gelegt wird. . _
Der Anspruch der Lehrer auf eine Expertenrolle in Blldungs.fragen mani-
festiert sich im Postulat ihrer Berufsverbinde, ,in allen bildungspoliti-
schen Belangen schon in der Phase der Vorbereitung® angehért zu wer-
den (Resolution des Schweizerischen Lehrervereins vom 14. 9. 1969). I-n
der Diskussion um die Revision des Bildungsartikels forderte der Schwei-
zerische Lehrerverein, dafl das postulierte Mitspracherecht im sogenann-
ten Bildungsartikel der Bundesverfassung verankert werde: ,,Im Bereich
der schulischen Ausbildung sind die zustindigen Organisationen der Le}%—
rerschaft (...) vor Erlafl der Ausfithrungsgesetze anzuhdren (Schwei-
zerische Lebrerzeitung, 117, 685). Damit wird im Grun'de 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®. ‘

6.2.3. Der Lehrer als Funktionstriager der Schule

Bildungssoziologische Studien aus dem angelsichsischen Bereich und aus
der Bundesrepublik Deutschland und die in ihrem Gefolge zahlreich
publizierten sozialkritischen Streitschriften fiir eine ,,kritische Schule® (so
beispielsweise Gamm 1970) riefen wieder verstirkt ins Bewuftsein, daf}
der Lehrer nicht nur Fachmann und Organisator fiir Unterricht ist, son-
dern ein entscheidender Faktor bei der Realisierung schulischer Sozialisa-
tion iiberhaupt. Entsprechend der zunehmenden Bedeutung, die die ,,Bil-
dungsgesellschaft der institutionalisierten Erziehung beimift, gewinnt
die Schule als ,,Verteilerin der grundsitzlichen Sozialchancen® an &ffent-
lichem Interesse. Der Lehrer erscheint als der persénliche Reprisentant der
Schule und als Hauptverantwortlicher fiir alle in dieser Institution er-
griffenen Mafinahmen. ,,In der nachstindischen industriellen Leistungs-
gesellschaft entscheiden die in der Schule erworbenen Berechtigungen und
Qualifikationen wesentlich {iber die Startpositionen und die kiinftigen so-
zialen Chancen; Grundlage dafiir sollen die Leistungen jedes einzelnen
sein — das Urteil {iber diese Leistungen aber sprechen die Lehrer ...«
(Wehle 1970, 1).

Das Augenmerk der Sozialwissenschaften richtet sich einerseits auf die
schulischen Selektionsmechanismen (Gesamtschulidee), anderseits wird die
»pédagogische Rolle des Lehrers neu artikuliert unter Betonung seiner
sedukativen, emanzipatorischen Aufgabe®. Vom Lehrer wird die Fihig-
keit und die Bereitschaft erwartet, die von ihm mitgestaltete Schule einer
stindigen Reflexion zu unterzichen, Die den Unterricht bestimmende
Leitfrage hitte, entsprechend der propagierten Idee der Verinderbarkeit
der Gesellschaft durch Bildung, etwa zu lauten: ,,Welche kritischen An-
sitze und Modelle sind innerhalb der pidagogischen Institutionen mdg-
lich, dafl Gesellschaft und damit Schule verindert werden kénnen?*
(Gamm 1970, 192). Daher wird von der Lehrerbildung gefordert, daf§
sie nebst dem konformistischen vermehrt das , kritische® Moment der
Bildung beriicksichtige. In seiner fiir die schweizerische Lehrerbildung
konzipierten programmatischen Schrift ,,.Lehrer ausbilden: Fiir 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 fiir Pddagogik, 20, 839—864 und 865—886. Eine Ubersicht iiber
Gesetze, Entwiirfe, Empfehlungen und vorliufige Ordnungen einzelner Bundeslinder
zur Mitbestimmung in der Schule findet sich in Gesamtschul-Informationen, 7, 39—92.
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Schule und Gesellschaft? vertritt Hanspeter Miller (1970, 9) die Auf-
fassung, die Lehrer miifiten kiinfltig so ausgebildet werden, ,,dafl sie die
Schulen von Grund auf umgestalten wollen und konnen. Die Lehrerbil-
dung wird sich so gegen die heutigen Schulen und auf bessere Schulen der
Zukun#t ausrichten.”

