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Vorbemerkung

Dieses Arbeitsbuch wendet sich an Studierende aller Lehramter sowie des Studien-
gangs Diplom-Erziehungswissenschaft. Wir greifen grundlegende Forschungser-
gebnisse aus den Bereichen Professionalitét, Jugend, Curriculum, Schule und
Unterricht auf, bereiten die Praxis des Unterrichtens vor und méchten zum Kkriti-
schen Mitdenken sowie zum erweiternden und vertiefenden Selbststudium veran-
lassen.

Die erste Ausbhildungsphase an der Universitét bietet vor allem den Erwerb einer
wissenschaftlichen Theoriegrundlage an, die es auf ihren Handlungsbezug hin zu
durchdenken gilt, wahrend die zweite Ausbildungsphase am Studienseminar und in
der Schule die pa&dagogische Professionalitét unter Handlungsbedingungen weiter-
entwickelt. Die erste Ausbildungsphase bereitet somit die zweite vor, beide Phasen
leben davon, miteinander verzahnt zu werden. Dazu will unser Arbeitsbuch anre-
gen.

Nicht unerheblichen Antell an dem Gelingen des Studiums hat das sel bstbestimmte
Arbeiten. Zu diesem Zweck mdéchten wir in die Themen dieses Buches durch Dis-
kussionsmaterial einfiihren, mittels dessen sich grundlegende theoretische Orien-
tierungen erwerben sowie das eigene Verstandnis der spateren Berufstétigkeit vor-
bereiten und kl&ren lassen. Zur Unterstiitzung solcher Bemihungen haben wir
unsere Darstellungen mit Arbeitsanregungen und Literaturhinweisen verbunden.

Fur die Erstellung der Druckvorlage und die damit verbundenen M ihen bedanken
wir uns ganz herzlich bel Jens Mildner und Heiko Rohr.

Udo von der Burg Gunter Patzold Elmar Wortmann






|. Professionalitat: Berufsorientierte Wissenschaftlichkeit und
Verantwortung

Wer heute ein Lehrerstudium beginnt, bereitet sich auf einen Beruf vor, der sich in
einer widersprtichlichen Situation befindet. Auf der einen Seite gibt es hohe Erwar-
tungen, Anforderungen und Idealisierungen, immer weitere Zuweisung von Auf-
gaben, auf der anderen Seite mangelnde Anerkennung und zahlreiche Un-
sicherheiten. DIETLINDE HECKT und Uwe SANDFUCHS beschreiben die gegen-
waértige Lage der Lehrerinnen und Lehrer zwischen ,, hdchsten Anspriichen und Ge-
ringschéatzung” folgendermalien:

-Was sollen Lehrerinnen und Lehrer leisten? Gemald dem Strukturplan fir
das deutsche Bildungswesen (1970, S. 217 ff.) sollen sie ihre Schilerinnen
und Schuler erziehen, unterrichten und gerecht beurteilen, sie und ihre Eltern
beraten, ihren steten Anteil am permanenten Prozess der Schulreform leis-
ten, kooperativ und kollegial sollen sie das Schulleben gestalten und die
Schule autonom verwalten. Elterliche Anspriiche sollen sie ernsthaft diskutie-
ren, elterliche Winsche beriicksichtigen, gegebenenfalls aber auch Eltern
den rechten Weg weisen. Im Unterricht sollen sie Hochbegabte und Lern-
schwache gleichermaf3en fordern, Kinder jeder Herkunft und Sozialschicht
integrieren, Motivation und Moral aller Schiler beférdern, sie mit Werten ver-
sehen, ohne sie zu indoktrinieren, geschickt und gerecht die Voraussetzun-
gen fiir Berufs- und Lernerfolg schaffen” (HECK T/SANDFUCHS 1998, S. 6).

Diese Aufgaben zu bewadltigen, ist heute wegen zahlreicher Veranderungen in Kul-
tur und Gesellschaft deutlich schwieriger geworden.

Aufgaben:

1. Welche gesellschaftlichen und kulturellen Entwicklungen der letzten
Jahrzehnte sind es, die einen erschwerenden Einfluss auf das schuli-
sche Unterrichten und Erziehen haben?

2. Die Schule wird haufig as Reparaturanstalt fir gesellschaftlich pro-
duzierte Probleme gesehen. Suchen Sie Beispiele fir diesen Trend und
sammeln Sie Handlungsméglichkeiten, die Lehrerinnen und Lehrer
besitzen, um auf solche Probleme zu reagieren. Beurteilen Sie die Er-
folgsaussichten fir solche Handlungsstrategien!




,Gleichsam als Zerrspiegel zu diesen Anforderungen erleben wir eine nicht
abreiRende oOffentliche Diskussion, die die Krise grell an alle Wande malt:
Schule als Tollhaus, Schreckenskammer oder gar Verursacher all jener
Krankheiten, denen sie doch eigentlich beikommen sollte. Mittendrin, nicht
handelnd, sondern gebeutelt, die Lehrer mit ihrem 'Horrorjob’ — von Vergrei-
sung und Burn-out bedroht, durch vorzeitige Pensionierung gerade noch ge-
rettet. An allem aber: Sind sie letztlich selbst schuld: Sie arbeiten nicht ge-
nug!

Ein weiterer Widerspruch besteht zwischen der Faulheitszuschreibung in
Verbindung mit der zusatzlichen Rede vom leichten 'Halbtagsjob' einerseits
und der eigenen Erfahrung, dass die Berufsarbeit hohe intellektuelle, physi-
sche und psychische Anforderungen stellt, andererseits — eine Erfahrung die
durch alle arbeitsphysiologischen Untersuchungen bestatigt wird. Hinzu
kommt, dass Lehrer meinen, sie wirden durch Verrechtlichung und Birokra-
tisierung in ihrer Arbeit behindert. Da schlie3lich Erfolge vor allem kurzfristig
nicht wahrnehmbar sind, kommt zu den objektiven Belastungen das Geflnhl,

wie Sysiphos allein und vergeblich gegen den Berg zu arbeiten”
(HECKT/SANDFUCHS 1998, S. 6).

Professionalitét bedeutet im Lehrerinnen und Lehrer deshalb auch, realistische Per-

spektiven fur die Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln, die ihr Beruf eroffnet,

und realitétsferne | dealisierungen zuriickzuwei sen.

Der lange Weg zur padagogischen Professionalitét fuhrt, wie Untersuchungen zu

den Berufshiographien von Lehrerinnen und Lehrern gezeigt haben, Giber mehrere

Abschnitte:

1. die eigenen Schulerfahrungen

2. das Studium an einer Hochschule,

3. das Referendariat,

4. die Berufseingangsphase,

5.der Berufsalltag, der durch Routine und die Notwendigkeit zur Weiter-
qualifizierung gepréagt ist.

Am Anfang stehen aso die eigenen Erfahrungen als Schilerin oder Schiler. Sie

spielen nicht nur bei der Berufswahl, sondern auch bei der spéteren Berufstétigkeit

eine Rolle. Esist deshalb wichtig, diese Erfahrungen bewusst zu machen.



~wWenn man nun an die eigene Schulzeit zuriickdenkt, dann kann pl6tzlich
deutlich werden, dal3 der Lehrer von seinen Schilern eigentlich ganz anders
wahrgenommen wird, als Erziehungswissenschaft und Gesellschaft dies
meist tun. Oftmals ist es ndmlich die Person des Lehrers, an die der Schuiler
zuerst denkt, wenn man ihn nach seinem Lehrer befragt. Personen sind die
wohl nachhaltigste Erfahrung in der Schule. Erst danach folgen, mit groRem
Abstand, Gedanken, Erkenntnisse und Gegenstande, die durch Personen,
Texte und Unterrichtsprojekte vermittelt wurden. Die Person des Lehrers ist
es also, an der wahrend der Schulzeit die Wirkung eines Lehrers, die er posi-
tiv wie negativ im Schuler hinterlaf3t, sichtbar werden kann. Viele Lehrerper-
sonlichkeiten wirken dann spater noch in der Vorstellung ihres ehemaligen
Schilers als lebendige Gestalt fort. Im ginstigen Falle waren es vielleicht
eine besondere methodische Kunst oder ein ganz persoénlicher Umgang mit
den Dingen und Gegenstanden, die zu einer tiefgreifenden direkten Forde-
rung des Schiulers fuhren konnten. Im ungtinstigen Falle freilich war die Kon-
stellation zwischen Lehrer und Schiler dann wohl so beschaffen, dald sich
mehr hemmende Auswirkungen des Unterrichts auf den Schuler ergeben
haben. Auch das Wagnis einer schulischen Zusammenarbeit zwischen Leh-
rer und Schuiler kann eben nicht durch eine Erfolgsgarantie aufgefangen
werden. Es ist dies ein heikler Punkt, der sicher einem jeden Schiler und
auch einem jeden Lehrer wohlbekannt ist. Auf beiden Seiten sind personli-
che Sympathien, aber eben auch Antipathien moglich, die die Entwicklung
des Schilers im Falle der Sympathie entscheidend zu férdern und im Falle
der Antipathie leider auch erheblich zu behindern vermdgen. — Lehrer wer-
den von ihren Schilern also selten als abstrakte Funktionstrager oder pad-
agogische Spezialisten wahrgenommen. Dies ist schon eher eine Wahrneh-
mung der Erwachsenen. Schiler erleben ihre Lehrer primar als konkrete
Personen eigener Expressivitat und Wirkung” (OSTERLOH 1989, S. 202).

Der Schriftsteller und Lehrer WALTER KEMPOWSKI hat in seinem Buch ,, Unser Herr
Bockelmann” den Versuch unternommen, einen Lehrer, eben den Herrn
Bdckelmann, aus der Sicht seiner Schilerinnen und Schiler darzustellen.

.unser Lehrer heil3t Herr Bockelmann, das ist ein komischer Heiliger. Mon-
tags ist er immer schlechter Laune. 'Kinder seid still’, sagt er dann, 'mir geht
es heute gar nicht gut’.



Wenn er sagt: 'Hat einer einen Bonschen fir mich?’, dann geht es ihm schon
wieder besser (S.5).

So wird Herr Bockelmann eingefihrt — ein '‘komischer Heiliger', und das heif3t
in diesem Falle: eine Person mit all den menschlichen und allzu-
menschlichen Zigen, Wesensarten und gelegentlichen Schwachen, die den
Menschen gemeinhin in jeweils individueller Auspragung eben eigen sind.
Herr Bockelmann besitzt eine ganz urspringliche, persoénliche und unver-
wechselbare Wesensart — dies ist seinen Schilern deutlich geworden. Mon-
tags geht es ihm nicht gut. Er verbirgt dies nicht, sondern gibt sich eigentlich
ganz in die Hande seiner Schuler. Er bittet sie um Verstandnis und Nach-
sicht, deren er als ihr Lehrer gelegentlich auch bedarf, weil er eben nicht nur
Lehrer, sondern auch noch Mensch ist.

Wie genau Schuiler auf die typischen Verhaltensweisen und besonderen Eigenarten
ihrer Lehrer zu achten pflegen, das zeigen die folgenden beiden Szenen mit Herrn
Bockel mann:

» Meistens sitzt er am Pult und guckt, ob wir alle schreiben. Er zieht seinen
Ring ab und probiert, ob er auch auf den anderen Fingern pal3t. Manchmal
zieht er sich die Schuhe aus. Er denkt, wir kdnnen das nicht sehen™ (S.10).
~Wenn wir im Heft rechnen, holt der Lehrer sein Brot heraus. Es ist hibsch
eingewickelt, denn er hat eine nette Frau. Er guckt sich das Brot erst einmal
an, ob das auch gut ist, ob da Wurst drauf ist oder Schinken: '‘Mein Schwie-
gervater schlachtet nadmlich selber’. Dann beif3t er hinein und i3t es in Ruhe
auf. Hinterher wischt er sich den Mund mit seinem Taschentuch und sagt:
'Fleil3ig rechnen, Kinder, fleiig, fleil3ig!” (S. 36).

.Was lieRe sich nun hieran fir unsern Zusammenhang erkennen? — Wir
kdnnen erkennen, dald kein Lehrer, wenn er dies wollte, es vermeiden kdnn-
te, von seinen Schilern als Person wahrgenommen zu werden, die in Schule
und Unterricht eine Art Gesamtwirkung ausstrahlt, in die auch Angewohnhei-
ten, Stimmungen, Besonderheiten und sogar menschliche Schwéachen des
Lehrers eingehen; solche Eigenschaften, Verhaltensweisen und Befindlich-
keiten also, die aus dem funktionalen und normativen Blickwinkel von Didak-
tik und Methodik gar nicht erfal3t und begriffen werden. In die berufliche Ta-
tigkeit des Lehrers spielen also auch GrofRen hinein, die mit seiner Person-
lichkeit zu tun haben und die sich einem professionellen Zugriff im allgemei-
nen wohl entziehen. Ein Lehrer kdnnte ja nicht seine ganze Personlichkeit



unter dem Gesichtspunkt gréf3tmdglicher padagogischer Effektivitat ausbil-
den und umformen.

Hier zeigt sich eine Grenze kontrollierter padagogischer Einwirkung. Nie-
mand, auch ein Lehrer nicht, kdnnte die Wirkung seiner Person, mag sie nun
eher gunstig oder eher ungunstig sein, in Beruf und Alltag ganzlich ausblen-
den oder géanzlich unter bewul3te Kontrolle bringen. Und selbst wenn dies
moglich schiene: Was ware das wohl flr ein Lehrer, der nicht auch ganz ein-

fach ein Mensch mit all seinen Vorztigen und Schwachen sein wollte, son-
dern nur noch ,Lehrer?” (OSTERLOH 1989, S. 194).

Wie intensiv und dauerhaft préagend ein Lehrer in einem Schiler weiterleben kann,
wenn er als Person und Fachmann Uberzeugt, zeigt eine Episode aus den 1999 er-
schienenen Erinnerungen des bekannten Literaturkritikers MARCEL REICH-
RaNIckI. Der 1920 geborene ReICH-RANICKI berichtet von seiner Schulzeit auf
dem Berliner Fichte-Gymnasium, das er in den 30er Jahren besuchte. Als Jude hat-
te der 17j&hrige Junge in der Zeit verscharfter Repressalien durch die National so-
zialisten einen immer schwierigeren Stand. Mit seinem Deutschlehrer Carl Beck
verband ihn ein besonderes Verhdtnis.

-Wir hatten zufallig den gleichen Schulweg. Wenn ich ihn traf, grtf3te ich ihn,
wie es die Schulordnung erforderte, mit 'Heil Hitler’, ja, das wurde tatsachlich
auch von den Juden verlangt. Beck hob ebenfalls die Hand, denn es war
durchaus nicht ausgeschlossen, dal3 uns irgendein anderer Lehrer oder
Schuiler beobachtete. Aber 'Heil Hitler’ sagte er nicht, er murmelte 'Guten
Tag’ — und dann unterhielt er sich mit mir tber Literatur, auch tber Heine.
Fur meine Aufsatze bekam ich fast immer eine Eins. Als Glanzstlick galt ein
Klassenaufsatz tber das Thema 'Mephistopheles — eine Charakteristik’.
Einmal allerdings befilirchtete ich eine nur maflige Note. Es war ebenfalls ein
Klassenaufsatz, und zwar eine Interpretation des Schiller-Gedichts 'Pegasus
im Joche’. Mir war ein Malheur passiert: Im allerletzten Augenblick, als wir
die Hefte schon abgeben mufdten, hatte ich pl6tzlich gemerkt, daf3 ein lange-
rer Abschnitt der sorgfaltig gegliederten Niederschrift auf eine zwar kiihne,
doch falsche These zulief. Schnell entschlossen, strich ich diesen Teil durch
und &nderte die Numerierung der Abschnitte. Das aber war, ich wulite es,
eine unverzeihliche Sinde.

Doch zu meiner groRten Uberraschung beurteilte Beck auch diese Arbeit mit
'Sehr gut’. Nur seiner Begriindung wegen, die mich damals beeindruckte und
die mir immer noch gefallt, komme ich hier auf diese Sache zu sprechen. Er



sagte mir etwa: 'lch gebe lhnen eine Eins aus zwei Grinden. Erstens wegen
des Gedankens in dem gestrichenen Abschnitt und zweitens daflr, daf3 Sie
diesen Gedanken schlief3lich doch verworfen haben. Denn er war originell,
aber falsch.’

Einmal war ich meiner Sache ganz sicher. Mein Hausaufsatz tber Georg
Buchner, der drei Hefte flllte — das fiel ganz aus dem Rahmen und war un-
gehorig — , schien mir ein Glanzstick. Indes wurde ich bitter enttduscht: Die
Note lautete nur 'Im Ganzen gut’, also Zwei minus. Allerdings sollte ich mich
in der Pause bei Beck im Lehrerzimmer melden, was ungewdhnlich war. Da
es den Schulern nicht erlaubt war, das Lehrerzimmer zu betreten, kam er zu
mir heraus. Meine Arbeit sei — sagte er mir — kein Schulaufsatz mehr, als lite-
rarischer Versuch jedoch nicht gut genug. Daher nur 'Im Ganzen gut’. Er sah
sich um, ob jemand in der Nahe stand, und fligte dann leise hinzu: '‘Aber
wenn Sie in Paris Kritiker geworden sind, dann schreiben Sie mir mal eine
Postkarte’. Paris war in jener Zeit das Zentrum der deutschen Exilliteratur.

Ich beschlof3, gleich mit dem Schreiben von Kritiken zu beginnen: Jede Auf-
fuhrung, die ich sah, wollte ich rezensieren. Ich schaffte mir eine dicke Klad-
de an und verbreitete mich zunachst lber eine Inszenierung von lIbsens
'Hedda Gabler’ mit der eher als Filmschauspielerin bekannten Hilde Hilde-
brand in der Titelrolle. Wovon die zweite Kritik handelte, weil? ich nicht mehr,
nur ist sicher, daf3 es eine dritte nicht gegeben hat.

Im Winter 1937 ging meine Mutter in Becks Sprechstunde und kehrte wieder
einmal begeistert zurtick. Er hatte sie sehr freundlich empfangen und ihr ei-
nen Uberraschenden Rat erteilt: '‘Lassen Sie sich, gnadige Frau, von den
zeitbedingten Umstanden nicht beirren — und ermdglichen Sie lhrem Sohn
das Studium der Germanistik.” Spater horte ich, Beck habe wahrend des
Krieges die Gewohnheit gehabt, vor Juden auf der Stral3e, die — wie das Ge-
setz es befahl — mit dem gelben Stern gekennzeichnet waren, stets den Hut
zu ziehen, als seien es seine Bekannten. War er ein politischer Mensch? Ich
glaube es nicht. Nur hat er die deutschen Klassiker gelesen und ernst ge-
nommen. Er hat sie beherzigt. Wenn ich heute an Carl Beck denke, bin ich
es, der das Bediirfnis hat, den Hut zu luften” (REICH-RANICKI 1999, S. 88f.).



Aufgaben:

1. Welche Verhaltensweisen von Herrn Bockelmann sind es, die ihn fir
die Kinder zu ,,unserem” Herrn Bockelmann machen?

2. Wie dt ist Herr Bockelmann, wie alt sind seine Schilerinnen und
Schuler? An welcher Schulform unterricht Herr Béckelmann? Konnen
juingere Lehrerinnen oder Lehrer an anderen Schulformen, in anderen
Schulstufen mit den gleichen Verhaltensweisen ein solch positives
Verhdtnis zu ihren Schilerinnen und Schilern aufbauen?

3. Durch welche Verhaltensweisen und durch welches Wissen und Kon-
nen wirkt Carl Beck auf seinen Schiler pragend?

4. Haben Sie selber dhnlich positive Erinnerungen an eine Lehrerin oder
einen Lehrer? Schreiben Sie sie auf und stellen die Eigenschaften her-
aus, die sie positiv bewerten.

Falsches Lehrerverhalten kann zu Verletzungen fihren, die lange nachwirken. Um
solche Erfahrungen konstruktiv zu nutzen, kann man sie als negative Vorbilder
einsetzen: So mochteich als Lehrerin, as Lehrer nicht werden.

Aufgabe:

Vergegenwartigen Sie sich moglichst konkret Situationen mit einer Leh-
rerin oder einem Lehrer aus Ihrer Schulzeit, die Ihnen negativ in Erinne-
rung geblieben sind.

In der wissenschaftlichen Literatur finden sich z.B. folgende Hinweise zu den Ver-
haltensweisen schlechter Lehrerinnen und Lehrer:

~Jeder weil3, dass es sie gibt. Jeder kennt einen. Jeder hatte schon mal
einen. Einen schlechten Lehrer. Einen wirklich schlechten Lehrer. Die betrof-
fenen Schiler, Eltern, Kollegen, Vorgesetzten ... wissen ein Lied zu singen.
Und es sind immer die gleichen Elemente, die genannt werden: fehlendes/
problematisches/veraltetes Fachwissen, nicht vorhandene didaktisch-
methodische Fahigkeit, unzusammenhangendes und unverstandliches Un-
terrichten, vollstandiges Ignorieren der Lehrplanvorgaben, vor allem: ge-
anderte Lehrplane, unberechenbares, unverstandliches und unzuverlassiges



Zensieren, vollige Unfahigkeit, auf Kinder und Jugendliche einzugehen, bi-
zarre Unterrichtsmethoden, strafbare Disziplinierungstechniken, fehlende Be-
reitschaft zur Kooperation bzw. offen zur Schau gestellte Verachtung von
kollegialem Miteinander, eisige Herablassung oder vollkommene Distanz-
losigkeit im Verhéltnis zu Schilern, Eltern, Kollegen, Intrigantentum, erfolg-
reiche Minimalisierung des Arbeitseinsatzes, Verbreitung von allgemeinem
Zynismus und so weiter” (TERHART 1997, S. 35f.; zitiert nach HeckT/
SANDFUCHS 1998, S. 7).

Die Autoren heben hervor, dass die Konsequenz nicht sein kann, in die weithin
betriebene Lehrerschelte einzustimmen, und suchen nach Mdglichkeiten, kon-
struktive Konsequenzen aus den Erkenntnissen zu den ,schlechten” Lehrerinnen
und Lehrern zu ziehen.

.,Nun ist es ... kein Spezifikum Lehrerberufs, dass ein Teil derer die ihn aus-
Uben, schlechte Arbeit leisten. Lehrerarbeit aber steht im Lichte Offentlichen
Interesses; was Lehrer leisten oder nicht, hat womdéglich langfristige Auswir-
kungen auf den Schul- und Lebensweg von Kindern; die Folgen kénnen al-
lerdings sehr unterschiedlich sein. In jedem Fall aber sind sie, im Unter-
schied beispielsweise zu Fehlleistungen eines Handwerkers, schwer zu revi-
dieren. Das Problem sind wohl auch weniger die eindeutigen Extremfalle,
sondern die strittigen Falle im ,Mittelfeld’, denn Lehrerarbeit ist schwer zu
beurteilen, und mit flotter Aburteilung ist nicht geholfen.

Die Diskussion um schlechte Lehrer ginge ohnehin in die falsche Richtung,
wirde sie als Fortsetzung der landlaufigen Diffamierungsdiskussion gefthrt.
Produktiv kann sie nur sein, wenn sie zugleich weiter fiihrt als das stete ma-
len am Bild des Ideallehrers und zu den eingangs skizzierten Fragen fihrt:
Was macht schlechte Lehrer aus? Wie erkennt man sie rechtzeitig? Was
mussen Lehrer lernen, um erfolgreich in ihrem Beruf sein zu kénnen? ... Vor
allem aber: Was macht gute, erfolgreiche Lehrer aus, was missen sie wis-
sen und kénnen? Was muss in der Ausbildung, in der Fort- und Weiterbil-
dung vermittelt werden?” (HECK T/SANDFUCHS 1998, S. 7).

Genauso pragend sind positive Schulerfahrungen. Die Wahl der Studienfacher ist
haufig durch guten Unterricht motiviert worden. Auch diese Erfahrungen kdnnen
bei der Entwicklung der eigenen Professionalitét bewusst genutzt werden.



Aufgaben:

1. Beschreiben Sie Situationen, in denen Sie richtiges Lehrerverhalten
erlebt oder beobachtet haben.

2. Versuchen Sie, moglichst konkret Verhatensweisen von Lehrerinnen
und Lehrern zu beschreiben, die Sie positiv erlebt haben.

3. Tragen Sie auf dieser Basis Eigenschaften von guten und schlechten
L ehrerinnen und Lehrern zusammen.

4. Vergleichen Sie die im Folgenden dokumentierten Ergebnisse der Un-
terrichtsforschung und von Befragungen bel Studienanféngern zu ,,gu-
tem” und ,,schlechtem” Unterricht mit Ihren Erfahrungen wahrend der
Schul zeit.

5. Welches Wissen bendtigen erfolgreiche Lehrerinnen und Lehrer?

Eine kurze Zusammenfassung einer neueren Studie zum Handeln ,guter” Lehre-
rinnen und Lehrer liefert der bereits zitierte Aufsatz von HECKT/SANDFUCHS:

~Was kennzeichnet dagegen das unterrichtliche Handeln erfolgreicher, ,gu-
ter’ Lehrerinnen und Lehrer? Hier sind einige Ergebnisse der neueren Unter-
richtsforschung:

FRANzZ E. WEINERT und ANDREAS HELMKE haben in einer grol3en L&angs-
schnittstudie unter anderem die Qualitdt des Unterrichts untersucht und da-
bei erfolgreiche und weniger erfolgreiche Lehrer verglichen: 'Hier zeigen sich
die grof3ten Differenzen in der Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts, in
der Effektivitdt der Klassenfuhrung, in der Férderung aufgabenbezogener
Schuleraktivitaten (mit der Folge eines gesteigerten Aktivitatsniveaus), in der
individualisierten Unterstitzung der Lernenden und in der Variabilitat der Un-
terrichtsformen — durchweg mit Vorteilen der erfolgreichen gegentiber den
wenig erfolgreichen Lehrern™ (WEINERT/ HELMKE 1996, S. 230; zitiert nach
HECKT/SANDFUCHS 1998, S. 9).

Der Gottinger Erziehungswissenschaftler CHRISTIAN RITTELMEYER hat Uber Jahre
hin Studienanféanger nach ihren Schulerfahrungen befragt. Die Befragten nannten
folgende Eigenschaften und Verhaltensweisen der guten Lehrerin/des guten Lehrers:
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(1)

(2)

3)

4)

.,Engagement: Interesse sowohl am Stoff als auch an den Schiilern, Fas-
zination am Unterrichtsgegenstand zeigen, Interesse am und Begeiste-
rung fur den eigenen Beruf, flr das eigene Fach; ,Berufung des Lehrers’,
(nicht Ubertriebene) Begeisterungsfahigkeit, Engagement auch auf3er-
halb des Lehrstoffs und der Unterrichtssituation.

Flexibilitdt in der Unterrichtsgestaltung: Verschiedene Darstellungs-
formen, Medien und Arbeitsmaterialien wahlen konnen Methoden-
reichtum und Spontaneitat zeigen; Fahigkeit, sich auf Fragen der Schiiler
einzulassen, auch wenn sie nicht direkt in den sachlichen Zusam-
menhang zu passen scheinen, dennoch den roten Faden nicht aus den
Augen verlieren; auch eigene Meinungen der Schiler gelten lassen; auf
Probleme, Sorgen und Fragen der Schiler flexibel eingehen kénnen;
Diskussionsbereitschaft; Interesse, auch mal andere Themen zuzulas-
sen oder anzusprechen; offen fir andere Argumente sein. verschiedene
Erklarungs-Varianten wahlen, offen fir neue Dinge sein; spontanes, be-
wegliches Reagieren in schwierigen Situationen.

Abwechslungsreicher, interessanter, lebendiger Unterricht: Viel Arbeits-
material zum Nachlesen und zum Dialog, keine Ewigvortrage des Leh-
rers; Methodenreichtum, Gesamttberblick zur Orientierung am Anfang
eines neuen Themas, kurze Wiederholungen in der néchsten Stunde;
Einflechten von Episoden, Anekdoten, selber erlebten Geschichten;
spannende Vermittlung von Fachwissen, kein stupides Durchziehen des
Unterrichts, lockere Atmosphare, gutes Tafelbild; verstandliches, an-
schauliches Erklaren auch schwieriger Stoffe, Verbindung zwischen ,har-
ter Arbeit’ und z.B. Feiern eines Geburtstages; Schilern zeigen dass
(warum) der Stoff fur sie interessant ist; durchsichtige Struktur des Unter-
richts, Schuler zur Mitgestaltung des Unterrichts bewegen, Lockerheit im
Verhaltnis zu den Schilern, aufgelockerte, evtl. frohliche Stimmung, gu-
ter, freundlicher Umgangston auch wahrend schwieriger Arbeit; Exkur-
sionen und anderes einbeziehen. Angemessene, gut erklarte Hausauf-
gaben; einpragsames Erklaren. Einfallsreichtum, originelle Prasentation
auch langweiliger Pflichtstoffe.

Fachwissen, Souveranitat des Auftretens, wobei Fehler zugegeben wer-
den sollten: Fachkenntnis, gute Vorbereitung, Charisma, Autoritat,
selbstbewusstes, offenes Auftreten, ohne die Verwendung typischer
Druckmittel; kameradschaftliches Verhalten ohne Autoritatsverlust. Rest-
distanz; selbstverstandliches bzw. gutes Auftreten, ausgeglichen und
bestimmt. Gute Allgemeinbildung, umfassendes Wissen, punktliches Er-



scheinen und rechtzeitiger Stundenschluss. Gewisser Abstand zu Inhal-
ten, so dass Kritik daran nicht personlich aufgefasst wird; Gelassenheit,
Geduld und Ruhe. Auch zugeben kdnnen, dass man nicht allwissend ist.

(5) Fahigkeit, auf Schuler einzugehen: ,Gleichberechtigter’ Umgang mit
Schiulern; Offenheit — auch Kritik zulassen kdnnen; Sensibilitat fur (pad-
agogische) Probleme der Schiiler; Blickkontakt und Eingehen auf Schu-
ler; keine Bevorzugung ,guter’ und Benachteiligung ,schlechter’ Schiiler.
Verstandnisvolles Eingehen auch auf ,schlechte’ Schuler; genaue Beob-
achtung und Einschatzung der Schuler. Fahigkeit, sich auf Fragen Pro-
bleme und Sorgen der Jugendlichen einzulassen; Schiler als vollwertige
Menschen ansehen, sich nicht arrogant verhalten. ,Miteinander’ arbeiten,
keine Distanz betonen. Gerechte Behandlung der Schiiler, Notengebung
begrinden. Auf den einzelnen Schuler eingehen kodnnen. Absolute
Gleichbehandlung unabhangig von Leistung, sozialem Auftreten und
Geschlecht. Gute Beziehung zur Klasse, gleichwohl seine eigenen
Grenzen abstecken (ohne laut zu werden), so dass Schiler wissen, ob
sie etwas und was sie tun mussen. Miteinbeziehung stiller und schiich-
terner Schuler, verstehbare Stimme, deutliche Sprache. Anerkennung
der Meinungen und Vorschlage von Schilern. Fachwissen schiilerbezo-
gen vermitteln. Personlicher Einsatz auch besonders fir Schiler, die
Lernprobleme haben. Verstdndnis zeigen. Auch nach dem Unterricht
noch ansprechbar sein. Lockerer, freundlicher Umgangston; keine Be-
schimpfungen” (RITTELMEYER 2000, S. 159f.).

Das Handeln von ,Unterrichtsexperten®, also erfolgreich unterrichtenden Leh-
rerinnen und Lehrern, ist in den letzten Jahren genau untersucht worden. Kenn-
zeichnend fur Lehrerhandeln in alltéglichen Unterrichtssituationen ist, dass es unter
grofdem Zeitdruck geschieht. Wie bewdltigen erfahrene Lehrerinnen und Lehrer sol-
che Situationen? Das folgende Beispiel stammt aus einer empirischen Studie tber
professionelles Lehrerhandeln und Bewusstsein und zeigt das Grundmuster auf:

"Frau Fluster unterrichtet Englisch in einer Hauptschule in Klassen der Jahr-
gangsstufen 5 und 9. Mit den meisten unterrichtlichen Anforderungen kommt
sie sehr gut zurecht. Ihre Hauptstarke liegt in den Bereichen 'Interaktion,
Feedback, Mimik, Gestik'. Sie stellt rasch personlichen Kontakt zu einzelnen
Schulern her, ohne dabei die Gruppe aus dem Auge zu verlieren ...

Der Beobachter stellt fest, daf3 sie an einem Vormittag nur einmal an ihre
Grenzen stof3t. In der Jahrgangsstufe 9 fordert sie einen Schiuler auf, an die
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Tafel zu gehen. Der weigert sich. Darauf Frau Flister: 'Schamst du dich?’
Der Schiler weigert sich weiterhin. Frau Fluster gibt auf.

In einem spateren Interview kommt sie auf Vorfalle dieser Art zuriick und be-
grindet damit, daf’ sie in der betreffenden Lerngruppe inzwischen einen et-
was einténigen Unterricht mache, weil die Schuler sich weigerten, an die Ta-
fel zu kommen. Offenbar ist dies Teil einer Gesamtstrategie, die sie fur diese
einzelne Lerngruppe gewéahlt hat, um bestimmte Probleme zu vermeiden.
Die Situation in dieser Lerngruppe kdnnen wir etwa so umschreiben: 'schwer
aktivierbare, wenig motivierte Gruppe, die einen miden Eindruck macht'.
Frau Fluster antwortet auf diese Situation mit einem Handlungsmuster, das
etwa so charakterisiert werden kann: 'Grenzen respektieren, Reduzierung
auf Arbeiten mit dem Lehrbuch, klare Anweisungen und Arbeitsaufgaben ge-
ben, die am Platz in Einzelarbeit erledigt werden kénnen, scharfere Kontrol-
len von Hausaufgaben und Mitarbeit'. Losen wir Situations- und Handlungs-
muster von der Person ab, ergibt sich folgende Paarbildung:

Abbildung: Handeln angesichts eines alltaglichen Dauerproblems
Situationsauffassung Handlungsrepertoire

- zahe, schwer moti- - Riucknahme von Ansprichen an Aktivitaten
vierbare Lerngruppe, Im Klassenraum

- Verweigerung von - Orientierung am Lehrbuch
einzelnen Handlun- - Klare Anweisungen
gen vor der Gruppe, |- Verscharfte Kontrollen von Hausaufgaben

- ,Tragheit” und Mitarbeit. Mehr Einzelarbeit am Arbeits-

platz

- Konfrontation vermeiden
- Akzentverlagerung auf Strukturbildung
- Alternativen:

e Aktivierungsibungen
Bewegungsspiele
Rollenspiele

e Teamarbeit”

(BAUER/KOPKA/BRINDT 1996, S. 164f.).



Professionelles Lehrerhandeln im Unterricht, das geht aus diesem Beispiel hervor,
stellt Beziehungen zwischen der Einschétzung einer Situation und Handlungs-
maoglichkeiten her. Wie funktioniert das?

,Gekonntes Handeln enthalt Wissensbestande, die als verdichtete Wissens-
strukturen bezeichnet werden. Verdichtete Wissensstrukturen entstehen
wahrscheinlich durch Umformung weniger verdichteter Strukturen durch den
Prozel3 der Eindbung. Verdichtete Wissensbestidnde ermdoglichen es, blitz-
schnell zu handeln, ohne lange nachzudenken. Im Handlungsprozel3 werden
zwei Typen verdichteter Wissensstrukturen aktiviert. Zuerst kommen Struktu-
ren der Situationsauffassung ins Spiel, dann Strukturen der Hand-
lungsauffassung.

Der Handelnde macht sich ein Bild von der Situation (Abrufen von Hand-
lungsauffassungsstrukturen) und entscheidet, welche der Handlungsmuster
aktiviert werden sollen. Handlungsstrukturen bedingen dann Muster des
Konnens, z.B. bestimmte Bewegungsablaufe. Entscheidend ist, daf} die ver-
dichteten Wissensbestande jeweils als ganzes abgerufen werden und nicht
erst mihsam aus vielen Einzelaktivitaten aufgebaut werden. Zwei Beispiele
sollen die Theorie verdeutlichen helfen. Das erste Beispiel bezieht sich auf
den routinierten Umgang mit Unterrichtsstérungen.

Umgang mit Unterrichtsstdérungen

Empirisch werden sieben Situationsauffassungsklassen gebildet:
Leichte Stérung durch einen Schiiler

Allgemeine Unruhe

Storung bei Sozialformwechsel

Langer anhaltende Unruhe

Massive Storung

Klasse artet aus

Provokation

N gk owbdRE

Diesen Situationsauffassungsklassen werden sechs Handlungsauffassungs-
klassen gegeniber gestellt:

Erinnern an positive Situation mit Aufforderung

Aufforderung

Signal

Strafe durch Anderung der Unterrichtsplanung

Blamieren durch Leistungsaufforderung

Wut ausdriicken

ook wbdRE
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Empirisch zeigt sich, dal3 Situationsauffassungsklassen mit durchschnittlich
ein bis zwei Handlungsauffassungsklassen gekoppelt werden. Eine als 'leich-
te Storung' wahrgenommene Situation veranlal3t also beispielsweise einen
bestimmten Lehrer, entweder an eine positive Situation zu erinnern oder
gleich eine direkte Aufforderung zu auf3ern. Handlungsklassen der Katego-
rien 5 und 6 werden nur in schwereren Fallen, also bei Situations-
auffassungsklasse 6 oder 7 abgerufen” (BAUER/KOPKA/BRINDT 1996, S.
161f.).

Aufgaben:

1. Simulieren Sie das Schema des Handelns unter Druck an selbstge-
wahlten Beispielen. Welche Handlungsméglichkeiten haben Lehrper-
sonen z.B. in folgenden Situationen:

- ein Schiler beteiligt sich nicht aktiv am Unterricht;

- eine Schilerin kommt haufig einige Minuten zu spét in den Unter-
richt;

- eine Klasse arbeitet sehr Iebhaft mit, und es gibt immer zahlreiche
Meldungen, unter denen die L ehrperson auswahlen muss;

- ein Schiler signalisiert, dass er etwas nicht verstanden hat?

2. Wie konnen Schilerantworten auf eine Lehrerfrage ausfallen
(=Situation)? Welche Reaktionsmoglichkeiten hat die Lehrperson je-
weils?

3. Wann, wo und wie lernt man, professionell unter Zeitdruck zu han-
deln?

4. Wie kann das Handlungsrepertoire bei Berufseinsteigern aufgebaut
werden? Wie kann es bei erfahrenen Lehrern weiterentwickelt und
differenziert werden? Wahl und seine Mitarbeiter haben zu diesem
Punkt zwischen Interaktions- und Planungshandeln unterschieden.
Wann und wo kann man sich die Kompetenzen aneignen, die beide
Handlungsformen erfordern? Wie stehen die beiden Handlungsformen
zueinander in Beziehung?

5. Um guten Unterricht zu planen und durchzufihren, ist mehr nétig, als
unter Zeitdruck handeln zu konnen. Uberlegen Sie, welche Rolle
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen fir guten Unter-
richt spielt.




Seit dem Strukturplan fir das Bildungswesen, den eine Kommission der Bundes-
regierung 1970 verdffentlichte, werden zu den Berufsfunktionen von Lehrerinnen
und Lehrern aul3er dem Unterrichten noch weitere gezahlt: Erziehen, Beurteilen,
Beraten, Verwalten/Organisieren, Innovieren.

Aufgaben:

1. Suchen Sie Fallbeispiele aus dem Schulalltag, in denen Lehrerinnen
und Lehrer in diesen Funktionen handeln. Versuchen Sie danach, eine
Definition der Lehrerfunktionen zu erarbeiten.

2. Welches Wissen und Konnen benttigen Lehrerinnen und Lehrer, um
in den verschiedenen Berufsfunktionen erfolgreich handeln zu kon-
nen?

3. Wann und wo kénnen sie solches Wissen und Konnen erwerben? Ori-

Eine Kommission, die 1997 im Auftrag der hessischen Ministerin fir Wissenschaft

und Kunst ein Gutachten zur Neuordnung der Lehrerbildung vorgelegt hat, gibt

folgende Wissensbereiche an, die beim komplexen Handeln der Lehrperson in

Schule und Unterricht zusammenwirken:

1. Fachwissenschaftliches Wissen in mindestens zwei Fachern.

2. Fachdidaktisches Wissen zu diesen Fachern.

3. Allgemeinpadagogisches Wissen (z.B. Erziehungs- und Bildungstheorien).

4. Allgemeindidaktisches und curriculares Wissen (z.B. Lehrplantheorie, didakti-
sche Modelle).

5. Unterrichtstheoretisches Wissen (z.B. Unterrichtsmethoden, Handlungsorien-
tierung).

6. Wissen Uber Schilerinnen und Schiler (z.B. Entwicklungstheorien, Jugend-
soziologie).

7. Lernpsychologisches Wissen (z.B. Lernbegriff, Lerntheorien, Gedachtnis, Moti-
vation).

8. Wissen Uber Kommunikation (z.B. gestorte Kommunikation, Konfliktldsung).

9. Sozialwissenschaftliches Wissen (z.B. Funktion der Schule in der Gesellschaft).

(Vgl. NEUORDNUNG 1997, S. 70ff.)
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Aufgaben:

1. Kléren Sie unbekannte Begriffe und versuchen Sie, die angefihrten
Wissensbereiche weiter zu entfalten und konkretisieren. Stellen Sie
dazu Bezlige zu der fur Sie geltenden Studienordnung her!

2. Welche Beziehungen gibt es zwischen den verschiedenen Wissens-
bereichen? Entwerfen Sie ein Schaubild, in dem Sie die Beziehungen
visualisieren!

Eine andere Kommission, sie wurde von der Kultusministerkonferenz eingesetzt,
hat im Jahre 2000 zur Frage der Orte, Institutionen und Phasen der Lehrerbildung
folgenden Vorschlag ausgearbeitet:

,Die Lehrstoffe in allen Schularten beruhen auf fachwissenschaftlichen
Grundlagen und zielen auf den Erwerb wissenschaftlich vertretbarer, an-
schlussfahiger Konzepte und Fertigkeiten. Die Aufgabe des Lehrens setzt
ein wissenschatftlich begrindetes Verstandnis der padagogischen und pad-
agogisch-psychologischen Bedingungen von Lernen, Unterricht und Schule
voraus. Der Lehrerberuf ist deshalb ein akademischer Beruf. Er verlangt die
Vertrautheit und Auseinandersetzung mit der einschlagigen Forschung, und
dies Uber die Grenzen von Disziplinen hinweg. Fundierte eigene Erfahrungen
mit Ansatzen und Kriterien wissenschaftlicher Problemlésungen bilden eine
vorzugliche Grundlage fur das Losen der komplexen und vielschichtigen
Probleme, die das Aufgabenspektrum von Lehrkraften kennzeichnen. Die
wissenschaftliche Basis ist die Voraussetzung dafur, dass die Lehrkrafte
Uber ihre berufliche Laufbahn den Anschluss an fachwissenschatftliche Er-
kenntnisfortschritte halten und sich zugleich an padagogischen, psychologi-
schen sowie didaktischen Entwicklungen orientieren kbnnen.

Optionen fur Phasen der Lehrerbildung sind nicht unabhangig von der Fest-
legung der Orte; prinzipiell konnten aber einphasige Modelle an mehreren
Orten und mehrphasige Modelle an einem Ort verwirklicht werden. Betrach-
tet man die Ausbildungskonzeptionen verschiedener akademischer Berufe in
Deutschland, dann dominieren eindeutig mehrphasige Modelle. Es spricht
viel dafir, die Vermittlung der berufsrelevanten wissenschaftlichen Grundla-
gen als Schwerpunkt einer ersten Phase vorzusehen. Die in einem engeren
Sinn berufsbezogene Ausbildung bis zu einem Niveau, das selbststandiges
professionelles Arbeiten garantiert, ist Gegenstand der zweiten Phase. Der
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ten Phase. Der dritten Phase sind dann MalRnahmen zugeordnet, die zur
Weiterentwicklung und Aufrechterhaltung der beruflichen Kompetenz bzw. in
einem breiteren Sinne zur Férderung und Begleitung selbststandigen berufli-
chen Lernens dienen.

Die Kommission empfiehlt einen Ausbau der historisch gewachsenen Struk-
tur der Lehrerbildung, d.h. die Lehrerausbildung sollte weiterhin in zwei auf-
einander folgenden Phasen an drei verschiedenen Institutionen durch-
gefuhrt werden: an der Universitat als der ersten Phase, die mit dem Ersten
Staatsexamen abschliel3t; anschlieRend folgt zeitlich parallel in der zweiten
Phase, dem Referendariat, eine Ausbildung in den Studienseminaren und in
den Ausbildungsschulen. Die zweite Phase endet mit der Zweiten Staats-
prifung, schliel3t die Ausbildung zum Lehrer ab und schafft zugleich die Zu-
gangsvoraussetzungen zur Einstellung als Lehrer. Bei der Lehrerausbildung
gibt es Besonderheiten beim Studium fir die Beruflichen Fachrichtungen, ftr
die eine Berufsausbildung bzw. betriebliche Praktika verlangt werden (min-
destens 1 Jahr mit Moglichkeiten des Aufschubs bis zum Eintritt in die zweite
Ausbildungsphase). Die Kommission weist auf die steigende Bedeutung der
Lehrerfort- und -weiterbildung hin und empfiehlt, kiinftig anstatt mit dem Be-
griff der Lehrerausbildung (der sich auf die ersten beiden Phasen bezieht)
starker mit dem Begriff der Lehrerbildung den Zusammenhang aller drei
Phasen (Lernen in der Ausbildung und Lernen im Beruf) zu betonen.