* Stellungnahme ,,gegen die Schule als Programmpunkt einer neuen Kon-

zeption der Lehrerbildung und des kiinftigen Lehrerbildes mufl nicht in
jedem Fall als Variante bekannter modischer Anti-Haltungen verstan-
den werden (wie sie etwa im ,,kleinen roten schiilerbuch® propagiert und
drastisch illustriert werden). Es ist auch eine kritische Distanz gegeniiber
einer Form von Schule denkbar, die in ihrer {ibetkommenen Verfassung
politisch-soziale Defizite aufweist, die der Vorstellung einer freiheitlichen
Gesellschaft autonomer Biirger widersprechen. Stellt man der von Mol-
lenhauer (1968, 115) aufgenommenen Mingelliste des (bundesdeutschen)
Erziehungssystems den Katalog allgemeiner Lernziele gegeniiber, den
Hentig (1969) fiir eine kiinftige (Gesamt-)Schule entworfen hat (siehe
weiter oben S. 126), wird deutlich, daf die Realisierung einer neuen
Schule ein erzieherisches Verhalten bedingt, das die Aktivitdten im Bin-
nenraum der Schule selbst als aktuell sozial und potentiell polizisch be-
deutsames Geschehen gestaltet. Dies setzt beim Lehrer politisch-soziale
Werthaltungen und kommunikative Verhaltensweisen voraus (vgl. Do-
ring 1971, 132 1f.), aus denen Lehr- und Verhaltensformen entstelien,
die in jedem Moment die menschliche Wiirde des Kindes und seine be-
rechtigten Bediirfnisse respektieren. Im entsprechenden Unterrichtsmodell
ist der Dialog nicht nur ein beliebiges Unterrichtsmittel, sondern ein
erundsitzliches Moment der didaktischen Kommunikation, ein Struktur-
moment aller pidagogischen Kontaktformen iiberhaupt. Kritische Ratio-
nalitit — als Bedingung fiir eine Erzichung, welche Autonomie an-
strebt — ist weniger eine Frage fachgebundener Lerninhalte als eine
Angelegenheit des Lebrstils, der sich in der jeweiligen Unterrichtssitua-
tion als psychologisch-didaktisch angemessen #nd als argumentativ richtig
zu erweisen hat. Die Erkenntnis, daf} der Erzieher den Zogling nicht nur
fur die gegenwirtige Gesellschaft vorzubereiten habe, sondern in ihm das
Potential zur Verbesserung dieser Gesellschaft hervorbringen miisse (vgl.
Roth 1966), ist zwar in der Geschichte der Pidagogik nidit neu, erhilt
aber in der durch die Curriculumforschung angeregten Revision der Bil-
dungsinhalte und Lernziele neue Aktualitit (siche hiezu auch die Beitrige
von R. Messner und Isenegger in diesem-Band). Aus einer anderen poli-
tischen Perspektive fordert die ,Kritische Gesellschaftstheorie®, dafl Er-
ziehung kritisches Bewufitsein wecken und — wo sie unberechtigterweise
existieren — ,,Herrschaftsstrukturen® abbauen miisse.

167




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-
schldge fiir die Lehrerausbildung macht Nif 1974; iiber erste Erfahrungen
mit dem Lehr-Lern-Verhaltenstraining an einem schweizerischen Lehrer-
seminar berichtet Osswald 1975 — lassen erwarten, daf} sich im Verhal-
ten der Lehrer untereinander und in ihren Kontakten mit auflerschuli-
schen Interessengruppen Kooperationsformen entwickeln, die nicht zu-
letzt eine erzieherische Wirkung auf die Auébildung sozialer und kommu-
nikativer Kompetenz auch bei den Schiilern haben werden.

In dem Mafle wie der Lehrer aufgrund seiner Berufsrolle als Funktions-
trager und Innovator der Schule in Informations-, Beratungs- und Ent-
scheidungsprozesse miteinbezogen wird, steigen die Erwartungen an sein
Kooperationsverhalten. Ein um die sozial-politische und dialogische Di-
mension vertieftes sozialwissenschaftlich fundiertes Erzieherverhalten
wird den Lehrer befihigen, seine »padagogische Selbstrolle® (Mollen-
haver 1962) zu festigen, d. h. sein berufliches Selbstverstindnis so zu
profilieren, dafl es ihm méglich wird, zwischen den beteiligten Gruppen
einen begriindeten Standpunkt im Widerstreit der Erwartungen einzu-
nehmen, So geschen, 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
Selbsteinschitzung bis in das konkrete Erziehungs- und Unterrichtsver-
halten hinein* (Déring 1971, 18).