Was die Orte oder Einrichtungen anbetrifft, schlagt die Kommission fur die
erste Phase keine Alternative zur Universitat vor ... Allerdings muss diese
Phase mehr als bisher auf die Anforderungen des Lehrerberufs ausgerichtet
werden, und zwar nicht nur in der Lehre, sondern auch in der Forschung. Ei-
ne diesbezlgliche Umorientierung der Universitdten bzw. Institute und die
Aufnahme von Kriterien der Lehrerbildung bei der Berufung von Professoren
lasst sich nicht allein durch Appelle erreichen. Sie setzt strukturelle Ver-
anderungen und eine entsprechende Nachwuchs- und Berufungspolitik vor-
aus. Ziel muss sein, den Kontakt der universitdren Lehrerbildung mit der
Schulwirklichkeit bzw. der zweiten und dritten Ausbildungsphase zu verstar-
ken. Einen mal3geblichen Beitrag zu einer besseren Koordinierung und Ab-
stimmung kénnen Zentren fur Lehrerbildung und Schulforschung leisten ...
Die zweite Phase erfordert eine schulnahe Ausbildung mit einer eigenen Be-
treuungsstruktur und Verantwortlichkeit. Sicherzustellen ist hier eine koha-
rente und kumulative Entwicklung der Kompetenz, eine Integration der wis-
senschaftlichen Wissensgrundlagen mit Handlungsmustern und beruflichen
Grundeinstellungen. Ohne ausreichende Vertrautheit der Ausbilder der zwei-
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ten Phase mit dem wissenschaftlichen Erkenntnisstand fiihrt der Ubergang
von der Universitat zur Schule und zu den Seminaren zu den bekannten,
aber unnotigen Brichen. Hinsichtlich der Frage, wo die Ausbildung
institutionell verankert und wie die entsprechend wichtige phasen-
Ubergreifende Kooperation der fur die Lehrerbildung verantwortlichen In-
stitutionen realisiert werden sollte, gibt es verschiedene Lésungsmoglich-
keiten ...

Die dritte Phase der Fort- und Weiterbildung diirfte insbesondere durch eine
Vielfalt der Orte, Institutionen und Einrichtungen an Wirksamkeit gewinnen.
Nach wie vor wird die informelle personliche Reflexion und Weiter-
entwicklung, unter Ruckgriff auf Materialien verschiedener Art (auch Inter-
net), einen hohen Stellenwert besitzen. Weiter zu verstarken und zu verbrei-
ten sind kooperative Initiativen zur beruflichen Weiterentwicklung, die an den
Schulen selbst lokalisiert sind ... Vorgehalten werden mussen bedarfs- und
bedurfnisgerechte schulexterne Fort- und Weiterbildung. Eine sehr viel um-
fangreichere Funktion in der Fortbildung von Lehrkraften kdnnten und sollten
die Universitaten tUbernehmen. An ihnen werden die fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Erkenntnisfortschritte
erarbeitet, die aktuell an die Lehrerprofession weiterzuvermitteln sind. In
Anbetracht der Vielfalt an Orten, Institutionen und Einrichtungen stellt sich fir
die dritte Phase die Frage nach einer Koordination der Fort- und Weiterbil-
dungsangebote, auch unter dem Gesichtspunkt einer kontinuierlichen Wei-
terentwicklung beruflicher Kompetenz in Richtung auf wissenschatftlich be-
grindete Standards” (TERHART 2000, S. 59-62).

Aufgaben:

1. Arbeiten Sie heraus, welches fir das komplexe Lehrerhandeln not-
wendige Wissen und Konnen Sie wéahrend des Studiums erwerben
konnen.

2. Welches Wissen und Konnen wird in spateren Phasen angeeignet?

3. Welche Funktion haben beim Aufbau der Kompetenzen des Lehrer-
handel ns die Schul praktischen Studien?

Um eine ,gute” Lehrerin, ein ,,guter” Lehrer zu werden, sind das oben gekenn-
zeichnete Wissen und Konnen notwendige, aber keineswegs hinreichende Voraus-
setzungen. Hinzu muss ein Berufsethos kommen, das durch bestimmte ethisch legi-
timierte Einstellungen gekennzeichnet ist. Der Padagoge und Philosoph DIETER-
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JURGEN LOWIsCH hat vorgeschlagen, den Begriff der Verantwortung als Zentrum
des padagogischen Berufsethos zu setzen:

.Der in der Personalabteilung und Weiterbildungsabteilung eines Betriebes
tatige Padagoge unterliegt einer padagogischen Berufsethik ebenso wie der
Lehrer in einer Schule oder wie der Sozialpddagoge in einem Heim. lhnen
kommt das padagogische Handeln berufsmalRlig zu. So steht der Betriebs-
padagoge in der Funktion, fir die Ausbildung der Lehrlinge zu sorgen, fir die
Schulung und Fortbildung der Mitarbeiter je nach Arbeitsplatzanforderungen
Sorge zu tragen, Weiterbildungsprogramme zu entwickeln, um kunftige Ent-
wicklungen des Betriebes durch Qualifizierungsmal3nahmen vorzubereiten
und zu flankieren, Mitarbeiter entsprechend ihren Potentialen zu férdern und
entsprechende WeiterbildungsmalRnahmen fir sie zu entwerfen, Kompe-
tenzbildung fachlicher, methodischer, sozialer und personen-bezogener Art
zu betreiben und damit eine Personlichkeitsbildung der Mitarbeiter mit zu
unterstutzen. Will der Betriebspadagoge dies verantwortlich wahrnehmen,
braucht er sein Berufsethos. Der in der Schule tatige Lehrer steht einmal in
der unbestreitbaren Funktion die Schiller auf dem Wege fachlicher und me-
thodischer Qualifizierung der Gesellschaft als nutzliche und férderliche
Sachwalter zuzufiihren sowie zum anderen den Schilern auf dem Wege
ihrer Personlichkeitsentwicklung zu ihrer Eigenstandigkeit und Mundigkeit
sowie zu ihrer Moralitat, d.h. Verantwortungswahrnehmungskompetenz
durch padagogisches Handeln zu verhelfen. Auch er benotigt flr sein berufli-
ches Handeln ein Berufsethos. Der Sozialpddagoge im Heim, in Jugendhau-
sern oder in der Beratung hat zuséatzlich zu dem schon Genannten einen
verantwortlichen Umgang mit den sozialen Verhaltnissen zu ermdglichen, die
den Jugendlichen fremdbestimmen und die er selber zu bestimmen lernen
soll. Auch hat er padagogische Elternberatung zu betreiben oder 'padagogi-
sche Suchtprophylaxe’ zu leisten ... oder Jugendfreizeit gestalten zu helfen
usw. Auch er kann diese Aufgaben nur verantwortlich wahrnehmen, wenn er
ein entsprechendes padagogisches Berufsethos hat. Auf eine knappe For-
mel gebracht heil3t dies: Jeder professionelle Padagoge steht in der Funk-
tion, sowohl kinftige Sachwalter als auch Mitmenschen als auch Personen
zu bilden. Dies macht die Substanz seines Berufes aus, auf die sich seine
Berufsethik bezieht” (LOWISCH 1995, S. 106f.).

,Der padagogisch Handelnde hat es ... nie nur mit Sachverhalten zu tun,
sondern primér mit Menschen, die in Beziehung zu Sachverhalten stehen.
Seine Verantwortung steigert sich qualitativ dadurch, dal? statt eines Subjekt-
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Objekt-Verhaltnisses ein Subjekt-Subjekt-Objekt-Verhaltnis vorliegt. Der
Padagoge geht nicht mit einer Sache um wie der Produktionsleiter mit der er-
folgreichen Erstellung eines Produktes oder wie der Videohandler mit der er-
folgreichen Fihrung seines Geschaftes. Der péadagogisch handelnde
Mensch qualifiziert einen anderen von ihm abhangigen Menschen dahin-
gehend, daf} dieser als ein selbstandiges und freies und offenes Wesen be-
stimmte Qualifikationen erlangt, die er kinftig selber verantwortlich im Um-
gang mit Sachverhalten wahrnehmen soll. Der padagogisch Handelnde tragt
damit dreifache Verantwortung: Er tragt Verantwortung fir den Bestand, die
Erweiterung oder flr die Neuanlage von objektiven Qualifikationen, bei-
spielsweise im Schulunterricht oder in der Lehrlingsausbildung oder bei Um-
schulungen (Objektverantwortung liegt hier vor). Der padagogisch Handeln-
de tragt Verantwortung fir das Leistungshandeln und fir die Verantwor-
tungshaltung des gefiihrten Subjekts im Umgang mit den Qualifikationen
(hier liegt Subjektverantwortung vor). Zugleich tragt er Verantwortung fur die
Zukunft des geftihrten Subjekts, fur die zukinftige Anwendung der ausgebil-
deten Qualifikationen, fur die Zukunft der von der Anwendung Betroffenen
sowie fur die zuklnftig auftretenden Folgen und Nebenfolgen der angewen-
deten Qualifikationen und fur deren Bedenken durch den Geflihrten. Dabel
hat das alles bei volliger Offenheit und Nichtplanbarkeit von Zukunft zu ge-
schehen (Zukunftsverantwortung liegt hier vor). Das heil3t, eingelésten Sinn
und eingeloste Bedeutung gewinnt das padagogische Handeln erst im Rah-
men dessen, was der gefihrte Mensch spater je am kinftig anstehenden
Handlungsfall aus sich und seiner Verantwortungshaltung macht” (LOwiscH
1995, S. 111).

LowiscH fasst dieses padagogische Berufsethos in einer Formel zusammen:

Der padagogisch Handelnde steht in der Verantwortung, bei den , Geflihrten* die

Fahigkeit auszubilden, selber Verantwortung zu Ubernehmen.
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.Diese Formel macht deutlich, daf} padagogische Verantwortung eine poten-
zierte Verantwortung und das Ethos des padagogisch Handelnden ein po-
tenziertes Ethos ist. Das heildt, es geht bei der padagogischen Ver-
antwortung immer um die Verantwortungshaltung des padagogisch Han-
delnden, die er sich zu schaffen hat aus Fursorge fur die Verant-
wortungshaltung des Gefluhrten, die dieser sich seinerseits mit Hilfe des pa-
dagogisch Handelnden selber aufbauen muf3. Dabei hat der p&adagogisch
Handelnde den Geflihrten in allen seinen offenen Handlungsmaoglichkeiten



ernst zu nehmen. Zugleich hat er diese offenen Mdglichkeiten, soweit er es
kann, zu provozieren. Er hat den bewul3t gemachten offenen Handlungs-
moglichkeiten aber auch eine kinftige Verantwortungshaltung beizugesellen,
ohne dem Gefiihrten dabei aufzuerlegen, wie er in Zukunft inhaltlich verant-
wortlich handeln soll, daflr aber, dal’3 er unter Zugrundelegung bestimmter
verantwortungsethischer diskursgebundener Verfahren verantwortlich han-
deln soll. Die beigesellte Verantwortungshaltung soll ihm die Kompetenz an
die Hand geben, seine vielen offenen Handlungsmoglichkeiten selber ver-
antwortlich steuern zu kénnen. Moralische Bildung als Bildung von Verant-
wortungshaltung hat also niemals eine Feststellungs- oder Konstruktions-
funktion fir ein inhaltliches Gewissen.

Moralische Bildung als Bildung von Verantwortungshaltung hat eine bildende
Aufklarungsfunktion Gber Verantwortungswahrnehmungskompetenz: Sie hat
aufzuklaren tber das Wahrnehmen von Verantwortung, tber die Art und
Weise der Verantwortungswahrnehmung, tber verantwortliches Entscheiden
und Uber anschlieendes konsequentes verantwortliches Handeln”
(LowiscH 1995, S. 109f.).

Aufgaben:

1. Versuchen Sie, LOwISCHS Konzept der padagogischen Verantwortung
zu visualisieren.

2. Welche Konsequenzen ergeben sich aus LowiscHs Begriff der pad-
agogischen Verantwortung fur Ihre weitere Ausbildung? Differenzie-
ren Sie nach Phasen, Institutionen und Wissensbereichen.
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II. Jugend: L ebensphase im gesellschaftlichen Wandel

1. Gegenwartige Umbriiche — 2. Verdnderte Wissensbestande — 3. Verédnderte Kom-
petenzen — 4. Differenzverhdtnis und Uberbriickungsarbeit — 5. Formen harteren
sozidlen Verhadtensin der Schule — 6. Jugend und L ebensplanungskompetenz

1. Gegenwaértige Umbrtiche

Bekanntlich sient Gesellschaft ihre Zukunft gern in der Jugend und deren Fahig-
keiten garantiert. Zu friiheren Zeiten, als zwischen Lehrern, Eltern und Schilern
stérkere gegenseitige Verbindlichkeit galt, pflegten Lehrer, die sich von ihren
Schilern enttduscht glaubten, zu klagen, dass mit dieser Jugend keine Zukunft zu
machen sei. Dabei wurde lbersehen, dass die heranwachsende Jugend ihre (1) Zu-
kunft in erheblichem Umfang nur von der Basis der von der dteren Generation ge-
schaffenen gesellschaftlichen Zustdnde aus gestalten kann. WALTER HORNSTEIN
hat dargestellt, unter welcher Macht der Verhatnisse Jugend gegenwaértig aufwachst:

.Erstes Stichwort: Familien unter Bedingungen zunehmender Armut und so-
zialer Ausgrenzung ...

Zweites Stichwort: Die Jugendphase im Zeichen von Risikoerfahrung und
Unsicherheit ... Die Jugendlichen miussen Probleme I6sen, die sich aus dem
Zusammentreffen von lebensalterspezifischen Orientierungsbedirfnissen
und Unsicherheitserfahrungen mit der Untuberschaubarkeit und der Nicht-
Berechenbarkeit der gesellschaftlichen Umstande ergeben, und sie missen
sich den Weg in eine mit ihren Konturen nicht erkennbaren Zukunft suchen
..., sie missen dies als ‘Einzelkampfer’, auf eigene Faust tun, die Ubergange
meistern, sie missen mit dem ‘Qualifikationsparadox’ ... fertigwerden, das
darin besteht, sich qualifizieren zu missen und zu wissen, dal} Zertifikate
und Nachweise keineswegs einen Ausbildungsplatz oder einen Arbeitsplatz
sichern ...

Drittes Stichwort: Der Zwang, mit Widerspriichen umzugehen, und die Suche
nach eigenen Lebensformen ... Erstens mit dem Widerspruch, der sich dar-
aus ergibt, dal’ Bildungs- und Ausbildungsorganisation und -anforderungen
immer noch die Fiktion einer kontinuierlichen, auf beruflicher Qualifizierung
beruhenden und sie garantierenden Erwerbswelt aufrechterhalten, wahrend
in Wirklichkeit die Strukturen der ‘alten* Arbeits- und Industriegesellschatft, fir
die dies galt, im Verschwinden begriffen sind ... Sie leben zweitens in Wider-
spruchen, die sie aus der Diskrepanz zwischen der Hochschétzung, Verherr-
lichung von Jugendlichen einerseits und der faktischen Geringschéatzung, die
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sie als konkrete Jugendliche erfahren, andererseits erleben. Und sie leben
drittens schlie3lich in dem Widerspruch, einerseits sehr frih sich soziokultu-
rellemotional zu verselbstandigen, aber andererseits 6konomisch unabseh-
bar lange abhangig zu bleiben ... Jugendkulturelle Szenen erscheinen in die-
sem Licht in ihren vielfaltigen Funktionen: Sie erlauben Frustrationsausgleich
und Entlastung von den StrelR3erfahrungen, die mit dieser Situation verkntpft
sind; sie enthalten die Mdglichkeit der Selbstdarstellung, der Ausbildung von
‘Gegenwelten’, deren Gegenwartsbezogenheit auch eine Antwort auf fehlen-
de Zukunftsorientierung darstellt; sie sind auch und nicht zuletzt ‘Antworten’
auf die Mangel und Probleme der gesellschaftlichen, offiziellen Organisation
der Jugendphase mit ihren Widersprtichen ...

Viertes Stichwort: Beteiligung, Partizipation — und: deren Verhinderung durch
Engagement-Barrieren ...

Mangelndes Engagement der Jugendlichen und ‘Politikverdrossenheit’ sind
die Begriffe, unter denen heute diese Fragen meist behandelt werden. Dabei
wird — vor allem auch, was das Stichwort ‘Politikverdrossenheit’ betrifft — Uber-
sehen, dal3 Engagement-Bereitschaft abhangt von der Erfahrung des
Ernstgenommenwerdens, von der Art des Einbezogenseins in die bestimmen-
den Prozesse” (HORNSTEIN 2000, S. 417-419).

Wir mussen uns an dieser Stelle deutlich bewusst machen, dass L ebensverhaltnisse
und deren Wandel gesellschaftlich, d.h. politisch, 6konomisch, kulturell usw., be-
dingt sind.

Aufgabe:

Erarbeiten Sie, wenn Sie diese Erkenntnisse vertiefen wollen, in den pad-
agogischen Lexika der letzten 100 Jahre die einschlagigen Artikel wie ,, Ju-
gendbewegung”, ,Jugendforschung”, ,Jugendkultur”, ,Jugendkunde”,
»Jugend ...” In Text-, Bild- und Filmmaterial tber Jugend im Kaiserreich,
im Nationalsozialismus, unter dem SED-Regime wird insbesondere die
politische Bedingtheit deutlich. Die Gegenwart hingegen ist von tief-
greifenden wirtschaftlich-technischen Entwicklungen und sozialen Um-
briichen bestimmt, die an die Lebensverhdtnisse der jungen Menschen
und an deren Orientierungsbemthungen erhebliche Herausforderungen
richten.
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So sieht HORNSTEIN als Ursache fir die von ihm angefthrten Problemfelder eine ...

24

.Folge grundlegender Wandlungen, was gesellschaftliche Rolle und Be-
deutung der Jugend betrifft. Dieser Wandel betrifft den zentralen Punkt, der
Jugend bisher ausgemacht hat, ndmlich den Charakter der Jugendphase als
Quialifizierungsphase. Dies hat zu tun mit der Transformation dessen, was
wir die Arbeitsgesellschaft nennen. Die Stichworte, die diesen Transforma-
tionsprozeld bezeichnen, sind bekannt: Globalisierung der Wirtschaft (mit
dem tendenziellen Ende nationaler Volkswirtschaften), eine Situation, in der
Konzerne und Unternehmen weltweit operieren, in der sie Produktionsstatten
und damit Arbeitsplatze in Billiglohnlander verlagern; wo Automatisierung,
Rationalisierung in den verschiedensten Formen, Roboterisierung und neue
Kommunikationstechnologien menschliche Arbeitskraft mehr und mehr ent-
behrlich machen; wo der Stellenwert der menschlichen Arbeit auf dem Ar-
beitsmarkt wie fir das Individuum sich rapide verandert ... — da kann dies
nicht ohne Auswirkung auf Rolle, gesellschaftliche Funktion, Bedeutung und
Wert der Jugend bleiben. Denn dieser ‘Wert’ und die damit verbundene
Hochschatzung der Jugend beruhte auf dem Charakter der Jugendphase als
Qualifizierungsphase im Hinblick auf die auf dem Arbeitsmarkt bendtigten
Qualifikationen. Wenn dort aber Arbeit inren Wert verliert oder aus den vor-
her erwahnten Grinden entbehrlich wird, dann schlagt sich dies auch in der
gesellschaftlichen Bewertung der Jugend nieder: Sie verliert zugleich mit Ar-
beit und Qualifikation an Wert.

Dies bedeutet: Das fir die Industriegesellschaft alter PrAgung geltende ge-
sellschaftliche ‘Programm’ Jugend ist brlichig geworden ... Aus einer chan-
cenerdffnenden Veranstaltung wird das gesellschaftliche ‘Programm’ Jugend
zu einer auflRerst widerspruchsvollen Angelegenheit, weil mit ihm etwas ver-
sprochen wird, was in der Realitat nur in sehr eingeschranktem Mal3e einge-
halten wird. Dies erzeugt eine ‘Als-ob-Situation’, und viele Verhaltensweisen
und Orientierungen der Jugendlichen heute lassen sich als Versuche der
Bewaltigung dieser Situation entschlisseln.

Die Themen ‘Arbeit’, ‘Qualifizierung’, ‘Arbeitsmarktchancen’ stelle ich hier
deshalb in den Mittelpunkt, weil es hier um die Zentralfrage des Jugendalter
geht, ndmlich um die Frage nach einem dkonomisch selbstandigen und darin
unabhangigen, selbstbestimmten Leben. Wenn heute in bezug auf Jugend
auf Probleme wie Gewalt, Rechtsextremismus, zunehmende Kriminalitat,
Drogengebrauch hingewiesen wird, dann ist daran zu erinnern, daf3 sich in
solchen Ph&dnomenen auch unterschiedliche Formen der Verarbeitung und



der Auseinandersetzung mit dem ausdriicken, was Heranwachsenden im
Bereich von Ausbildung, Zukunftschancen widerfahrt” (HORNSTEIN 2000, S.
424f.).

Wenn Sie sich bewusst machen, in welchem Ausmall sich die Einschétzungen bzw.
Feststellungen HORNSTEINS durch die Realitét in Schule und Freizeit (z.B. hohe
Klassen- bzw. Kursfrequenzen, fehlende Lehrer, verkommene Schulgebdude, un-
zureichende materielle Schulausstattung, beeintrachtigte Schullaufbahnen; auf sich
selbst bezogene Eltern, jugendweltfremde Lehrer, subtil-aggressive Medien, fremd-
interessierte Politiker usw.) und auch durch lhre bisherige Biografie bestétigen las-
sen, dann kénnen Ihnen die psychischen Belastungen deutlich werden, denen sich
junge Menschen ausgesetzt fuhlen. Die Jugend kann das Gefuihl bekommen, in ihrer
Eigenheit zu wenig wichtig und interessant zu sein bzw. keine Hilfe zu erfahren bei
der Gestaltung einer Lebenszukunft, die derzeit auch viele Chancen bietet.

2. Veranderte Wissenshestande

Wie reagiert die gegenwartige Jugend auf solche geradezu entmutigenden Perspek-
tiven? Es geschieht in einer Weise, der die meisten Betrachter ratlos gegentiber
stehen, die sehr viele als Verfallssymptome deuten, wahrend andere meinen, man
brachte der Jugend zu wenig V erstéandnis entgehen:

,Der eine, ein Oberstufenlehrer, erzahlt, bei ihm wirden einige Schiler auf
funf Din-A4-Seiten funfundsiebzig Rechtschreibfehler machen. Der nachste,
ein Professor, berichtet, er sei jingst von einem Studenten gefragt worden,
ob Heine vor den Nazis geflohen sei. Ein dritter, aus der Jugendarbeit, er-
zahlt, noch nie vorher hatte er Jugendliche erlebt, die so sensibel auf die Ge-
fahrdungen unserer Umwelt reagiert hatten” (ZIEHE 1991, S. 139).

Haufig meinen Lehrer bei den Jugendlichen breite Wissensmangel feststellen zu
koénnen. Es ergeben sich jedoch auch, so THOMAS ZIEHE, andere Deutungen; das
Alltagswissen Jugendlicher habe sich in seinen Strukturen verandert:

.Neue Wissens-Moglichkeiten stehen wie ein ‘Angebot’ bereit. Die jlngere
Generation (und nicht nur sie) kann hierauf zurlickgreifen; ja sie ist in gewis-
sem Male sogar dazu gendtigt, da ungebrochene Traditionen als Lebens-
form-Vorgabe historisch an Wirksamkeit verlieren. Diese Situation ergibt
neue Spielraume, aber auch neue Entscheidungszwange — ein Zwiespalt,
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der nicht ein eigentliches Jugendproblem ist, der sich aber an Jugendlichen
besonders deutlich zeigt.

Das Alltagswissen Jugendlicher ist, gleichsam wie von einem grof3en Dach,
Uberwolbt von brisanten gesellschaftlichen Themen, die Gefahrdungslagen
zum Inhalt haben. Arbeitslosigkeit, Umweltzerstérung, Kernkraftrisiken und
militarische Vernichtungspotentiale, um nur die bedrohlichsten zu nennen,
sind inzwischen im alltaglichen Wissenshorizont miteinbegriffen ...

Aber es sind mitnichten nur die ‘schlimmen’ Themen, die jedem Jugend-
lichen zuganglich sein kénnen. Freizeitgewohnheiten, Grol3ereignisse des
Sports oder der Popmusik, plotzliche Verlagerungen im Kleidungsge-
schmack verbreiten sich ebenso rasch, umfassend und vortbergehend ...
Offenbar gibt es bis in die Alltagskommunikation und Wahrnehmungsmuster
hinein eine Ansprechbarkeit fir Thematisierungswellen. Und dies bedingt
auch, ob im Ernsten oder im Trivialen, ein Sensorium flr das je Allgemeine,
ist Medium fir eine erstaunliche Vergesellschaftung des Alltagswissens! ...
Gleichzeitig und gegenlaufig hierzu wird dieser Aufprall von allgemeinen
Themen-Wellen kleingearbeitet, individuell zurechtgeschnitten, gewisser-
malen verbesondert. Denn unter dem Dach des vergesellschafteten Allge-
meinen leben wir gleichzeitig in Partialwelten, die es mdglich machen, die all-
gemeinen Themen gleichwohl in strikt milieu- oder gruppenbezogener Per-
spektive zu deuten und zu bewerten” (ZIEHE 1991, S. 139-141).

Aufgaben:

1. Setzen Sie sich mit ZIEHES These der Verallgemeinerung und gleich-
zeitigen Verbesonderung des Alltagswissens auseinander!

2. Wie beurtellen Sie auf dem Hintergrund von ZIeHes Erklarung die
von einem Schiler seinem Lehrer mdglicherweise treuherzig vor-
getragene Auffassung, fur die Beseitigung der Rechtschreibe-Fehler
sei doch das Korrektur-Programm der Textverarbeitung zusténdig?

3. Uberlegen Sie, in welchem Spannungsverhdtnis sich das von der
Schule vermittelte Fachwissen zum Alltagswissen und zum Partial-
welten-Wissen befindet. Wie soll Schule darauf reagieren?

Das Alltagswissen Jugendlicher weist zudem — so ZIEHE — deutlich mehr ,, Friiher-
wachsenes’ auf:
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,Der Zugang zu den Erwachsenenerfahrungen wird immer breiter, zum Tell
in einem Ausmale, dalR die Kategorien ‘Erwachsener’/’Jugendlicher’ sich
verwischen ... FUr Jugendliche bedeutet diese Entwicklung eine Entschran-
kung. Die siebzehnjahrige Tina braucht ihren Freund Samstagnacht nicht
nach Hause zu schicken. Er kann bei ihr bleiben, und am nachsten Morgen
gibt es Frihstick zu Dritt mit ihrer (geschiedenen) Mutter. Aber diese Ent-
wicklung beinhaltet auch ein Moment von Entzauberung der spateren Zeit.
Mit neunzehn hat Tina zwei schwerwiegende Trennungen hinter sich. Sie
kann sich mit ihrer Mutter tber Trennungserfahrungen austauschen. In ihren
Zwanzigern wird sich fur Tina keine ‘neue’ Welt auftun, sie kennt das alles
bereits und hofft eher, von einigem, das sie schon erfahren hat, kiinftig ver-
schont zu werden. Spéater wird sie, und das ist kennzeichnend, gerne von

dem etwas nachholen wollen, was man friiher mit ‘jugendlich’ assoziierte”
(ZIEHE 1991, S. 141f.).

Aufgaben:

1. Reflektieren Sie, welche Auswirkungen die ,, Entzauberung der spéte-
ren Zeit” fur Unterricht und Erziehung hat!

2. Uberlegen Sie, zu welchen Irritationen es bei Jugendlichen fihren
kann, wenn Eltern ihre Jugendlichkeit nachholen!

Der Friherwachsenheit zudem stehen andere Ph&nomene entgegen, die ZIEHE as
Unterstrukturiertheit bezeichnet:

.Eine Lehrerin |&dt Schiler des 12. Jahrgangs zu sich nach Hause ein, man
will gemeinsam etwas kochen. Von den zehn Eingeladenen kommen nur
funf, davon drei erheblich spater am Abend, das geplante Men bricht still in
sich zusammen. ‘Vergessen’, sagen die anderen spater, alle durchweg
freundlich ... Diese Unterstrukturiertheit ist kein fixes Personlichkeits-
merkmal. Ein paar Jahre spater kbnnen diejenigen (wenigen), die jung Jour-
nalisten, Fotografen oder anderes werden, ihre Interessen vertreten, daf3
man nur staunen kann. Aber die vielen anderen, denen solche Ent-
wicklungsmaoglichkeiten versperrt bleiben? Kénnte man sagen, deren Unter-
strukturiertheit ist gewil3 eine vorweggenommene Reaktion angesichts der
Gefahr, spater, wenn es um die Berufschancen geht, ausgegrenzt zu wer-
den? Vielleicht ist es so.
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Man kdnnte dann sagen, im Alltagswissen Jugendlicher ist sowohl Inklusion
als auch Exklusion reprasentiert: Inklusion, also Einbezogensein, durch die
Erosion der Generationsgrenzen, mit dem Effekt einer gewissen Frih-
erwachsenheit; Exklusion, also Ausgegrenztsein, durch den 6konomischen
Zukunftsengpald, der gewissermal3en seinen Schatten in Form destruk-
turierend-infantilisierender Wirkungen vorauswirft. Beides passiert gleich-
zeitig und die gegenlaufigen Effekte schieben sich ineinander — ‘unter-
strukturierte Friherwachsenheit’ kdnnte man es nennen” (ZIEHE 1991,
S. 142f.).

Aufgabe:

Uberlegen Sie, welcher schulische Erziehungsauftrag sich aus der , unter-
strukturierten Friherwachsenheit” der Jugendlichen ergibt!

ZIEHE weist nun darauf hin, dass sich das Alltagswissen der Jugendlichen nicht nur
in die Wissens- und Erfahrungswelt der Erwachsenen, sondern auch in die Vielzahl
von Alltagen ausweitet:

-Ein Jugendlicher lebt, parallel zur Familienrealitat, gleichzeitig in einer Peer-
group-Realitat, einer Beziehungsrealitat, einer erweiterten Sozialrealitat, und
— dies Ubergreifend — in einer symbolischen Bedeutungswelt und in einer
Medienwelt. Und all dies ist keineswegs mehr eindeutig hierarchisierbar. Das
funktional Dringendste, also zum Beispiel die Schule fur den Schiler, ist fur
ihn nicht unbedingt dasjenige, dem er die meiste Bedeutsamkeit zuspricht ...
Dieser soziale und kulturelle Prozel} diversifiziert Lebensbereiche, und er di-
versifiziert entsprechende Wissensbestdnde. Technikwissen, Politikwissen,
Sportwissen, Modewissen, Reisewissen, Musikwissen, aber auch Be-
ziehungswissen, Sexualwissen, Interaktionswissen, Fahigkeiten, sich dar-
zustellen, sich zu beklagen, sich fiir andere einzusetzen, Fahigkeiten zu im-
provisieren, zu schnorren und zu teilen, zu trixen und zu bemitleiden, eine
Zukunft zu erfinden und Zukunft fir Momente zu vergessen. Das Spektrum
der zu verarbeitenden Wissens-, Zeichen- und Erfahrungswelten, mit dem
ein heutiger Jugendlicher ganz selbstverstandlich Umgang hat, ist im Ver-
gleich zu friheren Generationen betrachtlich erweitert.

Der Preis fur diese Entwicklung muf3 allerdings ebenso festgehalten werden.
Zwischen diesen verstreuten Wissensbestanden noch identitatsbezogene
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Zusammenhange herstellen zu kénnen und diese Wissensbestande mit
einer gewissen Konsistenz zu verarbeiten wird schwieriger. Die Vielfalt des
Bereitstehenden macht es schwerer, sich auswahlend zu entscheiden. Hat
man sich fur etwas entschieden, dem man Interesse widmen mochte, stellt
sich rasch das Geflihl ein, dadurch etwas anderes zu verpassen. Die relative
Bequemlichkeit, mit der ein erster Zugang in Wissensbereiche heutzutage zu
erlangen ist, macht es subjektiv schwerer, sich fir eine Vertiefung zu ent-
scheiden und nicht flr das weniger aufwendige Weitergleiten zum né&chsten.
Das heil3t, die diversifizierten Wissensbereiche kénnen von jedem, der es
noch nicht besser erfahren hat, in einer Art Attraktivitatskonkurrenz durch-
gemustert werden, die stets zur Auswahl des situativ Nachstliegenden fiihren
kann” (ZIEHE 1991, S. 143-145).

Aufgabe:

Uberlegen Sie die Konsequenzen der subjektiven Schwierigkeit, sich fir
eine Vertiefung zu entscheiden, im Hinblick auf den Lernauftrag der
Schule!

3. Veranderte Kompetenzen

Aufgabe:

Setzen Sie sich mit den folgenden beiden Beobachtungen auseinander,
durch die ZIEHE verlagerte oder neu entstandene Kompetenzen festzustel-

len glaubt!

,Das eine ist die Virtuositat in der digitalen Informationsverarbeitung. Es ist
mittlerweile bekannt und vielfach beschrieben worden, wie die Jlingeren im
Durchschnitt der mittleren und alteren Generation bereits auf der intuitiven
Ebene Uberlegen sind, wenn es darum geht, die Programme von Armband-
uhren einzustellen, Zauberwirfel richtig zusammenzusetzen oder Computer-
sprachen zu lernen. Es gibt theoretische Vermutungen, dal3 sich diese Fa-
higkeiten einer Verlagerung verdanken konnten, und zwar der von diskursi-
ven Verarbeitungsweisen hin zu ornamental-geometrisierenden Seh- und
Denkweisen.
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Dies konnte unschwer mit einem zweiten Trend, den ich anfuhren mdchte, in
Verbindung gebracht werden, namlich dem einer Virtuositat in der visuellen
Wahrnehmung. Ich denke dabei an Spielfahigkeiten bei Flippern oder bei Vi-
deospielen, an die Auffassungsgeschwindigkeit bei schnellgeschnittenen Vi-
deoclips oder Werbespots, an Sehgenauigkeit beim Registrieren von Klei-
dung und Outfit, schliel3lich allgemeiner an ein verfeinertes Sensorium ftr
asthetische Prozesse, das, wie ich meine, bei vielen Jugendlichen be-
obachtet werden kann. — Hier handelt es sich mdglicherweise um eine Ver-
schiebung im gesellschaftlich vorherrschenden Wahrnehmungsmodus von
der Dominanz des Diskursiv-Begrifflichen zu einer Dominanz des Visuell-
Bildhaften ...

Es handelt sich vermutlich um den Wahrnehmungsprozel3 einer Aktivitats-
Passivitats-Spannung. Das optisch und/oder akustisch hochgradig gestei-
gerte Reizraster wird gewissermal3en ins Innere ‘verbracht’. Die Erregung
schlagt sich tbergangslos in eigenen Inneren nieder, ohne daf? mein AuRRe-
res etwas von diesem Einschlag zeigte. Eine Steigerung der Innenspannung
ist die Folge, die mir dann, wenn ich dies will, die AulRenwelt auf Abstand
stellt. Sie wird zum ‘Film’, bei dem ich selbst den Projektor bediene” (ZIEHE
1991, S. 145¢1.).

Dem steht die Gefahr problematischer Vereinseitigungen entgegen:
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,Das ware meines Erachtens im eben beschriebenen Zusammenhang die
Tendenz, Wissen auf Information zu reduzieren, das hiel3e, Gedanken, Tex-
te, Bedeutungen auf bipolare Eindeutigkeiten hin festzulegen, im Extrem also
Reflexionen und Deutungen der Alleinherrschaft von Zeichendefinitionen und
Tatsachenaussagen zu unterwerfen.

Und es hiel3e im zweiten Falle, Wahrnehmungsvorliebe an die Kriterien der
Reizvermehrung und Reizbeschleunigung zu binden, die gleichsam das At-
traktivitatsmonopol bek&amen.

Ich meine ... das Problem, dald das asthetisch Schockhafte nicht mehr er-
fahrbar wird, wenn Intensitdt methodisch trivialisiert und verschlissen wird.
Nicht dal3 wir von Intensitdten und Reizsteigerungen ‘lUberflutet’ werden
kdnnten, ist die Gefahr, sondern daR wir sie zu routiniert ‘reinziehen™ (ZIEHE
1991, S. 146f.).



Aufgaben:

1. Uberlegen Sie die Konsequenzen, die sich aus dem , Reinziehen” fir
schulische Erziehung und Unterricht ergeben.

2. Uberlegen Sie, warum ZieHE darauf hinweist, dass die Verein-
seitungen in Richtung ,Information” bzw. ,Reizsteigerung” die Me-
dien,, Schrift und Versprachlichung” beeintrachtigen konnte.

3. Was bedeutet fur schulisches Handeln die folgende Formulierung: ,, Zu
Schrift und Versprachlichung kann man nicht wirklich Uberredet wer-
den, man muss selbst einen Mangel und den Wunsch nach Anderung
verspuren” (ZIEHE 1991, S. 147).

4. Diskutieren Sie die Frage, ob der Schule neben der Uberlieferung der
Tradition und der Vermittlung und Verarbeitung neuer Wissens-
formen, die selbst im einzelnen erst ermittelt werden missen, noch
weitere Funktionen zugemutet werden konnen. Aus der romischen An-
tike ist der didaktische Grundsatz Gberkommen: ,Multum, non mul-
tal”; also: eine gewisse Menge sehr grindlich, nicht aber eine Vielzahl
im Momentverfahren.

In der letzten Zeit befasst sich ZIEHE weiterhin mit den Veranderungsprozessen in
den Sozialformen. Bitte bedenken Sie bel der Lektire der folgenden Ausfihrungen
stets die I nterdependenzen zwischen Wissens- und Sozialformen:

.Die Sozialformen verandern sich; sie werden insgesamt ‘lockerer’ — dies
kann man als Informalisierung bezeichnen. Strenge Etikette, disziplindre Re-
geln, rigide Verhaltensstandards werden eher die Ausnahme; durch-
schnittliche Alltagssituationen sind offener, aber auch diffuser. In Familie und
Schule kénnen und miussen sehr viele Fragen des Zusammenlebens ausge-
handelt werden. Mal3stab hierflr ist weniger ein eindeutig definierter Moral-
kodex, sondern es sind Kriterien des Miteinander-Auskommens, der Vertrag-
lichkeit unterschiedlicher Sichtweisen. Jugendliche werden durch die
Informalisierung erméchtigt, ihren Eigensinn zu bewahren, Ziige von
Nichterwachsenheit sehr viel langer beizubehalten und quasi ins junge Er-
wachsenenalter ‘mitzunehmen’. Das heil3t fur die erwahnte Aura: die Aura
einer Respektsbeziehung gegentber der Erwachsenenwelt ist ‘verdampft'.
Das Verhaltnis zur Erwachsenenwelt wird selbst konstruiert, und zwar hoch-
selektiv: ... Ein Riesenabstand zu weiten Bereichen der Erwachsenenwelt
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kann sich z.B. durchaus paaren mit einem unverkrampften Naheverhéltnis zu
den Eltern ...
Und das heil3t fiir die Schule bzw. fir die Reformideen von Schule: Es gibt

keinen Grund, die Informalisierung selbst noch weitertreiben zu wollen”
(ZIEHE 1999, S. 624).

Aufgabe:

Uberlegen Sie die Bedeutung eines , eindeutig definierten Moralkodex”,
einer ,Informalisierung” und das Spannungsverhédtnis zu moglichen ,,Re-
formideen von Schule’.

»+Auch das Verhaltnis zum Selbst andert sich. Die Innenbeleuchtung der Indi-
viduen ist eingeschaltet. Jeder kann seinen Affekten, seiner Tages-
stimmung, seinen ldentitatsbedurfnissen viel Gewicht geben ... Auch hier
sind hochslektive Selbstkonstruktionen wirksam geworden — eigentimliche
und manchmal erstaunliche Kombinationen von Neugier, Durchhaltefahigkeit
und enormer Energie in einigen Lebenssektoren und voélliger Unansprech-
barkeit, Desinteresse und Energieabzug in anderen Sektoren. Das heil3t aber
auch, der Druck von Unbehagen, von inneren Ambivalenzen steigt, die Haut
wird dinner. Die Schutz- und Abschirmbedtrfnisse nehmen einerseits zu ...
Die Abgrenzungen und Distinktionen, stdndige mikroskopische Ein- und
Ausschliisse zum Aufbau einer irgendwie originaren Eigenwelt und
Gleichaltrigengruppe, sind hoch besetzt. Gleichzeitig gibt es auch eine er-
staunliche sektorielle Schamfreiheit — hért man sich Psychodiskussionen der
Nachmittags-Talkshows an oder liest man einmal die Leserbriefe zu
Beziehungs- und Sexualitatsfragen ... Die eigene Befindlichkeit wahrzuneh-
men ist nicht mehr, wie in den 70er Jahren, als der Durchbruch zu einem
neue Sensibilitatsniveau anzusehen, sondern ist eher zu einem trivialen
Selbstzwang geworden. Und wieder méchte ich fur die Grundmotive der Re-
formsemantik sagen: Die Subjektivierung hat mehr oder weniger gesiegt. Sie
muf3 nicht mehr gesteigert werden. Das Innere ist im heutigen kulturellen
Kontext nicht unter-, sondern eher iberthematisiert” (ZIEHE 1999, S. 624f.).



Aufgabe:

Uberlegen Sie, inwieweit diese Forderung berechtigt ist, ferner, welche
Umwa zungsprozesse entsprechend in Didaktik und Schule eintreten
mussten.

4. Differenzver haltnis und Uber br tickungsar beit

Die folgenden Ausfiihrungen sind ein Beispiel fur eine Form " positiven Denkens’,
die einen eingetretenen Zustand, dem durchaus Unerwinschtes zukommen kann,
nicht mit Ablehnung beantwortet, sondern die eingetretene Entwicklung konstruk-
tiv aufgreift:

~Schule und Jugendliche sind einbezogen in diesen Prozess ... einer struktu-
rellen Abstandsvergro3erung zwischen Schule und Jugend. Von der Schule
werden im Offentlichen Diskurs immer mehr Kompensationsleistungen ge-
genuber den Modernisierungsrisiken erwartet ... Obwohl das nicht gehen
kann. Die Jugendlichen entfernen sich mit rascher Geschwindigkeit von den
normativen Ansprichen der Schule. Sie werden selbstbezlglicher, eigen-
weltbezogener, lebensweltzentrierter (was keineswegs heil3en soll: immer
egoistischer). Nur ist das aus meiner Sicht kein Grund fir Reformer, sich mit
einem solchen Malflstab von Ichndhe oder Ichferne unkritisch zu identifizie-
ren. Verstehen mufd hier wieder einmal nicht heifl3en, einverstanden zu sein.
Der Aufwand zur Uberbriickung dieses Abstands wird fur Lehrerinnen und
Lehrer immer hoher ... Ich pladiere daflr, dieses Verhéltnis von Schule und
Jugendlichen nicht nur empirisch, sondern normativ als ein Differenz-
verhaltnis zu konzipieren und ein Identitatsverhaltnis gar nicht anzustreben.
Aus meiner Sicht ist das Abstandsverhéltnis von Schule und Jugend gar
nicht beklagenswert, sondern wir sollten diese Differenz anerkennen und
wollen. Das wuirde Spielraume fur beide Seiten schaffen. Schule kann und
muss sich als ein gesellschaftlicher Teilbereich mit einer Eigenlogik be-
greifen, also mit einer deutlichen Unterscheidbarkeit von anderen Bereichen.
Schule, auch eine gute Schule, reprasentiert dann den Jugendlichen gegen-
Uber eine Differenz. Sie ist die Reprasentanz eines Anspruchs. lhre An-
sprichlichkeit ... sollte sich nicht auf dem Versprechen einer grundsatzlichen
Orientierung an den Schuler-Horizonten griinden” (ZIEHE 1999,S. 625f.).
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Aufgabe:

Diskutieren Sie den hier vorgetragenen Gedanken einer Konzeption von
Schule unter dem Prinzip des Differenzverhaltnisses.

,und die Jugendlichen in ihrer Lebenswelt sind, nicht nur faktisch, sondern
auch in normativem Sinne, blof3 sektorial in die Schule einbezogen, nur in
ihrer Rolle als Schulerinnen und Schiiler ... Schiler zu sein ist nur eine Di-
mension jugendlicher Lebensform. Die ganze Breite mdglicher Erfahrungs-
und Wissenszugange kann Schule gar nicht mehr Uberwoélben. Und selbst
einen Geltungs-Primat hat ‘Schule’ immer nur dann, wenn es um den Ju-
gendlichen in der Teilperspektive ‘Schiller geht. Die Differenz Schule/ Ju-
gendliche wird und soll in meiner Sicht also bleiben. Aber Schule sollte
gleichwohl Uberbriickungsarbeit leisten” (ZIEHE 1999, S. 626).