6.3. Die Rolle des Schiilers

D.ie Anwendung der soziologischen Kategorie der Rolle auf den Schiiler
zielt in erster Linie auf eine Analyse des sozialen Beziehungsgeflechts, in
dem der Inhaber der Position ,,Schiiler” innerhalb der sozialen Systeme
der Schule und der Schulklasse steht (vgl. Beitrag Hedinger in dieser
Reihe). In den folgenden Uberlegungen interessiert die Frage nach dem
Verhaltensspielraum, der dem Schiiler in der Institution Sdhule zugebilligt
wird bzw. den er aufgrund seiner Rolle als von den Mafnahmen der
Schule unmittelbar Betroffener und an den schulischen Prozessen Beteilig~
ter zu behaupten vermag. Organisationssoziologisch gesehen, geht ‘es um
idas Problem der Partizipation, d. h. der Beteiligung der Schiiler an den
\Kommunikations- und Entscheidungsprozessen in der Schule.
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6.3.1. Der Schiiler in der Rolle des Beteiligten und Betroffenen

Schiilersein ist eine Durchgangsrolle, deren minimale Dauer durch die
Schulpflicht zeitlich festgelegt ist. Wihrend in der Epoche der Industriali-
sierung und bis zur Jahrhundertwende der Pflichicharakter der Volks-
schule Ziindstoff 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 Schiilerrolle. Da systematische Darstellungen feh-
len, muf} hier auf Aufsitze zuriickgegriffen werden, die — oft als bil-
dungspolitische Gelegenheitsschriften verfaflt — in der Regel den von den
Autoren bezogenen ideologischen Standpunkt nicht verbergen.
So nennt C. W. Miiller (1969) in demokratisierender Deutung der Schii-
lerrolle drei mdgliche Auslegungen: die ,,konservativ-institutionelle®, die
»reformpidagogisch-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 Schiilers an der Schule
aufzeigen, sondern weil die grobspaltige Dreiteilung eindriicklich zu illu-
strieren vermag, wie die kulturhistorisch unterschiedlich geprigte Institu-
tion Schule — und entsprechend auch ihre Rollentriger — im Lichte ver-
schiedener weltanschaulicher und politischer Interessen unterschiedlich ge-
sehen und gedeutet werden.
In der ,konservativ-institutionellen™ Auslegung der Schiilerrolle herrscht
die legalistische Sicht vor. Es wird das besondere Gewaltverhiltnis be-
tont, das zwischen Schule und Schiiler bestehe und das die Grundrechte der
Schiiler einschrinke, sofern dies fiir 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 planmiflige Verlauf der Unterrichts-
prozesse durch besondere Disziplinierungsmafinahmen gegen mégliche
Konfliktsituationen abgesichert (etwa durch Verordnungen, die das Schii-
lerverhalten regeln und dem Lehrer besondere Aufsichtspflichten aufer-
legen). Dem legalistischen Argument entspreche das Bild von der Schule
als ,,pidagogischer Schonraum®. St&rfaktoren wiirden nach Mbglichkeit
schon bei der Priparation der Unterrichtsstoffe ausgemerzt. Der Schiiler
stehe in der Abnehmerrolle des ,,geschiitzten Bildungskonsumenten®.
Im Rahmen der ,reformpidagogisch-zwischenmenschlichen™ Interpreta-
tion der Schiilerrolle, die beim pidagogischen Bezug zwischen Erzieher
und Zdgling ansetzt, erfihrt die Auslegung der Lehrerrolle insofern eine -
Erweiterung, als der Lehrer nicht mehr allein als Reprisentant der Ge-
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sellschaft gegeniiber dem Kind, sondern gleichzeitig als Vertreter des Kin-
des gegeniiber der Gesellschaft gilt. Das Spannungsverhiltnis, in das der
Erzieher durch diese Doppelrolle gerit, veranlasse ihn, die Interessen-
kreise moglichst zur Deckung zu bringen. Dies versuche man dadurch
zu erreichen, dafl potentielle Konflikte am Aufbrechen verhindert oder
gar aufgebrochene Konflikte beigelegt (statt ausgetragen) wiirden. In
diesem Rollenkonzept stehe der Lehrer in der Position des durch Erfah-
rung und bessere Einsicht iiberlegenen Fihrers. Komplementir dazu
werde den Schiilern die Rolle der Abnehmer zugeschrieben, von denen
erwartet wird, dafl sie die vom Lehrer reprisentierte ,,innere Ordnung der
Schule in ihren Willen aufnehmen, sich mitverantwortlich fiir das Ganze
wissen und sich entsprechend dafiir einsetzen® (Scheibe).