Im Folgenden erlautert ZiEHE, wie er diese Uberbriickungsarbeit (a) auf der Ebe-
ne des Wissens, (b) auf der Ebene der Sozialformen und (c) auf der Ebene des
Selbstverhal tnisses versteht:
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(a) ,Auf der oben erwahnten Ebene des Wissens konnte dies heil3en: Wenn
der Abstand zwischen den schulisch zu vermittelnden Wissensbestanden
einerseits und den Wissenspréferenzen der Jugendlichen andererseits
sehr grol3 ist, dann ist nicht das Wissensangebot selbst das Haupt-
problem, sondern die Frage des Umgangs mit diesem Angebot. Die
Verarbeitung, Verankerung und einsichtige Strukturierung (relativ ich-
ferner) Wissensmengen bedarf der Lern- und Verarbeitungstechniken ...
Wichtig werden unter diesen Vorzeichen im Gegenteil gerade Féacher-
und Themenbereiche, die sich von der Alltagswelt unterscheiden.
Zumindest eine Grundvorstellung davon, dafl3 theoretische und asthe-
tische Gebilde — sei es nun ein wissenschaftliches Modell, eine
Hypothese, ein Begriff oder ein Roman, ein Film, ein Gedicht — nicht
Wirklichkeitsbereiche abbilden, sondern unter einem spezifischen
Blickwinkel neu konstruieren — ... verdient, vermittelt zu werden.
Alltagswissen und theoretisches Wissen haben einen unterschiedlichen
Status, und diese Differenz sollte nicht mit dem schrecklichen Vorwurf
der ‘Verkopfung’ belegt werden” (ZIEHE 1999, S. 626).



Aufgaben:

1. Uberlegen Sie, inwieweit der Vorwurf der ,Verkopfung” fur Schule
sinnvoll ist! Denken Sie dabel auch an die Perspektive einer kiinftigen
I nformationsgesel I schaft!

2. Setzen Sie sich mit der nachfolgend konzipierten Auspragung einer
,Lernkultur” auseinander. Uberlegen Sie, welchen Sinn die hierbei
notwendigen Zwénge aufweisen. Welchen Beitrag konnten Schiler
zur Praktizierung einer ,Lernkultur” leisten, welche Schwierigkeiten
gilt es einzukalkulieren?

3. Informieren Sie sich in der Literatur Uber die Bedeutung von Ritualen
in der Schule!

(b) ,Auf der Ebene der Sozialformen: Wenn der Abstand zwischen den eta-
blierten Regeln des Schulbetriebs einerseits und den Informa-
lisierungsgewohnheiten der Jugendlichen andererseits sehr grof3 ist,
dann wird die Frage der Lernkultur selbst wieder bedeutsam. Neben or-
ganisatorischen und didaktisch-methodischen Gesichtspunkten stellt sich
zunehmend die Frage nach der Atmosphare, die eine Schule anbietet,
nach Verhaltensstilen und symbolischen Anerkennungsverhaltnissen. Die
geradezu klassische Fragestellung der Schulreformen der 70er Jahre, ob
die schulischen Regelsysteme zu geschlossen seien und nicht getffnet
werden mufdten, bediurfen einer weiteren und ganz anders gelagerten
Fragestellung: ... Vor lauter Fixierung auf die Leitdifferenz offenes oder
nicht offenes Regelsystem? hat das Reformmilieu die ganz andere Leit-
differenz, namlich dichte oder 6de Atmosphare? vernachlassigt und so
das Sensorium fur Verddungseffekte verkimmern lassen. In mancher
Schule und in manchen Bereichen der Jugendarbeit paaren sich eine ju-
gendorientierte Rhetorik mit einer tristen Heruntergekommenheit von
Umgangsformen und Ambiente, die in einem verzweifelten Umdeutungs-
akt noch als Ausdruck von Authentizitat verkauft werden. Es gibt eben
nicht nur prohibitive, also einschrankende und verhindernde Regeln,
sondern es gibt auch gestaltende Regeln. Und Uberbriickungsarbeit hie-
Be hier: Arbeit an der Atmosphére einer Schule als einem symbolische
Raum, der weder nur organisatorisch begriffen werden kann, der aber
auch nicht die eingewdhnte Informalisierung des Alltagslebens im Effekt
blof3 verlangert. Auf dem Weg zu einer besseren Schule mufl3 heute zur



geschickten Methodik eine gekonnte Stilistik hinzutreten. Und dazu be-
darf es aller moglichen Form symbolischer Strukturierung; ich denke etwa
an Zeitstrukturen, an ein Spektrum unterschiedlicher Arbeitsformen und
Situationstypen, an Gruppenregeln und Rituale. Solche Strukturierungen
und Rahmensetzungen mussen aufgebaut, sorgfaltig geschatzt und ge-

pflegt werden. Strukturierungen schaffen auch Anerkennungsverhaltnis-
se” (ZIEHE 1999, S. 626f.).

Zur folgenden Darstellung des Selbstverhaltnisses ist hinzuzufiigen, dass gerade
daran der historische Wandel jugendlicher Lebensverhdltnisse und Bewusstseins-
bildung mit Deutlichkeit gezeigt werden kann. Durch entsprechendes Quellen-
studium, z.B. in Textsasmmlungen (etwa: OPASCHOWSKI, HANS (Hrsg.): Jugend-
kundliche Gegenwartsprobleme, Bad Hellbrunn/Obb. 1971; SEIDELMANN, KARL
(Hrsg.): Die deutsche Jugendbewegung, Bad Heilbrunn/Obb. 1966), aber auch
durch die Lektlre von bahnbrechenden Anaysen, z.B. HERMAN NOHL: Jugend-
wohlfahrt, zuerst Leipzig 1927, HELMUT SCHELSKY: Die skeptische Generation,
zuerst 1957; HERMANN GIESECKE: Das Ende der Erziehung, zuerst 1985; DIETER
BAAcCKE: Jugend und Jugendkulturen, zuerst 1987), werden Sie erkennen, dass die
junge Generation im letzten Jahrhundert erhebliche Anstrengungen zu ihrer Eman-
Zipierung unternommen hat.

Aufgabe:

Stimmt die von einigen Lehrern vorgetragene Beobachtung bzw. Deu-
tung, dass viele Schiler auf der Ebene des Selbstverhéltnisses bereits er-
folgversprechende Bestrebungen zeigen?

(c) ,Auf der Ebene des Selbstverhaltnisses: Wenn einerseits die Schule von
den Schilern gewisse Opfer an Zeit, an lebensweltlichen Interessen er-
wartet, wenn andererseits die Schiler zunehmend gewohnt sind, ihre ei-
genen alltagskulturellen Praferenzen zum Alltagskompal® zu machen,
dann wird die Frage der Selbstauslegung bedeutsam. Sich an den eige-
nen Praferenzen zu orientieren ist Bestandteil des Normalmodells fir
heutige Jugendliche geworden. Demgegentber stellt gerade die Fahig-
keit, die eigenen Praferenzen situativ umspielen und umbauen zu kénnen
— in der Theoriesprache ausgedrtickt: zur Dezentrierung fahig zu werden
— heute ein wichtiges Muster der Selbstorientierung dar. Ich kann dartber

36



lernen, zwischen meinem Ich und der Welt zu unterscheiden. Es ist die
Fahigkeit, der Fremdbestimmung — sei sie extern oder intern — eine eige-
ne Stellungnahme entgegenzusetzen. Eine solche Haltung bedeutet auch
eine geschmeidige Form der Innenkontrolle” (ZIEHE 1999, S. 627f.).

Mit den folgenden Ausfihrungen setzt sich ZIEHE fUr die Einflhrung von Fremd-
heitsmomenten bel den schulischen Vermittlungsprozessen ein:

.otatt einer Identitatsvorstellung im Verhaltnis Schule/Jugendliche nach-
zustreben, pladiere ich hier also fur ein genau umgekehrtes Denken ... Auf
allen drei eben angefihrten Ebenen — Wissen, Sozialformen, Selbst-
verhaltnis — hat gerade die Einfihrung von Fremdheitsmomenten eine pad-
agogische Aktualitdt bekommen, die sich von der reformerischen Leit-
pramisse der 70er Jahre, die Schule an die jugendlichen anzunahern, not-
wendig unterscheidet ... Nach meinen Erfahrungen sind sie durchaus an-
sprechbar fiur Impulse, die eine andere Variante, Schule interessanter und
bereichernder zu machen, bedeuten wirden als die Option des Reform-
milieus, die in der Konsequenz viel zu sehr darauf hinauslauft, Erfahrungen
aus dem aufRerschulischen Alltag lediglich zu verlangern ... Auch padago-
gische Gegenbilder konnen eben veralten ... Meine Uberlegungen gehen ...
in die Richtung von Schule als einem vermittelnden Feld, in dem gleichwohl
die Differenzen zwischen Institution und den beteiligten Individuen respek-
tiert werden. Die Pointe ist nicht, die Schulkritik zu mafRigen, damit Schule
bleiben kann, wie sie ist. Die Pointe liegt in dem Vorschlag, die Kritik an der
oft langweiligen, einfalls- und stillosen Realitdt der Schule von einem an-
deren Blickwinkel aus zu formulieren als es im Reformmilieu geschieht. Mein
Vorschlag geht also dahin, das Koordinatensystem der Schulkritik und das
Koordinatensystem eines Bildes von erwinschter Schule zu andern und kon-
textangemessener zu machen” (ZIEHE 1999, S. 628).
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Aufgaben:

1. Uberpriifen Sie, ob ZIEHES Konzeption Abhilfe der Langeweile sowie
der Einfalls- und Stillosigkeit von Schule leisten kann. Uberlegen Sie,
welche Konsequenzen fur die Lehrerausbildung gezogen werden
mussten!

2. st ZIEHES Konzeption mit einem kritisch-konstruktiven Menschenbild
kompatibel? Leistet sie eine Zurlstung der jungen Menschen auf
kinftige L ebensaufgaben?

5. Formen harteren sozialen Verhaltensin der Schule

Die von ZIeHE konstatierte und eingeforderte Selbstorientierung der Schiler, fir
die sich viele Beispiele nennen lassen, wird durch ein zunehmend hérteres soziales
Verhalten erschwert. Im folgenden wird dazu beispielhaft auf Stérungen durch psy-
chische Gewalt eingegangen, wie esals ,,Mobbing” manifest geworden ist, a so:

~Wenn jemand einen anderen bewul3t mit Worten oder Gesten verletzen will.
Hierbei handelt es sich um psychische Gewaltakte gegen das Opfer. Auch
mit ihnen versucht jemand, Gber einen anderen Macht auszuiiben, den ande-
ren ‘klein’ zu halten. Diese Form der Gewalt schliel3t zum Beispiel das Ver-
achtlichmachen ein, unter Kindern kann es ein Bespucken sein. Jede Hand-
lung, die den anderen demititigen und kranken soll, ist ein Ausdruck psychi-
scher Gewalt. Oft beeintrachtigt und schédigt sie das Opfer intensiver als die
korperliche. Es ist besonders schmerzlich, ausgegrenzt und geachtet zu
werden. Die psychische, die ‘kleine’ Gewalt einzubeziehen, ist deshalb
notwendig, weil sie die Opfer oft ebenso hart trifft wie die ‘grofRe’ Gewalt ...
Im schulischen Zusammenhang hat sich in den letzten Jahren fir solche
Vorkommnisse der Begriff ‘Mobbing’ etabliert. Der urspriingliche englische
Begriff ‘bullying’ bezeichnet beide Formen der Gewalt: die physische und die
psychische. Den Ausdruck '‘Mobbing' dafiir Gbernahm man hierzulande aus
Skandinavien (das auf diesem Forschungsfeld bedeutend weiter ist als die
Bundesrepublik). Weil er uns im Kapitel Uber die Gewalt an den Schulen im-
mer wieder begegnen wird, soll hier genauer definiert werden, was darunter
zu verstehen ist:

‘Ein Schiler ist Gewalt ausgesetzt oder wird gemobbt, wenn er wiederholt
und Uber eine langere Zeit den negativen Handlungen eines oder mehrerer
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Schiler ausgesetzt ist’. Dabei kdnnen die Schuler ‘negative Handlungen’ be-

gehen durch:

e Worte: z.B.: Drohen, Spotten, Hanseln und Beschimpfen

o Korperkontakt: z.B. Schlagen, Stol3en, Treten, Kneifen oder Festhalten

e ohne Worte oder Korperkontakt: z.B. Fratzenschneiden, schmutzige Ges-
ten, Ausschlufl? aus einer Gruppe, Weigerung, den Winschen eines ande-
ren entgegenzukommen” (WOBKEN-EKERT 1999, S. 17-19).

Besonders besorgniserregend bei dieser Form der psychischen Gewalt ist die Mit-
lauferschaft der Randbeteiligten, die Gleichglltigkeit gegeniber dem Verant-
wortlichsein, die Motivlosigkeit der Gewaltauslbung:

»Alle Faktoren, die dazu beitragen, die Gruppengewalt aul3erhalb der Schule
zu einer besonders gefahrlichen Form der Gewalt werden zu lassen, treten
natdrlich auch in der Schule auf. Der aktiv Handelnde ist der Held, der sich
vor versammelter Mannschaft behauptet. Und gleichzeitig erftillt er eine Vor-
bildfunktion fiir die anderen ... Das verleitet auch diejenigen, die urspringlich
nur Mitlaufer waren, zu Gewalttatigkeiten. Wie sie beim Haupttater gesehen
haben, wird dieses Verhalten ja mit Erfolg belohnt. AuRerdem machen, die-
sem Prinzip folgend, plotzlich alle mit. Wieso sollte sich da einer verantwort-
lich fuhlen, die Aktion von sich aus abzubrechen? Also fuhlen sich auch
Schiler, die an sich nicht zu den typischen Gewalttatern zahlen, nicht mehr
verantworlich fir das, was sie tun, und schlagen zu ... Auf jeden Fall gibt es
aber immer einen Haupttater, dessen Bild nicht unbedingt in eine bestimmte
Schublade passen muf3, dem aber doch sehr haufig bestimmte Merkmale
zuzuordnen sind. Selbstverstandlich bedarf es eines gewissen Selbstbe-
wuldtseins, um entweder allein, gebilligt von anderen, oder auch mit ihnen
zusammen — in einer Vorreiterrolle — ein Verhalten zu praktizieren, das ge-
sellschaftlich so nicht gebilligt wird, zumindest nicht offen und offiziell. Dieses
starke Selbstbewul3tsein, gepaart mit aggressivem und unsensiblern Auftre-
ten, ist im Ubrigen keinesfalls nur Fassade fur dahinter versteckte Angste.
Die typischen Mobber halten wirklich viel von sich und Gben gerne Macht
aus. Sie sind korperlich starker als der Durchschnitt. Mitleid kdnnen sie sel-
ten empfinden, und viel eher als andere flihlen sie sich angegriffen.

Wie die Mobber gehoren auch die Tater, die nicht systematisch einem be-
stimmten Mitschiler das Leben schwer machen, sondern immer wieder ver-
schiedenen Schilern und Lehrern gegentber gewalttatig werden, eher einer
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Gruppe an als andere Schiler. Die meisten von ihnen sind am aktivsten,
wenn sie zwischen 13 und 15 Jahre alt sind” (WOBKEN-EKERT 1999, S. 60f.).

Aufgaben:

1. Uberlegen Sie, wie es zu ,Mobbing” kommt; liegen soziale Ursachen
vor, oder sind dafr Personlichkeitsstrukturen verantwortlich?

2. Setzen Sie sich mit weiterer Literatur zum Thema: ,,Mobbing” ausein-
ander, insbesondere praxisorientierten Darstellungen, z.B.: DAMBACH,
KARL E.: Mobbing in der Schulklasse, Mtinchen und Basel 1998.

3. Befassen Sie sich mit weiteren Formen von Gewalt in der Schule. Rei-
chen zur Abhilfe bzw. Prophylaxe erzieherische und schulrechtliche
(vgl. ALLGEMEINE SCHULORDNUNG) Mal3nahmen aus?

4. Erarbeiten Sie weitere Formen von defizitéarer Sozialkompetenz (z.B.
Audanderfeindlichkeit; Rechtsextremismus). Versuchen Se zu erkl&
ren, warum Telle der Schulerschaft zu Konfliktbereitschaft neigen.

5. Sind die Formen defizitérer Sozialkompetenz mit den Interpretationen
von HORNSTEIN und ZIEHE vereinbar, oder entlarven sie diese as Fei-
ertags-Jugendforscher?

6. Nehmen Sie einen Perspektivenwechsel vor: Verschaffen Sie sich nicht
nur Wissen Uber Defizitbereiche, sondern erarbeiten Sie aul3erdem ge-
zielt die Auffassungen von Autoren (z.B. KLAUS HURRELMANN), die
sich mit Defizitforschung im Sozial- und psychischen Feld von Schule
beschaftigen. Womdglich félt es ihnen dann leichter, die Phanomene
und mogliche Losungen auch konzeptionell zu erfassen.

7. Erarbeiten Sie weitere jugendkulturelle Phdnomene, z.B. die Techno-
Szene (z.B. anhand von: MEYER, ERIK: Die Techno-Szene. Ein ju-
gendkundliches Phdnomen aus sozialwissenschaftlicher Perspektive,
Opladen 2000). Sie werden wahrscheinlich feststellen, dass solche Er-
scheinungen mit immer gréfRerer Geschwindigkeit und in unterschied-
licher Intensitét, auch durchaus schulformspezifisch, bei den Jugend-
lichen anzutreffen sind. Wie kdnnen Sie sich darauf vorbereiten, diese
Entwicklungen nicht zu tbersehen? Wie miissen oder kdnnen Sie bei
Ihrer Berufstétigkeit darauf eingehen?




6. Jugend und L ebensplanungskompetenz

Esist nicht unsere Intention, Sie mit einer pessimistischen Sicht aus diesem Kapi-
tel zu entlassen. Offensichtlich beginnen die Jugendlichen, den Zeitumstanden
wenn auch differenzierte, so aber doch durchaus konstruktive Perspektiven ab-
zugewinnen: Aus in der Not geborenen Uberlebens-Strategien entwickeln sich auf
breite Akzeptanz stof3ende neue Lebensformen. So meint die jlngst erschienene
13. SHELL JUGENDSTUDIE folgende Entwicklungen registrieren zu kdnnen:

,~Jugendliche nehmen sehr deutlich die Herausforderungen der modernen
Gesellschaft, in der sie leben, wahr, die Anstrengungen, die deren Meiste-
rung erfordert, die Leistungsbereitschaft, die abverlangt wird, die Be-
harrlichkeit und Ausdauer, ohne die man die zuversichtlich gesetzten Ziele
nicht erreichen kann. Dies zeigt sich etwa an den Beziehungen zwischen
den biografischen Planungsmustern und Lebenshaltungen. Zukunfts-
zentriertheit und klare Lebensplanung gehen nicht mehr wie friher mit Sor-
genfreiheit einher, vielmehr mit biografischen Anstrengungen. Und deshalb
gibt es wiederum grof3e Unterschiede zwischen verschiedenen Untergrup-
pen. Gut vorbereitet auf kinftige Entwicklungen fiihlen sich diejenigen, die
Uber gute Voraussetzungen (Bildung, Unterstitzung durch die Eltern, klare
Lebensplanung und Personlichkeitsressourcen wie Selbstvertrauen) verfi-
gen. Entsprechend finden wir pessimistischere Einstellungen bei denen, die
eher schlechtere Bedingungen haben. Hierzu gehéren Gruppen ostdeut-

scher, aber auch auslandischer, besonders turkischer Jugendlicher”
(FIsCHER U.A.2000, S. 13).

Die folgend dargestellte Differenzierung spricht fur eine zunehmende Nuchternheit
der Jugendlichen, vermag jedoch die Beflrchtung nicht zu unterdricken, die Ju-

gendlichen seien mit dieser Sachlichkeit mitunter Gberfordert.

Aufgabe:

Vergleichen Sie die folgende Einschdtzung mit derjenigen von ZIEHE.
Beriicksichtigen Sie dabei, dass die SHELL JUGENDSTUDIE einen empi-
rischen Ansatz zeigt, wahrend die Auffassungen ZIEHES aus einer Ge-
samtbetrachtung entstanden sind, die sich mehr der gei steswissen-schaftlich-
hermeneutischen Analyse zuordnen |asst.
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.In der Zusammenschau spricht wenig fur die manchmal zu hérende Unter-
stellung, die Jugendlichen wiften angesichts von fortdauernder Arbeits-
losigkeit, von Flexibilisierung und Globalisierung sowie vom rasanten Wandel
in allen Lebensbereichen nicht mehr aus noch ein. Eher im Gegenteil! Rela-
tiv zuversichtlich und Uberzeugt von der eigenen Leistungsfahigkeit ver-
suchen sie mehrheitlich, aktiv ihre Lebensperspektive vorzubereiten. Sie sind
insgesamt weder verangstigt noch leichtsinnig unbekiimmert, sondern ent-
schlossen, die Herausforderungen (die sie 'realistisch' vor sich sehen) zu
meistern. Allerdings ist diese mehrheitlich zielstrebige und realistische Zu-
kunftsperspektive nicht immer frei von problematischen Aspekten. Eine froh-
liche und selbstsicher-unbefangene Losung dafir, wie Jugendliche heute ih-
re personliche Zukunft im Hinblick auf den Wandel in allen Lebensbereichen
angehen, haben wir nicht gefunden. Auch die Zuversicht enthalt Irritationen,
sie wirkt oft angestrengt und bemiht” (FISCHER U.A.2000, S. 13).

Erstaunlicher Weise ist die Zukunftsplanung auf Beruf und Familie gerichtet, die
wertbesetzt verstanden werden. Zugleich hat sich die Form des partnerschaftlichen
Verhdtnisses zu den Eltern gefestigt:

,von den deutschen Jugendlichen dagegen werden die Eltern sehr viel hau-
figer und deutlicher als friiher als Vertrauenspersonen wahrgenommen. Sie
sprechen in der Mehrzahl erheblich weniger von strenger Erziehung durch
Vater und Mutter und wollen sehr viel ofter den selbst erfahrenen Er-
ziehungsstil auch bei den eigenen Kindern fortsetzen. Sie erleben mehr-
heitlich ihre Eltern als Partner, die sich viel Mlihe geben, sie zu unterstiitzen
und zu beraten — und dies auf langere Zeit als friher. Ihre Verselbstandigung
geschieht nicht im Konflikt, sondern geradezu in Absprache mit den Eltern;
bei ihren Ablésungsversuchen fiihlen sie sich von ihnen unterstitzt. Trotz-
dem haben wir hiervon abweichende, in manchen Aspekten auch problema-
tische Verhéltnisse gefunden bei der Unterschicht und bei manchen Gruppen
unter den Auslandern, besonders bei den muslimischen Madchen” (FISCHER
U.A. 2000, S. 14).