Eine prakeische Mafinahme, Verantwortung zu delegieren, sahen die Leiter der
Landerzichungsheime in der aus der angelsichsischen Pidagogik iibernommenen
Schiilerselbstregierung (selfgovernment). Diese Form der verantwortlichen Mit-
beteiligung der Zoglinge am Internatsbetrieb und an der Schule war von den
Reformpidagogen (Kerschensteiner, Foerster, Lietz) in erster Linie als Erzie-
hungsmittel von hohem sozialpidagogischem Wert gedache, regredierte dann
aber in der Weimarer Republik zu einer Art staatsbiirgerlichen Verhaltens-
trainings. Schon 1913 hatte Wyneken von der Position einer »sozialistischen
Pddagogik* aus (in Distanzierung von der »biirgerlich-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 Reformbemiihungen auf eine Demokratisierung der deutschen Schule. Die
Erziehungsminister der deutschen Linder aus allen Zonen einigten sich 1948
darauf: ,,Der dufere und innere Auf- und Ausbau der Schule mufl im Geiste
der Demokratisierung . . . erfolgen® (Froese 1969, 104), Die gemeinsam inten-
dierte Demokratisierung der Schule umfafite drei Aspekte, die dann allerdings
im Verlauf der bildungspolitischen Diskussion der Nachkriegszeit mehr und mehr
auseinanderstrebten: eine allgemeine Humanisierung des Erziehungsstils; den
Abbau von Bildungsprivilegien durdh eine gegliederte Einheitsschule; die Ermoe-
lichung von Mitbestimmung fiir alle Beteiligten in einer selbstverwalteten Schule.
Fiir den letzten Programmpunkt fand man den historischen Anschlufl an die
von Kerschensteiner und Foerster vorgezeichneten Formen der Schiilerselbstregie-
rung um so leichter, als die westlichen Alliierten darin das jhnen vertraute Self-
government-Prinzip wiedererkannten (Auernheimer & Doehlemann 1971, 47 £.).
Die in allen bundesdeutschen Lindern administriell eingeleitete Wiederbelebung
der Schiilermitverwaltung oder Schitlermitverantwortung (SMV) erfolgte jedoch
weniger aus sozialpolitischen denn aus pidagogischen Motiven. Scheibe (1965,
441) definiert Schiilermitverantwortung als ,.ein freiwilliges, méglichst aus eige-
ner Initiative kommendes mitverantwortliches Beteiligtsein der Schiilerschaft am
Leben und an der Arbeit der Schule mit Hilfe der dafiir vorgesehenen Einrich-
tungen, insbesondere der Schiilervertretung®. Noch deutlicher hebt Kultusmini-
ster Schiitte (1968, 13) in seiner Begriindung vor dem Hessischen Landtag den
pidagogischen Zweds der Schillervertretung hervor, indem er der Hoffnung
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Ausdruck gibt, ,,dafl sie der schlimm grassierenden Schulverdljossenheit_ der

Schiiler, eines groflen Prozentsatzes unserer Schiiler, entgegenzuwirken geeignet

ist™. _ ) 3

In der Schweiz stehen die an einzelnen (Mittel-)Schulen eingeleiteten Bemithun-

gen um eine Institutionalisierung des Mitspracherechts.undt der Mitverantwor-

tung der Schiiler unter der Leitidee der personalen Miindigkeit a‘ls .

— personliche Mindigkeit als Bedingung zur Entfaltung der individuellen An-
lagen, . .

— G:meinsc/mﬂsfiihig/eeit fiir eine verantwortliche Mitarbeit in der immer wie-
der zu schaffenden Demokratie™ (Tagungsbericht 1972, 129). .

»Weil alle Schiller einmal Staatsbiirger werden®, soll nach Vorschlag einer Ar-

beitsgruppe (Gymnasiallehrertagung Interlaken 1971) die Mitsprache und Mit-

verantwortung der Schiiler auf einer mdglichst breiten Basi.s erfolgen. Daher
wird als Form ,,ein reich gegliedertes, gut ausgebautes Fdderativsystem der Klas-
sen mit einem ,Schiilerparlament® an der Spitze* (a. a. O. S. 130) empfohlen. In-
haltlich kann die Schiillermitsprache folgende Bereiche der schulischen und aufler-
schulischen Aktivititen umfassen: Gestaltung der schulischen Inhalte; Of‘dr_lur}-
gen und Dienstleistungen; spontane auflerschulische Un.tern(?hmungen; Diszipli-
narfille; allgemeines Antragsrecht zu allen Fragen, die die Schule betreffen
a.a.0.5.131). ) .

](Z)er Expertenb)ericht »Mittelschule von morgen® (versffentlicht 1973)_ sieht das
Ziel der Mitarbeit, Mitberatung und Mitbestimmung in ,,der Vorbereitung (d(:,‘r
Mittelschiiler) auf das demokratische Kriftespiel in der 'heutigen Gesellschaft”.
Das Mafl der Mitarbeit wird differenziert nach Sachgebleten.ufld gestuft nafh
Reifegrad und Rechtsfihigkeit. Wihrend die Experteflkomrr‘x-xssmn allen Schii-
lern ein Recht auf offene Information, auf freie Meinungsiuflerung u.nd auf
demokratische Organisation sowie auf Vertretung in leitenden -Schuigre{m.en ein-
rdumt, wird das ,Anrecht auf aktive Mitplanung des Unterrichts® zeitlich auf
die Studienstufe (12. und 13. Studienjahr) festgelegt (a. a. O. S. 52/53).‘ .
Aus der in den sechziger Jahren auch auf die Schule agsgedehnten 1d§o.10g1e—
kritischen Sicht, welche die Demokratisierungstendenz in eine ,,Dem'okrammerung
des Herrschaftssystems Schule® umdeutet, sind die unpol.ltlschen Spielformen der
SMYV als ,, Trainingsinsttumente der etablierten Pidagogik zur Beherrschung for-
maldemokratischer Verhaltensmuster® ideologieverddchtig. Hinter der unklar‘en
Abkiirzong SMV (Schiilermitverantwortung oder -miwerwn_ltung?) verberge s1c.h
die Forderung nach einer Hilfestellung zur Vortiuschung einer (gesellschaﬁs].sn-
tisch unreflektierten) Schulgemeinschaft. ,,Die Schiiler sollen eine _gesellschafchche
Einrichtung mitverwalten oder mitverantworten, deren Ol'))e%{te sie sel}_;st sind -
Objekte solange, wie sie nicht iiber Zielsetzungen der Einrichtung mitentschei-
den konnen* (Auernheimer & Doehlmann 1971, 59).

C. W. Miiller (1969, 75) beurteilt den Unterschied zwischen dem ,,konsel:—
vativ-institutionellen” und dem ,,reformpidagogisch-zwischenmenschli-
chen™ Ansatz lediglich als eine ,,Differenz zwischen institutioneﬂer.n
Zwang und freiwilliger Internalisierung®: In beiden Fillen ge.schehe die
Ubernahme der Erwachsenennormen durch die Schiiler ohne die Chance,
an ithrer Formulicrung und Modifizierung beteiligt zu seirn.