Familie und Beruf sollen sich im Lebensplan der Jugendlichen ,die Waage halten”.

Jugendliche verfiigen offensichtlich mehr und mehr Uber ein stérkeres Selbst-
konzept, das jedoch von Personlichkeltsressourcen abhangt:
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~ole nehmen das Lebensziel Beruf ernst und ihre Aufgabe, sich dafir zu quali-
fizieren und vorzubereiten, sehr genau ... Beruf ist nicht mehr die vor-
gegebene Ordnung, in die man sich einflgt und integriert, sondern gewahltes
Lebenskonzept, fir das man sich personlich einsetzen muf3. Ob Beruf eher
‘Selbstbehauptung’ oder eher ‘Selbstverwirklichung' bedeutet, h&ngt ab von
den Personlichkeitsressourcen: Hauptschtler suchen durch ihre Berufsorien-
tierung eher das existenzsichernde Moment, ein gutes Einkommen und den
sicheren Arbeitsplatz; Abiturienten ist eher an sinnvollen Inhalten, an Spaf3
und Selbstverwirklichung gelegen” (FISCHER U.A. 2000, S. 15).

Das Personlichkeitskonzept setzt Jugendliche offensichtlich in den Stand, Wert-
orientierungen vorzunehmen und mit Werten umzugehen, z.B.:

,Gerade Technik und neue Medien (Nutzung von Handy und Internet) sind
zumeist Bestandteil eines besonders reichhaltigen und engagierten Sozial-
lebens und Grundlage flr aktive Freizeitgestaltung. Diejenigen, die viel und
ausgiebig vor dem Fernseher sitzen, pflegen soziale Kontakte weniger und
gestalten ihre Freizeit wenig aktiv. Sie sind eben nicht identisch mit den
Technikbegeisterten und den Nutzern moderner Kommmunikationsmittel im
genannten Sinne, sondern eher riickwartsgewandt und passiv.

Gelebt wird mehr denn je ein ‘Sowohl-als-auch’ und nicht — wie es friihere
Werterziehungskonzepte implizierten — ein ‘Entweder-oder’. Dieser schon in
der 12. Shell Jugendstudie unter anderem anhand der Entwicklungen im ju-
gendkulturellen Bereich demonstrierte Befund bestatigte sich auch fir unse-
re neu entwickelten Dimensionen” (FISCHER U.A. 2000, S. 16).

Es wére sicherlich fatal, wenn die Schule an dieser von den Jugendlichen ent-
wickelten Dynamik vorbeisdhe.

Aufgaben:

1. Uberlegen Sie, wie in der Schule auf diese Entwicklung eingegangen
werden kann. Denn die Schule ist nicht zum Selbstzweck, sondern um
der Schiler willen da. Reicht es, wenn das Selbstkonzept der Schler
gefestigt wird?

2. Soll die Schule instruieren, erziehen oder Bildung vermitteln? Erarbeiten
Sie die Bedeutung dieses Begriffs aus der wissenschaftlichen Literatur,
und reflektieren Sie auf diesem Hintergrund zusammenfassend die Uber-
legungen dieses Kapitels.
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Angesichts der im Folgenden auszugsweise wiedergegebenen Zusammenfassung
der SHELL JUGENDSTUDIE wird man in der Auffassung gestéarkt, junge Menschen
nicht ohne Not zu verwohnen und zu verhatscheln, sondern vielmehr geistige, so-
ziale, moralische usw. Zumutungen an sie zu richten:

.Die Lebensentwirfe der Jugendlichen wirken so, als ob es die gesell-
schaftsstrukturellen Irritationen nicht gabe ... Das daftr gultige Grundgesetz
des autobiographischen Sprechens kennen sie, und sie kdnnen ihm folgen:
Die eigene Geschichte (samt eigenem Lebensentwurf) mul3 eine besondere
sein — Im Verhéaltnis zu der von anderen, und sie mufd als besondere ohne
viel Rucksicht auf politisch-kollektive Entwicklungen darstellbar sein. Ver-
mutlich ist das das wichtigste Ergebnis zum Thema Lebensentwurf und Ge-
sellschaft: Die Jugendlichen kénnen ‘auto-biographisch’ denken und spre-
chen, mindestens wissen sie auf Fragen nach ihrer Lebensplanung Uberlegt
und begriindet zu antworten. Das ist vermutlich eine wichtige Voraussetzung

fur die Steuerung des Lebensweges in eine ungewisse Gesellschaftszukunft
hinein” (FUCHS-HEINRITZ 2000, S. 395).



[11. Curriculum: Inhaltliche Orientierung von L ehr-L er nprozessen

1. Stellenwert, Funktion und Aufgabe curricularer Vorgaben — 2. Prinzipien zur
Strukturierung von Lehrplanen — 3. Struktur von Lehrplanen — 4. Verfahren zur
Entwicklung von Lehrplanen — 5. Anmerkungen zur erfolgreichen Umsetzung cur-
ricularer Innovationen

1. Stellenwert, Funktion und Aufgabe curricularer Vorgaben

Lehrpléne sind Planungsinstrumente von Unterricht. Sie werden in der Regel von
Kommissionen entworfen und von der staatlichen Schulaufsicht erlassen. Sie bean-
spruchen ein hohes Mal3 an Verbindlichkeit, was die Orientierung an den erklarten
allgemeinen Bildungszielen und die Beriicksichtigung der obligatorisch oder fakul-
tativ verordneten Unterrichtsinhalte anbetrifft. Sie sollen die Qualitdt und Einheit-
lichkeit des Unterrichts gewahrleisten und dartber hinaus Grundlagen fur die Ge-
staltung von Lehr- und Lernprozessen anbieten. H. BLANKERTZ (1977, zit. in:
WESTPHALEN 1985, S. 13) definiert:

,Der Lehrplan ist die geordnete Zusammenfassung von Lerninhalten, die wéh-
rend eines vom Plan angegebenen Zeitraumes tber Unterricht, Schulung oder
Ausbildung vom Lernenden angeeignet und verarbeitet werden sollen.”

H. FEND (1980, zit. ebd.) drlickt dies so aus:

~Jedes Schulsystem kennt den sogenannten Lehrplan, der in groRerer oder
geringerer Ausfuhrlichkeit eine Gliederung der Lernziele und Lerninhalte,
teils Uber Wochen, Monate und Jahre, enthélt. Diese Beschreibung dessen,
was ein Adressat nach abgeschlossenen Lernprozessen sein, kdnnen und
tun sollte, sind Konkretisierungen gesellschaftlicher Wertvorstellungen. Sie
reprasentieren die Erwartungen und Anforderungen, denen ein Heran-
wachsender im Lernsystem Schule begegnet.”

Richtlinien unterliegen gleichen oder @hnlichen Entstehungsbedingungen wie Lehr-
plane, erheben grundsétzlich gleichrangige Anspriiche auf Rechtsverbindlichkeit und
Allgemeingliltigkeit, sind ebenfalls Steuerungsinstrumente fur das Schulwesen. Der
Unterschied zu den Lehrplanen liegt vor alem darin, dass sie weniger dirigistische
Festlegung intendieren und weniger Verordnung von Inhalten vornehmen.

45



Neuere Richtlinien beanspruchen daher auch mehr eine allgemeine Orientierungs-
funktion und eine spezifische Steuerungsfunktion, so dass sie einen ausreichenden
Bestand an gemeinsamen Lernerfahrungen fir alle Schiler sichern helfen. Dartber
hinaus sollen sie auch der Schaffung von Entscheidungs- und Gestaltungs-
maoglichkeiten dienen.

Das Curriculum as Planungsinstrument begegnet dem Lehrer in der Praxis as
konkretes Produkt, insbesondere in Form von Planungsbeispielen, Reihen- und
Stundenkonzepten, didaktisch aufbereiteten Unterrichtsmaterialien.

.ldealerweise sollten Lehrplane die folgenden sechs Funktionen erftllen:

1. Sie legen die allgemeinen Zielvorgaben fir den Unterricht fest und kon-
kretisieren die Lerninhalte (Lernprozesse und Lernprodukte).

2. Sie tragen Innovationen und den gesicherten und wissenschaftlichen
Fortschritt in die Schule hinein, sofern sie periodisch Uberarbeitet wer-
den. Damit regen sie die Lehrpersonen zu Neuerungen in ihrem Unter-
richt an.

3. Sie stellen die Koordination zwischen Schulstufen (Abstimmung der
Lehrplane) und zwischen den einzelnen Schulen (Beseitigung von Mobili-
tatsnachteilen) sicher.

4. Sie gewadhrleisten ein in ihrem Geltungsbereich einigermalien aus-
geglichenes Anspruchsniveau der geforderten Lernleistungen und erho-
hen damit bis zu einem gewissen Grad die Chancengleichheit fur alle
Schulerinnen und Schiller auch bei verschiedener Qualitdt der Unter-
richtsfihrung durch die Lehrkréafte sowie die Vergleichbarkeit von
Abschlu3prifungen und Prufungsausweisen.

5. Sie schaffen klare Voraussetzungen fur Prifungen, was vor allem dann
bedeutungsvoll ist, wenn die Prifungen nicht durch die Lehrkrafte der
Klassen, sondern zentral durchgefuhrt werden. Nur auf der Basis von
eindeutigen Lehrplanen lassen sich faire Bedingungen ftr Prifungen her-
stellen.

6. Sie dienen den Lehrkraften, den Lernenden und weiteren interessierten
Personen als Orientierungshilfe und schaffen damit Sicherheit” (DuBs
1996, S. 29).
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Aufgaben:

1. Diskutieren Sie die Funktion von Lehrplanen und illustrieren Sie diese
durch Beispiele aus L ehrplanen Ihres Faches!
2. Welche kritischen Einwande lasen sich gegen die 0.g. Funktionen von
L ehrplénen erheben?
3. Diskutieren Sie die folgenden Aussagen:
a) Lehrpléane sind bildungspolitische Programme.
b) Lehrplane sind didaktische Handlungsanweisungen an Lehrer.
c) Lehrpléane sind Instrumente der Chancengleichheit bzw. Chan-
cengerechtigkeit
d) Lehrplane konnen Hilfsmittel fur den Lehrer zur Unterrichts-
gestaltung sein.
4. Wodurch unterscheidet sich der Curriculumbegriff von den Begriffen
,Lehrplan” und ,Richtlinie”? Nehmen Sie dabei die folgenden Defini-
tionen zu Hilfe!

(1) 'Als Curriculum wird heute in der padagogischen Fachsprache
das gesamte System von Unterrichtsinhalten und -methoden sowie
Unterrichtsmaterialien zu ihrer Aneignung und Eintibung und Tests
zu ihrer Kontrolle bezeichnet. Curricula unterscheiden sich von Lehr-
und Bildungsplénen dadurch, dal? sie von klar definierten und damit
Uberpriifbaren Lernzielen ausgehen. Sie enthalten alles, was dem Er-
reichen des Lernziels und seiner Kontrolle dient' (Bildungsbericht '70
der Bundesregierung, S. 130).”

»(2) 'Das Curriculum ist die Darstellung des Unterrichts Uber einen
bestimmten Zeitraum als konsistentes System mit mehreren Bereichen
zum Zwecke der Planung, der optimalen Realisierung und Erfolgs-
kontrolle des Unterrichts' (K. FRey 1972, zit. in: WESTPHALEN 1985,
S. 14)".

HANS ARNO HORN (1997, S. 117-120) schreibt zur Funktion und zu der Aufgabe
des Lehrplans:

,Die historische Entwicklung des Lehrplan hat dessen Funktionswandel vor
allem seit dem 19. Jahrhundert deutlich gemacht:
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— im 19. Jahrhundert: Verfigungen mit verbindlicher Festlegung der Stoffe
und sogar des methodischen Ablaufs;

— nach 1920: Richtlinien mit allgemeiner Beschreibung der Ziele und Inhalte;
ausdruckliche Aufforderung der Lehrkrafte zur Mitarbeit an regionalen
Lehrplanen;

— heute: Richtlinien/Rahmenlehrplane/Lehrplane/Curricula mit einem Kata-
log von Zielen, Inhalten und Unterrichtsprinzipien bei unterschiedlicher,
aber durchgehender Betonung der padagogischen Gestaltungsfreiraume.

(Die Zwischenphasen der nationalsozialistischen bzw. sozialistischen Ideo-

logisierung bleiben unberticksichtigt.)

Die Funktion des Lehrplans lasst sich in dreifacher Ausrichtung kenn-
zeichnen:

1. Anforderungsfunktion: Der Lehrplan dokumentiert mit den vorgestellten
Grundsétzen, den Zielen und Inhalten, den F&ahigkeiten, Fertigkeiten,
Kenntnissen die Anforderungen der Gesellschaft an die Bildung der Her-
anwachsenden zur Bewaltigung ihres Lebens in Gegenwart und Zukunft.
Dabei wird zum einen Kontinuitat gewahrt, zum anderen notwendiger
Wandel vorgenommen.

2. Orientierungs- und Innovationsfunktion: In Bezug auf die flr die Konkreti-
sierung des Lehrplankonzepts im Unterricht verantwortlichen Padagogen
hat der Lehrplan eine Orientierungsfunktion, dartiber hinaus eine Innova-
tionsfunktion.

3. Legitimationsfunktion: Fur die jeweilige Landesregierung (den Kultus-
minister) erfullt der Lehrplan die Funktion ihrer bildungspolitischen Posi-
tion. Daraus ergeben sich Unterschiede in den Planen der Bundeslander.
Mit der Legitimation der Ziele und Inhalte wird zugleich der Offentlichkeit
gegenuber das Konzept ausgewiesen. Der politischen Entscheidung mit
der Verabschiedung des ministeriellen Entwurfs geht in der Regel eine oft
mehrjahrige Erprobung und Diskussion in den gesellschaftsrelevanten
Gremien voraus.

Ungeachtet der bildungspolitisch bedingten Landerdifferenzen ist die Tatsa-
che unbestreitbar, dass die Erziehungswissenschaft nach Konstituierung der
akademischen Ausbildung fur alle Lehramter in den Siebzigerjahren auch
aulR3erhalb der Hochschulen an Ansehen und Einfluss gewinnen konnte. Das
betrifft in erster Linie die Resonanz bei den politischen Mandats- und Ver-



antwortungstragern (besonders den Kultusverwaltungen). So wurden Vertre-
ter der wissenschaftlichen Padagogik von allen Kultusministerien in die
Lehrplan-/Richtlinienkommissionen berufen und konnten dort ihre Anspriiche
geltend machen. Ob ein Lehrplan seine unverzichtbare Orientierungs-
funktion, auch zur Wahrung der staatlich zu regelnden Koordinierung der
schulischen Bildung, wirklich erftillen wird, ist sowohl von der Planvorlage als
auch von den Lehrern als auch von den primaren Adressaten abhéngig.

Der Lehrplan muss sein:

— sprachlich klar und verstandlich,

— inhaltlich Uberzeugend strukturiert und vor allem nicht Uberladen,

— perspektivisch, aber nicht verunsichernd,

— verbindlich und frei in ausgewogenem Verhaltnis zu handhaben,

— auf den Umsetzungsprozess bis zur Unterrichtsgestaltung der Lehrer
wahrnehmbar bezogen.

Vonseiten der Lehrer/innen ist zu erwarten, dass sie nach den genannten
Kriterien erstellte Lehrplane produktiv aufnehmen, sich mit ihnen ausein-
ander setzen, sich Innovationen nicht verschliel3en, um sie kompetent und
hilfreich fur sich selbst und zur Bereicherung eines motivierenden und erfolg-
reichen Lernens der Schiiler zu realisieren. Die beiden heute unabdingba-
ren Pole Bindung und Freiheit gilt es in ihrem Spannungsverhéltnis zu sehen
und sinnvoll anzuwenden. Das bereitet erfahrungsgemal meistens Schwie-
rigkeiten bei der Nutzung des Freiraums, der sich auf den Bereich der Me-
thoden, zu einem gewissen Teil auch auf die Auswahl vorgegebener Bel-
spielinhalte erstreckt. Dagegen werden die Ziele und ein Minimalkanon an
Inhalten durchweg als verbindlich deklariert. Dass in Lehrplénen jlingster Zeit
ebenfalls auf eine schileraktivierende Unterrichtsgestaltung Wert gelegt
wird, zeigt die Akzentuierung der Prinzipien eines modernen Lernprozes-
ses... Um optimale Bedingungen fur eine effektive Rezeption des Lehrplans
zu erlangen, mussen Analyse und Diskussion bereits in der Lehrerausbil-
dung ansetzen, in der Lehrerfortbildung durch eine standige flankierende
Aufbereitung erganzt. Weiterhin sind spezifische Materialien (Handreichun-
gen), auch Unterrichtsbucher fir die Praxis unentbehrlich. Die wohl entschei-
dende Phase liegt in der gemeinsamen Verantwortung eines Kollegiums vor
Ort fur die Umsetzung, wie bereits vorliegende Ergebnisse eines laufenden
Forschungsprojekts zur Wirkung von Lehrplanen auf den Alltag belegen: 'Erst
Uber schulinterne Curricula oder Stoffverteilungsplane werden Lehrplanvorga-
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ben in konkretisierter, den jeweiligen Bedingungen und Erfahrungen ange-
passter Form zur Handlungsorientierung' ...

Den Ausgangspunkt jeder Lehrplanentwicklung bildet die Frage, was an Zie-
len, Inhalten, Formen, Methoden fir die in der Gegenwart und der voraus-
sehbaren Zukunft erforderlichen Qualifikationen der Heranwachsenden als
unverzichtbar angesehen wird. Mit anderen Worten: Es geht um die Klarung
des Grundbestands an Bildung, das heil3t um Darlegung des alle Lehrplan-
entscheidungen leitenden Verstandnisses von Bildung ... " (HORN 1997, S,
117-120).

Aufgaben:

1. Diskutieren Sie die Textpassage!

2. Unterscheiden Sie die einzelnen Funktionen und finden Sie Beispiele
aus dem Schulalltag!

3. Sind die Erwartungen, die an die Lehrenden gestellt werden, realistisch?

4. Diskutieren Sie Moglichkeiten und Problembereiche einer kooperativen
Umsetzung eines Lehrplans vor Ort!

Im Folgenden werden Auszlige aus zwei Lehrplanen angeboten. Zum gleichen
Lerninhalt werden unterschiedliche Lernziele formuliert, die auf verschiedene
Lernkulturen verweisen.

.Ein Lehrplan fUr kaufmannische Berufsschulen enthélt im ersten Lehrjahr

das folgende (erste) Lernziel:

'‘Die Lernenden sind in der Lage,

— die Linien-, die Linien-Stabs- und die funktionale Organisation zu unter-
scheiden

— Organigramme von Unternehmungen zu interpretieren.’

Diese Zielvorgabe wird zunachst viele Lehrkréafte zu einem linearen Unter-

richtsverlauf anregen, indem sie mit grol3er Wahrscheinlichkeit eine Organi-

sationsform nach der anderen erarbeiten (im Frontalunterricht) oder erarbei-

ten lassen (Leittextmethode oder individuelle Lekttire im Lehrbuch).

Dann werden sie der Klasse einige Organigramme vorlegen und diese be-

sprechen (in einer Klassendiskussion oder in Kleingruppenarbeiten), um Ge-

legenheiten zur Anwendung zu schaffen ...
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Nun ist es aber durchaus moglich, zum gleichen Lerninhalt ein (zweites)
Lernziel zu formulieren, welches den Anforderungen der neuen Lernkultur
Rechnung tragt. Es kdnnte folgendermal3en lauten:

'‘Die Lernenden sind in der Lage,

— aus einer Beschreibung einer rasch wachsenden Fahrradfabrik Organi-
sationsprobleme zu erkennen, wobei dem Prozel3 der Problemerkennung
und den Wissenslicken besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird,

— mit Hilfe des Lehrbuches in Gruppen das notwendige Wissen (Formen der
Organisation) selbst zu konstruieren, wobei ein Gruppenbeobachter die
Lernprozesse in der Gruppe beobachtet und seine Beobachtungen mit ihr
bespricht,

— fur die wachsende Fahrradfabrik eine zweckmaéalfige Organisationsform zu
finden, vorzutragen und sich der Kritik zu stellen,

— Uber die eigenen Lernerfahrungen zu reflektieren " (DuBs 1996, S. 36f.).

Aufgaben:

1. Vergleichen Sie die Ausschnitte aus den beiden Lehrplanen!
2. Diskutieren Siein der Gruppe:

2.1 Wie konnten Unterrichtsverlaufe nach den vorgelegten Lehr-
planen aussehen? Uberlegen Sie hierbei, welche Entscheidungs-
spielrdume sich den Lehrenden und welche Handlungs-
spielraume sich den Lernenden gemal der vorgelegten Entwrfe
ergeben!

2.2 Beurteilen Sie in Bezug auf den zweiten Entwurf die Orien-
tierung an den heutigen Bedingungen des Lehrens und Lernens.
Beziehen Sie in Ihre Uberlegungen Erkenntnisse zur Frage kom-
plexer Lernumwelten und der Gestaltung von Lehr-Lern-
prozessen mit ein!
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Aufgaben:

3. Diskutieren Sie die folgenden Schlussfolgerungen:

,Diese beiden Beispiele zeigen nun aber das Dilemma lernziel-
orientierter Lehrpléne mit aller Deutlichkeit:

Wird eine kurze Fassung (Beispiel 1) gewahlt, fehlt die Anregung zu
padagogischen Innovationen. Der weniger gewandten Lehrperson
hilft sie nicht, den Weg zu einer neuen Lernkultur zu finden.
Entscheidet man sich fir die zweite Fassung, so wird die neue Lern-
kultur deutlich sichtbar. Der Lehrplan driickt die erwiinschte padago-
gische Innovation aus und dient den Lehrpersonen als echte Hilfe,
Aber diese Lernzielumschreibung hat auch wichtige Nachteile: Ein
derart formulierter Lehrplan wird zu komplex, er nimmt den Lehr-
kréften jede Lehrfreiheit, und er dirfte zu vielen Wiederholungen
fUhren, weil gewisse Vorstellungen zum Lernen immer wieder in 8hn-
licher Weise angefiihrt werden mufdten (z.B. Metakognition, Wis-
senskonstruktion)” (DuBs 1996, S. 37f.).

4. |t die Orientierungsfunktion von Lehrplanen eine Fiktion? Nehmen
Sie zur Beantwortung der Frage die Artikel in Heft 5/96 der Zeit-
schrift ,Padagogik” zu Hilfe!