Vertreter einer ,,progressiv-institutionellen” Auslegung der Schiilerrolle
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sehen gerade im sozialen Erfahrungsfeld Schule den Ort, wo gesellschaft-
liche Konflikte nicht nur zur Sprache kommen (Staatsbiirgerkunde, politi-
scher Unterricht) oder beigelegt werden (Schiileraussprache), sondern aus-
getragen werden sollen. Dabei sei es fiir die Schiiler eine wichtige Lerner-
fahrung; zu sehen, auf welche Weise die in der Schule titigen Erwachse-
nen mit ihrer Macht umgehen. Deshalb empfehlen sie, die Austragung
von Konflikten zwischen Lehrern und Schiilern zu institutionalisieren.
Denn diese lieflen sich ohnehin nicht vermeiden, da sie ja nicht dem sub-
jektiv bosen Willen der Beteiligten entstammen, sordern den unterschied-
lichen Rollen, die Lehrer und Schiiler im gesellschaftlichen System Schule
zu spielen haben (C. W. Miiller 1969, 80/81). An die Schule wird die
Forderung gerichtet, die Schiilerinteressen — selbst wenn sie den Interes-
sen der Lehrer entgegenstehen — nicht nur anzuerkennen, sondern inner-
halb ihres Rahmens Freirdume zu schaffen und Moglichkeiten bereitzustel-
len, Interessenkonflikte ,,herrschaftsfrei” auszutragen. i

Diese vor allem in der deutschen Diskussion um die Schiilermitbestim-
mung in vielfiltigen Variationen vorgebrachten Postulate beruhen z. T.
auf vordergriindigen sozial- und bildungspolitischen’ Uberlegungen und
gehen gegen Miflstinde (,,Herrschaftsstrukturen®) an, die im schweizeri-
schen Schulwesen kaum vorhanden sind oder zumindest nicht als uniiber-
windbare Systemzwinge empfunden werden. Man kann jedoch nicht in
Abrede stellen, daR die gesellschaftskritisch inspirierte Mitbestimmungs-
diskussion gerade auch in den zeitweilig stark technologisch fixierten So-
zialwissenschaften Impulse ausl8ste, die vor allem die erziehungswissen-
schaftliche Entwicklungsforschung veranlafit haben, den Schiiler nicht
mehr einseitig als Adressat durchorganisierter Lernprozesse zu' behan-
deln, sondern ihn — pidagogisch-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 Abriicken von der
Vorstellung einer natiirlichen ungeleiteten Entwicklung menschlicher Ra-~
tionalitdt zur Folge zugunsten didaktischer Modellvorstellungen eines
gezielten Aufbaus argumentativer Fihigkeiten (vgl. Gatzemeier 1974
und 1975; Fiiglister 1975). Zusammen mit der sozialen und kommunika-
tiven Kompetenz, deren Forderung eine programmatische Leitidee mo-
derner Sprachdidaktiker ist, bildet die mit den Schiilern in ernsthaften
Entscheidungssituationen schrittweise einzuiibende (kognitive) Fihigkeit
und (affektive) Bereitschaft zur rationalen Argumentation die Grundvor-
aussetzung fiir eine Mitsprache, die mehr ist als eine rein motivationale
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Stiitze schulischer Lernprozesse oder gar blofl ein Alibi fiir uferlose Dis-
kussionen und didaktisch wenig fruchtbare Klassengespriche.

Die Tatsache, dafl die Beteiligung der Schiiler an schulischen Kommuni-
kations- und Entscheidungsprozessen nicht mehr allein das Anliegen
schul- und bildungspolitisch engagierter Pidagogen ist, sondern zum zen-
cralen Thema auch der Didaktiker und Curriculumtheoretiker geworden
ist (vgl. den Beitrag von R. Messner in diesem Band; siehe 3.}1(‘..11 die kon-
struktiven didaktischen Vorschldge fiir einen ,,mehrperspektivischen Un-
terricht der Reutlinger Forschungsgruppe, Giel, Hiller & Krimer 1?74?,
kann als Indiz dafiir genommen werden, daf die Frage nach .d'er prinzi-
piellen Berechtigung und der praktischen Moglichkeit der .Parn?:lpauon in
der Schule ernsthaft erwogen wird. Dadurch diirfte die DlSk?SSlon um dl.e
Mitsprache und Mitbestimmung an Gewicht und Tiefe gewinnen. .Damlt
ist aber auch eine pidagogisch und didaktisch begriindete Neubes'mnun'g
iiber Kompetenzen und Funktionen der Rollentriger der Schule‘ .emgele}—
tet, die nicht zuletzt auch einer in Stagnation geratenen Schulpidagogik
neue Impulse geben kdnnte.
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