5. Beschreiben Sie, was Sie unter ,,neuer Lernkultur” verstehen! Fihren
Sie dazu eine Literaturanalyse durch!

6. Analysieren Sie Lehrplane aus dem allgemeinbildenden Schulwesen
bezogen auf die Funktionen von Lehrplanen!

2. Prinzipien zur Strukturierung von Lehrplanen

Thematische Inhaltsstruktur und die Lernzielstruktur von Unterricht sind nicht zu
|6sen von den strukturierenden Prinzipien, die as Leitvorstellungen Uber die
L ehrplanentwicklung stehen.

Es werden das Wissenschafts-, Situations- und Personlichkeitsprinzip unter-
schieden (vgl. REETZ/SEYD 1995). Zum Wissenschaftsprinzip schreibt LIPSMEIER
(2000, S. 62f.):

~Wissenschaftsprinzip. Traditionsreich sowohl flr die Sinnstiftung von In-
halten in Lehrplanen und damit auch fir deren gesellschaftliche Legiti-

mierung als auch fur deren Sequenzierung sind die Wissenschaften, seit es
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sie gibt und seit es Schulen geben musste, die auf den Besuch der Statten
der Wissenschaften vorbereiten. Dass diesen Wissenschaften etwas inne-
wohne, das fur das Leben auch auf3erhalb des Wissenschaftsbetriebs taug-
lich mache und dass man deren Besitz, wenn auch in reduzierter Form, ma-
terial oder formal als Bildung (Allgemeinbildung) bezeichnen kdnne und dass
man sich damit von den Nichtbesitzenden abgrenzen kdnne, war eine erst
viel spater genutzte — eigentlich erst mit dem Neuhumanismus einsetzende —
Erkenntnis. Das blieb bis in die neuere Zeit unbestritten, zumindest bis zur
Szientismus-Kritik und bis zur AuRerung des Verdachts, dass die (einseitige
oder dominante) Bezugnahme auf Wissenschaften unter curricularen und
unterrichtlichen Aspekten eine Abbild-Didaktik fordern wirde, eine Didaktik
also, in der die 'fachwissenschaftlichen Strukturen ... unverandert auf die
Auswabhl, Strukturierung und Rechtfertigung der Unterrichtsinhalte Ubertra-
gen' wirden (JANK/MEYER 1991, S. 415). Eine neue Qualitdt bekam diese
traditionsreiche Diskussion, als HERwWIG BLANKERTZ im Kontext des Kolleg-
stufenversuchs in Nordrhein-Westfalen den 'Scheincharakter des vielberede-
ten Gegensatzes von Allgemeinbildung und Berufsbildung' anprangerte und
die curriculare Einlosbarkeit des Allgemeinbildungsanspruchs anzweifelte
(BLANKERTZ 1972, S. 13f.).

Wisenschaftsorientierte Konzeptionierung und Legitimierung (ebenso wie die
damit einhergehende Strukturierung) von Inhalten in den Curricula beruf-
licher Ausbildung, die bis in die 70er Jahre sowohl in kaufmé&nnisch-verwal-
tenden Bereich (vgl. ZABECK 1975) als auch im gewerblich-technischen Be-
reich (vgl. LIPSMEIER 1975) relativ unumstritten war, ist seit der Diskussion
um Schlusselqualifikationen und Handlungskompetenz so sehr in Verruf ge-
raten, dass der aufklarerische Gehalt und die qualifizierende Funktion von
Wissenschaftsorientierung in Vergessenheit zu geraten drohen und durch
sich modern und zukunftstrachtig gebende Konzeptionen ausgehebelt wer-
den, ohne dass es bisher empirische Belege oder gesicherte Erfahrungen ftr
deren Uberlegenheit gibt.”

Aufgabe:

Sammeln Sie Argumente fir und gegen eine Wissenschaftsorientierung
des Lehrplans!
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SaUL B. ROBINSOHN hat ein pragmatisches Modell des Curriculum vorgestellt, das
von der Lebenswirklichkeit ausgehend die Inhalte des Lehrplans ableitet. Da in
der Erziehung Ausstattung zur Bewadltigung von Lebenssituationen zu leisten ist,
mussten hierfr in der Schule Qualifikationen anhand bestimmter Bildungsinhalte
vermittelt werden. Es entsteht also folgende Dreierkette: Ermittlung mdglicher
L ebenssituationen — Zuordnung hierfir notwendiger Qualifikationen — Auswahl
hierfir dienlicher Lerngegenstande. Ausgangspunkt des Modells sind die in der
Lebenswirklichkeit vorkommenden ,Verwendungssituationen des privaten und
offentlichen Lebens*. Anfang der 70er Jahre hat der von ROBINSOHN gepragte Si-
tuationsansatz in der curricularen theoretischen Diskussion eine breite Resonanz
gefunden. Es kénnen zu dem Lebensweltprinzip weitere Varianten des Situations-
prinzips unterschieden werden (vgl. LIPSMEIER 2000, S. 63ff.).

Zum Situationsprinzip lassen sich folgende Varianten unterscheiden:

,Berufsprinzip

Dieses Prinzip ist seit der sogenannten Konzentrationsbewegung in den 80er
Jahren des vergangenen Jahrhunderts, beispielhaft verbunden mit den Na-
men PACHE, RUCKLIN, SCHARF und SCHANZzE, berufspadagogisches Allge-
meingut ... Von diesen Pionieren wurde versucht, didaktisch umzusetzen,
was bis heute immer noch trotz des verblassenden Glanzes der Kategorie
‘Beruf' gilt, namlich den Ausbildungsberuf des Lehrlings — heutzutage in mo-
dernisierter Verpackung — zum curricularen Mittelpunkt der Berufsschule zu
machen.

Handlungsorientierung

Uber dieses Prinzip, das sowohl fiir die curriculare Konzeptionierung ver-
wendet werden kann, als auch als Leitidee von Lehr-Lernarrangements unter
starker methodischen Aspekten dienen kann, ist in der letzten Zeit so viel
geschrieben worden, dass es an dieser Stelle gentigen mag, auf den Sam-
melband von PATzoLD (1992) hinzuweisen. Man sollte sich jedoch bei aller
Innovations-Euphorie, die weit verbreitet ist, daran erinnern, dass das Prinzip
‘Handlungsorientierung' in der Berufspéadagogik eine lange Tradition hat.
KERSCHENSTEINER hatte schon im Jahre 1906 erkannt, dass 'das Wertvollste,
was wir einem Schuler geben konnen, ... eben nicht das Wissen (ist), son-
dern eine gesunde Art des Wissenserwerbes und eine selbststandige Art des
Wissenserwerbes und eine selbststandige Art des Handelns' (KERSCHEN-
STEINER 1906/1954, S. 85).



Gestaltungsorientierung

Dieses Prinzip spielt bislang lediglich im Bereich der Technikdidaktik eine
Rolle. In Abwendung von technikzentrierten Produktionskonzepten werden
hier menschenzentrierte Konzepte (vgl. BRODNER 1991) als Bezugspunkte
favorisiert, seit Mitte der 80er Jahre konkretisiert und mehr und mehr, etwa
Uber Modellversuche, in die curriculare Auslegung und die didaktisch-
methodische Durchfiihrung von Berufsausbildung mit der Leitidee der 'Befa-
higung zur Gestaltung von Arbeit und Technik' eingebracht (RAUNER 1988,
S. 71). Inzwischen gibt es Weiterentwicklungen (vgl. RAUNER 1995; BREMER
1997), die erkennen lassen, dass diese ldee curricular umsetzbar ist
(RAUNER 1995, S. 60).

Arbeitsprozessorientierung

In neuerer Zeit wird, vor allem vom Institut fir Technik und Bildung (ITB) in
Bremen, aber auch z.B. vom Hessischen Institut fur Bildungsplanung und
Schulentwicklung, eine neue Leitidee in die curriculare Diskussion der Be-
rufsbildung eingebracht, namlich die der Arbeitsprozessorientierung. Denn
das Arbeitsprozesswissen sei 'der Dreh- und Angelpunkt fir eine entwick-
lungslogisch angelegte Berufsbildung'. Und weiter: 'Im Arbeitsprozess-
wissen sind theoretisches Wissen und praktische Erfahrung notwendig mit-
einander verschmolzen'. Doch die Berufsbildungsforschung hat 'bislang kei-
ne fundierten Methoden und Instrumente flir die Erfassung und Analyse mo-
derner Arbeits-/Lern-Prozesse entwickelt', ganz abgesehen davon, dass aus
den sich in Veranderung befindlichen singuléaren Arbeitsplatzen nur schwer
Verallgemeinerungen heraus filtrierbar sind”.

Aufgaben:

1. Uberprifen und diskutieren Sie die These:
,Die Situationsorientierung kommt in der Themenstruktur wie in der
Sequenzierung vorerst nur auf der Mikroebene des Unterrichts zum
Zuge, wéahrend die Makroebene noch dem Wissenschaftsprinzip ver-
haftet ist und eine fachwissenschaftlich orientierte Struktur aufweist”
(REETZ/SEYD 1995, S. 211).

2. Nennen Sie von den ,,Betroffenen” (Auszubildende, Lehrer, Ausbilder)
als bedeutsam eingeschétzte ,Situationen” und erdrtern Sie, was die
Jugendlichen zur Bewdltigung derartiger Situationen in Betrieb und

Berufsschule lernen sollen!
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Zum Personlichkeitsprinzip auldert LipsMEIER (2000, S. 65):

.Diesem Prinzip entsprechen diejenigen Grundsatze der Auswahl, Legitimie-
rung und Strukturierung von beruflichen Curricula, die an den Bedurfnissen
der Individuen mit Betonung der Personlichkeitsentwicklung orientiert sind.
REETZ und SEYD weisen darauf hin, dass dieses Prinzip in der padago-
gischen Theorie und Praxis zumindest seit der Reformpadagogik Tradition
hat (REETZ/SEYD 1995, S. 212). Eine neue Akzentuierung ist mit dem theo-
retischen Konstrukt der subjektorientierten Berufsbildung erfolgt (vgl. BECk/
BRATER/DAHEIM 1980; BRATER u.a. 1988), allerdings mehr dem Anspruch
nach als realiter, denn mit LisoP und HUISINGA bin ich der Meinung, dass
diese Theorie nichts enthalt, was wir nicht schon 'aus den Schriften von
MARX, aus der bisherigen Berufssoziologie oder aus der Sozialgeschichte
wulten' (LISOP/HUISINGA 1982, S. 416). Als genuines curriculares Kon-
zeptionierungsprinzip ist dieser Ansatz bislang nicht wirksam geworden.”

Aufgaben:

1. Dem Personlichkeitsprinzip entsprechen solche Grundsétze der Aus-
wahl und Legitimation von Lerninhaten, die an den Interessen und
Bedurfnissen des Individuums und der Personlichkeitsentwicklung in
besonderer Welse orientiert sind.

Anaysieren Sie Lehrplane, an welchen Stellen und mit welcher Be-
deutung das Personlichkeitsprinzip auftaucht!

2. Diskutieren Sie die These vom Schiler als ,, Subjekt seines eigenen
Bildungsprozesses’!

3. Struktur von Lehrplanen

Fir den Aufbau und die Gliederung heutiger Lehrplane ergeben sich in allen Bun-
deslandern wiederkehrende Strukturelemente, allerdings unterschiedlich inhaltlich
gewichtet. Es handelt sich zum einen um allgemeine Teile, die sich mit dem Erzie-
hungs-/Unterrichtsauftrag der Stufe bzw. Schulform oder mit der Stellung eines
Faches in diesem Kontext befassen. Dabel ist im Vergleich mit &@teren Planen eine
Straffung dieses Parts festzustellen. Der besondere Teil umgreift die Aufbereitung
der Facher/Lernbereiche nach Zielen und zugeordneten Inhalten. Letzteres erscheint
von Fach zu Fach didaktisch mehr oder weniger differenziert, in vielen Féllen ange-
reichert durch Hinweise auf Methoden und Medien, wodurch der Grad des
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Einflusses auf die konkrete Unterrichtssituation erhoht wird. An den Zielformulie-
rungen ist das Niveau der didaktischen Durchdringung der Inhalte abzulesen.

Aufgabe:

Nachfolgend wird ein Rahmenlehrplan der Kultusministerkonferenz ab-
gedruckt. Lesen und interpretieren Sie den Text, um herauszufinden, wel-
che Prinzipien dem Lehrplan zugrundeliegen, wie der Bildungsauftrag der
Berufsschule akzentuiert ist und welche didaktischen Orientierungs-punkte
bedeutsam sind!

.,Rahmenlehrplan fir den Ausbildungsberuf Mikrotechnologe/
Mikrotechnologin
(BESCHLUR DER KULTUSMINISTERKONFERENZ vom 30.01.1998)

Teil | (Allgemeine) Vorbemerkungen

Dieser Rahmenlehrplan flr den berufsbezogenen Unterricht der Berufsschule
ist durch die Standige Konferenz der Kultusminister und -senatoren der Lander
(KMK) beschlossen worden.

Der Rahmenlehrplan ist mit der entsprechenden Ausbildungsordnung des
Bundes (erlassen vom Bundesministerium fir Wirtschaft oder dem sonst zu-
standigen Fachministerium im Einvernehmen mit dem Bundesministerium fir
Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie) abgestimmt. Das Ab-
stimmungsverfahren ist durch das 'Gemeinsame Ergebnisprotokoll vom
30.05.1972" geregelt. Der Rahmenlehrplan baut grundsatzlich auf dem
Hauptschulabschlul3 auf und beschreibt Mindestanforderungen.

Der Rahmenlehrplan ist bei zugeordneten Berufen in eine berufsfeldbreite
Grundbildung und eine darauf aufbauende Fachbildung gegliedert.

Auf der Grundlage der Ausbildungsordnung und des Rahmenlehrplans, die
Ziele und Inhalte der Berufsbildung regeln, werden die Abschluf3qualifikation
in einem anerkannten Ausbildungsberuf sowie — in Verbindung mit Unterricht
in weiteren Fachern — der Abschlul® der Berufsschule vermittelt. Damit wer-
den wesentliche Voraussetzungen fir eine qualifizierte Beschéaftigung sowie
fur den Eintritt in schulische und berufliche Fort- und Weiterbildungsgange
geschaffen.
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Der Rahmenlehrplan enthalt keine methodischen Festlegungen fiir den Unter-
richt. Selbstandiges und verantwortungsbewuf3tes Denken und Handeln als
Ubergreifendes Ziel der Ausbildung wird vorzugsweise in solchen Unter-
richtsformen vermittelt, in denen es Teil des methodischen Gesamtkonzeptes
ist. Dabei kann grundsatzlich jedes methodische Vorgehen zur Erreichung
dieses Zieles beitragen; Methoden, welche die Handlungskompetenz unmit-
telbar fordern, sind besonders geeignet und sollten deshalb in der Un-
terrichtsgestaltung angemessen bericksichtigt werden.

Die Lander tibernehmen den Rahmenlehrplan unmittelbar oder setzen ihn in
eigene Lehrplane um. Im zweiten Fall achten sie darauf, dal3 das im Rah-
menlehrplan berlcksichtigte Ergebnis der fachlichen und zeitlichen Abstim-
mung mit der jeweiligen Ausbildungsordnung erhalten bleibt.

Teil Il Bildungsauftrag der Berufsschule

Die Berufsschule und die Ausbildungsbetriebe erfiillen in der dualen Berufs-

ausbildung einen gemeinsamen Bildungsauftrag.

Die Berufsschule ist dabei ein eigenstandiger Lernort. Sie arbeitet als gleich-

berechtigter Partner mit den anderen an der Berufsausbildung Beteiligten

zusammen. Sie hat die Aufgabe, den Schilerinnen und Schilern berufliche

und allgemeine Lerninhalte unter besonderer Beriicksichtigung der Anforde-

rungen der Berufsausbildung zu vermitteln.

Die Berufsschule hat eine berufliche Grund- und Fachbildung zum Ziel und

erweitert die vorher erworbene allgemeine Bildung. Damit will sie zur Er-

fullung der Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und

Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung beféahigen. Sie rich-

tet sich dabei nach den fur diese Schulart geltenden Regelungen der Schul-

gesetze der Lander.

Insbesondere der berufsbezogene Unterricht orientiert sich auf3erdem an

den fUr jeden einzelnen staatlich anerkannten Ausbildungsberuf bundes-

einheitlich erlassenen Berufsordnungsmitteln:

e Rahmenlehrplan der Standigen Konferenz der Kultusminister und -sena-
toren der Lander (KMK),

¢ Ausbildungsordnung des Bundes flr die betriebliche Ausbildung.

Nach der Rahmenvereinbarung Uber die Berufsschule (Beschluf3 der KMK
vom 15.03.1991) hat die Berufsschule zum Ziel,



e eine Berufsfahigkeit zu vermitteln, die Fachkompetenz mit allgemeinen
Fahigkeiten humaner und sozialer Art verbindet;

e Dberufliche Flexibilitat zur Bewaltigung der sich wandelnden Anforderungen
in Arbeitswelt und Gesellschaft auch im Hinblick auf das Zusammenwach-
sen Europas zu entwickeln;

¢ die Bereitschaft zur beruflichen Fort- und Weiterbildung zu wecken,;

e die Fahigkeit und Bereitschaft zu fordern, bei der individuellen Lebens-
gestaltung und im 6ffentlichen Leben verantwortungsbewul(3t zu handeln.

Zum Erreichen dieser Ziele mul3 die Berufsschule

e den Unterricht an einer fur ihre Aufgabe spezifischen Padagogik ausrich-
ten, die Handlungsorientierung betont;

e unter Berlcksichtigung notwendiger beruflicher Spezialisierung berufs-
und berufsfeldiibergreifende Qualifikationen vermitteln;

¢ ein differenziertes und flexibles Bildungsangebot gewahrleisten, um unter-
schiedlichen Fahigkeiten und Begabungen sowie den jeweiligen Er-
fordernissen der Arbeitswelt und Gesellschaft gerecht zu werden;

e im Rahmen ihrer Moéglichkeiten Behinderte und Benachteiligte umfassend
stutzen und fordern;

e auf die mit Berufsaustibungen und privater Lebensflihrung verbundenen
Umweltbedrohungen und Unfallgefahren hinweisen und Méglichkeiten zu
ihrer Vermeidung bzw. Verminderung aufzeigen.

Die Berufsschule soll dartiber hinaus im allgemeinen Unterricht und — soweit

es im Rahmen berufsbezogenen Unterrichts moglich ist — auf Kernprobleme

unserer Zeit, wie z.B.

e Arbeit und Arbeitslosigkeit,

e friedliches Zusammenleben von Menschen, Volkern und Kulturen in einer
Welt unter Wahrung kultureller Identitét,

e Erhaltung der natirlichen Lebensgrundlage, sowie

e Gewahrleistung der Menschenrechte

eingehen.

Alle aufgefiihrten Ziele (der Berufsschule) sind auf die Entwicklung von
Handlungskompetenz gerichtet. Diese wird hier verstanden als die Bereit-
schaft und Fahigkeit des einzelnen, sich in gesellschaftlichen, beruflichen
und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht sowie individuell und so-
zial verantwortlich zu verhalten.
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Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz,
Humankompetenz (Personalkompetenz) und Sozialkompetenz.
Fachkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grund-
lage fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben und Probleme zielorientiert,
sachgerecht, methodengeleitet und selbstandig zu l6sen und das Ergebnis
zu beurteilen.

Humankompetenz (Personalkompetenz) bezeichnet die Bereitschaft und Fa-
higkeit, als individuelle Personlichkeit die Entwicklungschancen, An-
forderungen und Einschréankungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben
zu klaren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu ent-
falten sowie Lebensplane zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfal3t perso-
nale Eigenschaften wie Selbstandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zu-
verlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewul3tsein. Zu ihr gehdren insbe-
sondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die
selbstbestimmte Bindung an Werte.

Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und F&ahigkeit, soziale Be-
ziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu er-
fassen, zu verstehen sowie sich mit anderen rational und verantwortungs-
bewul3t auseinanderzusetzen und zu verstandigen. Hierzu gehort ins-
besondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritat.
Methoden- und Lernkompetenz erwachsen aus einer ausgewogenen Ent-
wicklung dieser drei Dimensionen.

Kompetenz bezeichnet den Lernerfolg in bezug auf den einzelnen Lernenden
und seine Befahigung zu eigenverantwortlichem Handeln in privaten, berufli-
chen und gesellschaftlichen Situationen. Demgegentber wird unter
Qualifikation der Lernerfolg in bezug auf die Verwertbarkeit, d.h. aus der
Sicht der Nachfrage in privaten, beruflichen und gesellschaftlichen
Situationen, verstanden (vgl. Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der
Bildungskommission zur Neuordnung der Sekundarste Il).

Teil I Didaktische Grundsatze

Die Zielsetzung der Berufsausbildung erfordert es, den Unterricht an einer
auf die Aufgaben der Berufsschule zugeschnittenen Padagogik auszurichten,
die Handlungsorientierung betont und junge Menschen zu selbstandigem
Planen, Durchfihren und Beurteilen von Arbeitsaufgaben im Rahmen ihrer
Berufstatigkeit befahigt. Lernen in der Berufsschule vollzieht sich grund-
satzlich in Beziehung auf konkretes berufliches Handeln sowie in vielfaltigen



gedanklichen Operationen, auch gedanklichem Nachvollziehen von Hand-
lungen anderer. Dieses Lernen ist an die Reflexion der Vollzige des Han-
delns (des Handlungsplans, des Ablaufs, der Ergebnisse) gebunden. Mit
dieser gedanklichen Durchdringung beruflicher Arbeit werden die Voraus-
setzungen geschaffen fur das Lernen in und aus der Arbeit. Dies bedeutet
fur den Rahmenlehrplan, dal3 die Beschreibung der Ziele und die Auswahl
der Inhalte berufsbezogen erfolgt. Auf der Grundlage lerntheoretischer und
didaktischer Erkenntnisse werden in einem pragmatischen Ansatz fir die

Gestaltung handlungsorientierten Unterrichts folgende Orientierungspunke

genannt:

e Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die fur die Berufsaustbung
bedeutsam sind (Lernen ftr Handeln).

e Den Ausgangspunkt des Lernens bilden Handlungen, mdglichst selbst
ausgefuhrt oder aber gedanklich nachvollzogen (Lernen durch Handeln).

e Handlungen missen von den Lernenden mdglichst selbstandig geplant,
durchgefuhrt, Gberpruft, ggf. korrigiert und schlief3lich bewertet werden.

e Handlungen sollten ein ganzheitliches Erfassen der beruflichen Wirklich-
keit fordern, z.B. technische, sicherheitstechnische, 6konomische, recht-
liche, 6kologische, soziale Aspekte einbeziehen.

e Handlungen miussen in die Erfahrungen der Lernenden integriert und in
bezug auf ihre gesellschaftlichen Auswirkungen reflektiert werden.

e Handlungen sollen auch soziale Prozesse, z.B. der Interessenklarung oder
der Konfliktbewéltigung, einbeziehen.

Handlungsorientierter Unterricht ist ein didaktisches Konzept, das fach- und
handlungssystematische Strukturen miteinander verschrankt. Es laf3t sich
durch unterschiedliche Unterrichtsmethoden verwirklichen.
Das Unterrichtsangebot der Berufsschule richtet sich an Jugendliche und Er-
wachsene, die sich nach Vorbildung, kulturellem Hintergrund und Er-
fahrungen aus den Ausbildungsbetrieben unterscheiden. Die Berufsschule
kann ihren Bildungsautrag nur erflllen, wenn sie diese Unterschiede be-
achtet und Schulerinnen und Schuler — auch benachteiligte oder besonders
begabte — ihren individuellen Méglichkeiten entsprechend fordert.
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Teil IV Berufsbezogene Vorbemerkungen

Der vorliegende Rahmenlehrplan fir die Berufsausbildung zum Mikro-
technologen / zur Mikrotechnologin ist mit der Verordnung Utber die Berufs-
ausbildung zum Mikrotechnologen / zur Mikrotechnologin vom 6. Marz 1998
(BGBI.I S. 477) abgestimmt.

Der fur den Prifungsbereich Wirtschafts- und Sozialkunde wesentliche Lehr-

stoff der Berufsschule wird auf der Grundlage der 'Elemente flr den Unter-

richt der Berufsschule im Bereich Wirtschafts- und Sozialkunde gewerblich-
technischer Ausbildungsberufe' (Beschlul3 KMK vom 18.5.1984) vermittelt.

Der vorliegende Rahmenlehrplan geht von folgenden schulischen Zielen aus:

Die Schulerinnen und Schuler

e sind in der Lage, grundlegende Berechnungen durchzufiihren und die Be-
deutung der Ergebnisse fir den Produktionsprozel3 zu werten.

e beachten einschlagige Normen, Bestimmungen und Vorschriften beim
Umgang mit Chemikalien und wenden diese bei Arbeiten an Geraten und
Anlagen an.

e setzen fur die Fehlersuche und Behebung von Stérungen begriindete Me-
thoden ein und leiten aus Fehlerdiagnosen Folgerungen flr die Behebung
ab.

e entwickeln ein Qualitatsbewul3tsein, das sie befahigt, Reinraumbedingun-
gen einzuhalten, kostengunstige Losungen aufzuzeigen und die Qualitat
sicherzustellen.

e sind in der Lage, die Auswirkungen auf die Umwelt bei der Entsorgung von
Chemikalien und Werkstoffen einzuschéatzen und die Umweltvorschriften
zu beachten.

e kooperieren und kommunizieren im Rahmen beruflicher Handlungen mit
den Mitarbeitern des Betriebes.

e verstehen englischsprachige Beschreibungen, Anleitungen und Daten-
blatter und setzen diese zur Ausflihrung berufsbezogener Arbeiten ein.

Hinweis: Besondere Berlcksichtigung findet die Fachsprache Englisch in
den Lernfelder 5 bis 10. Hierfir ist ein zeitlicher Umfang von 40 Unterrichts-
stunden zu berucksichtigen®.



Ubersicht tiber die Lernfelder fur den Ausbildungsberuf Mikro-

technologe / Mikrotechnologin

Zeitrichtwerte in Stunden

Lernfelder

1. Jahr

2. Jahr

3. Jahr

. Erfassung u. Darstellung v. Si-

gnalverarbeitungsvorgéngen u.
elektr. Grundgrol3en

80

. Beurteilen von chemischen Zu-

sammenhangen fur die Halbleiter-
herstellung

80

. Funktionsanalyse ausgewahlter

Halbleiterwerkstoffe

40

. Einhaltung von Reinraumbedin-

gungen

20

5. Anwendung von Standardsoftware

60

6. Vergleich von Funktionseinheiten

diskreter und integrierter Schal-
tungen

140

. Anwendung fototechnischer Ver-

fahren in der Mikrotechnologie

60

. Erstellen von Schichten und deren

Strukturierung

80

. Veradnderung der Leitfahigkeit

durch Dotierungsverfahren

40

10.

Fertigstellung mikrotechnischer
Produkte

80

11.

Einhaltung von Qualitatsstandards

40

12.

Beschreibung von Mikrosystemen

60

13.

Einstellung, Prifung und Optimie-
rung verfahrens-technischer Anla-
gen

60

Summe

280

280

280




Lernfeld 1 Erfassung und Darstellung 1. Ausbil-

von Signalverarbeitungs- dungsjahr
vorgangen und elektrischen Zeitrichtwert:
GrundgrofRen 80 Std.

Zielformulierung

Die Schulerinnen und Schiler untersuchen und
bestimmen die Zusammenhénge zwischen den
GrundgroRen der Elektrotechnik und wenden
diese auf elektrische Grundschaltungen an.

Sie unterscheiden zwischen analogen und digi-
talen Signalen und ordnen diese den unter-
schiedlichen Einsatzgebieten zu.

Sie beherrschen die einschlagigen Verfahren zur
Messung von elektrischen Grél3en und werten
die gewonnenen Ergebnisse.

Sie untersuchen das Verhalten von passiven Bau-
elementen im Gleich- und im Wechselstromkreis.
Sie halten die einschlagigen Vorschriften ein.

Inhalte

o elektrische GroRRen, deren Zusammenhange
und Darstellungsmdglichkeiten

e analoge und digitale Signale

e MelRmethoden zur Erfassung elektrischer
Grofen

e Funktion und Aufbau passiver Bauelemente

e Schutzbestimmungen,
Schutzmalinahmen, Sicherheitsregeln®

In diesem Rahmenlehrplan wird von Lernfeldern gesprochen. Seit 1996 existiert
dieses neue curriculare Konzept fur die Lehrpléne an Berufsschulen: das Lern-
feldkonzept (vgl. LiPSMEIER/PATZzOLD 2000). In den Richtlinien und Lehrplanen
zur Erprobung fur die Berufsschule in Nordrhein-Westfalen ,, Kauffrau/-mann im
Grof3- und AuRenhandel” sollen beispielsweise in den Fachern Inhalte und Me-
thoden eingesetzt werden, die eine facher- und disziplinibergreifende Erwel-
terung der Bearbeitungsperspektive ermoglichen.
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Dieses Anliegen soll durch Lernfelder realisiert werden. Dazu heild es in diesem
L ehrplan:

.Die Lernfelder sind durch Zielformulierungen beschriebene thematische Ein-
heiten. Sie orientieren sich an konkreten beruflichen Aufgabenstellungen und
Handlungsablaufen, die mit dem Berufsbild umschrieben sind. Die didakti-
sche Aufbereitung durch die Berufsschule bezieht auch fachwissenschaft-
liche Anteile in den Erklarungszusammenhang der Lernfelder mit ein. Inhalte,
bei deren Vermittlung aus didaktischen Erwagungen eine fachsystematische
Strukturierung sinnvoll ist, sind in einzelnen Lernfeldern zusammengefasst ... ”
(Richtlinien und Lehrplane zur Erprobung fir die Berufsschule in Nordrhein-
Westfalen — Kauffrau /Kaufmann im Grof3- und Aul3enhandel 1997, S. 19).

Im Folgenden werden weitere Informationen zur Lernfeldstrukturierung angeboten.

Die 1996 vorgelegten ,, Handreichungen fir die Erarbeitung von Rahmenlehrplanen
der Kultusministerkonferenz fir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes flr anerkannte
Ausbildungsberufe” definieren Lernfelder wie folgt: ,Lernfelder sind durch Ziel-
formulierungen beschriebene thematische Einheiten. Sie sollen sich an konkreten
beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsabléaufen orientieren. Indem die Be-
rufsschule solche beruflichen Handlungsabléufe didaktisch aufbereitet, werden
auch fachwissenschaftliche Anteile in den Erkl&rungszusammenhang des Lernfel-
des mit einbezogen ... Die Strukturierung des Rahmenlehrplans nach Lernfeldern
soll nicht nur ganzheitliches Lernen anregen, sondern auch ganzheitliche hand-
lungsorientierte Prifungen” (KMK 1996). In der nunmehr vorliegenden 3. Fassung
findet sich u.a. die folgende Erganzung: ,,In besonderen Féallen konnen innerhalb
von Lernfeldern thematische Einheiten unter fachwissenschaftlichen Gesichtspunk-
ten vorgesehen werden. In jedem Fall ist auch fir solche Einheiten der Zusammen-
hang mit dem Arbeitsprozess deutlich zu machen.”

Mit den Handreichungen hat sich die Struktur der Rahmenl ehrplane wesentlich ver-
andert. Obwohl der Wechsal von Lerngebieten (aufgebaut in der Struktur eines
(Teil-) Faches) zu Lernfeldern (als didaktisch begriindete und fir den Unterricht
aufbereitete Handlungsfelder) begrifflich keine grof3en Unterschiede signaisiert,
unterscheidet sich das Lernfeldcurriculum in einigen wesentlichen Punkten von den
bisherigen Lehrplanen: Anstelle von vergleichsweise detailliert gefassten, fachsy-
stematisch geordneten Lernzielen stehen nunmehr vergleichsweise , grobe”, hand-
lungssystematisch gefasste Zielformulierungen. Auch die Inhalte sind im Rahmen

65



der Lernfeldcurricula relativ ,grob® formuliert. Nicht die Fach-, sondern die
Handlungssystematik (d.h. die Anlehnung an berufliche Praxissituationen) soll
zum zentralen didaktischen Kriterium fir die Konzeption beruflichen Unterrichts
werden.

Die Leitidee der Lernfeldcurricula kann in dem Bestreben gesehen werden, die
didaktischen Prinzipien der Handlungsorientierung bereits in den Lehrplanen an-
zuregen und curricular zu unterstitzen. Mit dieser Entscheidung auf der didak-
tisch-curricularen Ebene ist die Erwartung verbunden, auf der unterrichtlichen
Ebene handlungsorientiertes Lernen und Prifen anzuregen. Grundiegend sind da-
bei die Kritikpunkte am Berufsschulunterricht, nach denen zu sehr , tréges Wis-
sen“ produziert und zu wenig die Anwendung des Wissens gefordert wirden. Das
Lernfeldkonzept basiert auf den Prinzipien der Handlungsorientierung, des f&
cherlibergreifenden Unterrichts und der Schulentwicklung.

Aufgaben:

1. Arbeiten Sie konkrete Merkmale lernfeldorientierter Lehrplane heraus!

2. Welche Probleme werden bei der Umsetzung der curricularen Inno-
vation erkennbar?

3. Informieren Sie sich Uber das Lernfeldkonzept in einschlagigen Verof-
fentlichungen (z.B. HUISINGA/LISOP/SPEIER 1999; LIPSMEIER/PATZOLD
2000)!

Die folgenden Zitate sind jeweils Lehrplanen fir die Berufsschule in Nordrhein-
Westfalen fur den Ausbildungsgang Kauffrau / Kaufmann im Grof3- und Einzel-
handel aus den Jahren 1981 und 1997 entnommen:

LZiel des betriebswirtschaftlichen Unterrichts soll sein, dald der Schiler den
GrolRhandelsbetrieb im Spannungsfeld zwischen den verschiedenen wirt-
schaftlichen Zielen (Minimierung der Kosten, Minimierung des Risikos; Maxi-
mierung des Gewinns, Optimierung der Liquiditat usw.) beurteilen kann. Der
Schiler soll Gber erforderliche wirtschaftliche Kenntnisse und Einsichten die
Fahigkeit erwerben, betriebswirtschaftliche Zielsetzungen zu beurteilen so-
wie Entscheidungen zu planen und zu begrinden. Damit werden die Vor-
aussetzungen geschaffen fir die Qualifikation eines selbstandigen und ve-
rantwortungsbewuR3ten Mitarbeiters im GroRhandelsbetrieb” (Richtlinien und
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und Lehrplane fur die Berufsschule in Nordrhein-Westfalen — Kaufmann /
Kauffrau im Grof3- und AulRenhandel 1981, S. 13).

~-Handlungskompetenz ist das Ziel beruflicher Bildung.

Berufliche Handlungskompetenz ist zu verstehen als die Fahigkeit und Be-
reitschaft des Menschen, in beruflichen Situationen sach- und fachgerecht,
personlich durchdacht und in gesellschaftlicher Verantwortung zu handeln,
d.h. anstehende Probleme zielorientiert auf der Basis angeeigneter Hand-
lungsschemata selbstéandig zu l6sen, die gefundenen LOsungen zu be-
werten und das Repertoire seiner Handlungsschemata weiter zu entwickeln”
(Richtlinien und Lehrplane zur Erprobung fir die Berufsschule in Nordrhein-
Westfalen — Kauffrau /Kaufmann im Grof3- und Aul3enhandel 1997, S. 11).

LAlle Unterrichtsfacher haben das Ziel, berufliche Handlungskompetenz zu
vermitteln. Der Unterricht in den Fachern des berufsiibergreifenden Be-
reiches (Religionslehre, Politik, Deutsch und Sport) ist nicht losgeldst von der
beruflichen Akzentuierung des Lernens im Bildungsgang, sondern jedes die-
ser Facher fur sich und diese Facher gemeinsam leisten auch eine Auswei-
tung und Vertiefung des Lernens im berufsbezogenen Lernbereich. Zu den
gemeinsamen Aufgaben dieser Facher gehort es daher insbesondere, In-
halte und Methoden einzusetzen, die eine facher- und disziplinibergreifende
Erweiterung der Bearbeitungsperspektiven ermdglichen” (Richtlinien und
Lehrplane zur Erprobung fur die Berufsschule in Nordrhein-Westfalen —
Kauffrau /Kaufmann im Grof3- und AulRenhandel 1997, S. 19)

Aufgaben:

1. Vergleichen Sie die Aussagen und stellen Sie die Unterschiede zwi-
schen den Zielformulierungen fir die Ausbildung heraus!

2. Diskutieren Sie das Verhéltnis der Facher des berufstibergreifenden
Bereichs mit den Lernfeldern des berufsbezogenen Bereichs!
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Im folgenden werden (inhaltliche) Auszlige aus beiden Lehrplanen vorgestellt:
— Lehrplan von 1981 — Richtlinien und Lehrplane fir die Berufsschule in Nord-
rhein-Westfalen — Kaufmann /Kauffrau im Grof3- und Auf3enhandel 1981, S. 14f.:

Unterstufe

1. Themenkreis Funktionen, Formen und Organisation des Handels
1.1. Themensektor Stellung des Handelsbetriebes in der Wirtschaft und Funktionen des Handels
1.2. Themensektor Formen und Organisation des Handels

2. Themenkreis Rechtliche Rahmenbedingungen des Wirtschaftslebens
2.1. Themensektor Rechtsquellen und Rechtsformen des Wirtschaftslebens
2.2. Themensektor Rechtssubjekte und Rechtsobjekte

2.3. Themensektor Rechtsgeschafte

3. Themenkreis Beschaffung von Waren

3.1. Themensektor Bezugsquellenermittlung

3.2. Themensektor Angebotsvergleich

4. Themenkreis Warenannahme und Warenlagerung

4.1. Themensektor Wareneingang

4.2. Themensektor Lagerung der Ware

5. Themenkreis Guterversand und Nachrichtenverkehr

5.1. Themensektor Guterversand

5.2. Themensektor Nachrichtenverkehr

6. Themenkreis Absatz

6.1. Themensektor Absatzorganisation

6.2. Themensektor Auftragsbearbeitung

6.3. Themensektor Stérungen beim Warenabsatz

Mittelstufe

6.4. Themensektor Absatzpolitik

6.5. Themensektor Marktforschung und Marketing

7. Themenkreis Zahlungsverkehr

7.1. Themensektor Zahlungsarten

7.2. Themensektor Scheck

7.3. Themensektor Wechsel

8. Themenkreis Menschliche Arbeit im Betrieb

8.1. Themensektor Die soziale Ordnung im Betrieb

8.2. Themensektor Arbeitsrecht

8.3. Themensektor Die soziale Sicherung des Arbeitnehmers

9. Themenkreis Steuern und Versicherungen

9.1. Themensektor Steuern

9.2. Themensektor Versicherungen

Oberstufe

10. Themenkreis Kaufmannseigenschaft und Unternehmensformen
10.1. Themensektor Kaufmannseigenschaft, Firma, Handelsregister

10.2. Themensektor Einzelunternehmen und Gesellschaft

11. Themenkreis Finanzierung

11.1. Themensektor Finanzierung als betriebliche Funktion

11.2. Themensektor Finanzierung im Handel

11.3. Themensektor Grundzuge der Finanzplanung des Betriebes

12. Themenkreis Grundung und Aufldsung von Unternehmungen, Kooperation
12.1. Themensektor Griindung

12.2. Themensektor Kooperation

12.3. Themensektor Auflésung

13. Themenkreis AuRBenhandel

13.1. Themensektor Export

13.2. Themensektor Import und Transit
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— Lehrplan von 1997 - Richtlinien und Lehrpldne zur Erprobung fir die Be
rufsschule in Nordrhein-Westfalen — Kauffrau /Kaufmann im Grof3- und Aul3en-
handel 1997, S. 20:

Lernfelder Zeitrichtwerte
1. Jahr 2. Jahr 3. Jahr Gesamt

1 Mit der Berufsausbildung im GroR3- und 40 40
Auf3enhandel beginnen

2 | Vertrdge abschlieRen und erfillen 40 40
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der

3 | Unternehmung des Grof3- und AulRenhan- 40 40 80
dels
Wirtschaftspolitische Rahmenbedingungen

4 und Einflussgré3en in Entscheidungen der 40 40 80
Unternehmung und der privaten Haushalte
einbeziehen

5 | Auftrége bei vorrétiger Ware bearbeiten 80 80
Auftrage bei nicht vorratiger Ware be- 80 80
arbeiten

7 Auftr_ége im AuRenhandelsgeschéft be- 40 40
arbeiten

8 Beziehungen zu Geschaftspartnern ge- 40 80 120
stalten

9 Finanzierungsentscheidungen im Grol3- 40 40
handelsunternehmen vorbereiten

10 Kontrolle und Steuerung des GroRRhandels- 40 40
und AufRenhandelsunternehmens
Besténde und Wertestréme erfassen und
dokumentieren sowie die Kosten und Lei-

11| stungsrechnung als Instrument fir betrieb- 80 40 120
liche Entscheidungen im Grol3-
handelsbetrieb bereitstellen
Mit betrieblichen Informations- und Kom-

12 | munikationssystemen wirtschaftlich und 80 80
verantwortungsbewusst umgehen

13| In einer Fremdsprache kommunizieren 40 40

Gesamt 320 280 280 880

Aufgaben:

1. Vergleichen Sie die Themen und Inhalte aus den beiden Lehrplénen.
Welche Bedeutung haben die Anordnung der Themen und Inhalte fiir
die Gestaltung des Unterrichts?

2. Uberlegen Sie in lhrer Gruppe, wie die aufgelisteten Themen im
Rahmen des Unterrichts umgesetzt werden kénnen und welche Kon-
sequenzen sich Threr Meinung nach fir das Handeln als Lehrer bzw.
Lehrerin hieraus ergeben!
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4. Verfahren zur Entwicklung von Lehrplanen

Im folgenden wird die Entwicklung von Lehrplénen am Staatsinstitut fir Schul-
padagogik und Bildungsforschung, Miinchen, dargestellt:

“In der Verfahrensordnung fir die Lehrplankommissionen am Staatsinstitut
fur Schulpadagogik werden Einzelheiten der Lehrplanentwicklung geregelt.
‘Zur Erstellung von Lehrplanen beruft das Staatsministerium flr Unterricht
und Kultus Lehrplankommissionen ... Lehrplane richten sich nach den be-
sonderen Bildungszielen und Aufgaben der jeweiligen Schulart; sie haben
die angestrebte Vermittlung von Wissen und Kénnen und die erzieherische
Aufgabe der Schule zu berlcksichtigen ... Lehrplane sind nach Mal3gabe
fachlicher, didaktischer, padagogischer und schulpraktischer Gesichtspunkte
zu erstellen und aufeinander abzustimmen ...

Die Lehrplankommissionen werden am Staatsinstitut fir Schulpadagogik ein-
gerichtet. Das Staatsministerium fur Unterricht und Kultus legt im Rahmen
des Jahresprogramms des Staatsinstituts flir Schulpadagogik fest, welche
Lehrplankommissionen einzurichten sind ..."

Die Auswahl der Mitglieder einer Lehrplankommission erfolgt nach folgenden
Gesichtspunkten:

'‘Die Mitglieder der Lehrplankommissionen sollen fachlich und padagogisch
besonders qualifiziert sein, Uber mehrjahrige Berufserfahrungen verfligen
und Interesse an Fragen der Lehrplanentwicklung zeigen ... Bei der Auswabhl
der Mitglieder sollen nach Mdglichkeit Alter und Geschlecht, die regionale
Verteilung und entsprechend der jeweiligen Aufgabenstellung auch andere
Schularten, die Wissenschaft sowie vor allem im beruflichen Schulwesen die
betroffenen Institutionen und Organisationen bertcksichtigt werden.'

Die Lehrplankommissionen haben sich an bestimmten formalen und inhalt-
lichen Vorgaben zu orientieren, die jedem Lehrplan in Form eines Vorwortes
vorangestellt sind:

Aufbau des Lehrplans; Verbindlichkeit

Der Lehrplan enthélt Ziele und Inhalte sowie Hinweise zur Unterrichtsge-
staltung.

Die Ziele und Inhalte bilden zusammen mit den Prinzipien des Grund-
gesetzes der Bundesrepublik Deutschland und der Verfassung des Frei-
staates Bayern die verbindliche Grundlage fiur den Unterricht und die Er-
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ziehungsarbeit. Im Rahmen dieser Bindung trifft der Lehrer seine Ent-
scheidungen in padagogischer Verantwortung.

Der Lehrplan ist so angelegt, dal3 ein ausreichender padagogischer Freiraum
bleibt; der Lehrer sollte von den damit gegebenen Mdoglichkeiten im Unter-
richt Gebrauch machen.

Die Hinweise zur Unterrichtsgestaltung sind als Anregungen gedacht; sie
sind nicht verbindlich.

Lernzielbeschreibungen

Lernziele geben die Richtung an, in der ein Lernfortschritt der Schuiler an-
gestrebt wird.

Ein Lernziel wie 'Uberblick Uber heilpadagogisch relevante Behandlungs-
methoden' enthalt zwei Teile: der erste bezieht sich auf den Schiler (Uber-
blick), der zweite auf den Inhalt (heilpddagogisch relevante Behandlungs-
methoden). Der inhaltsbezogene Teil wird bei den Angaben Uber die Lernin-
halte genauer dargestellt. Jeder Begriff, der im schilerbezogenen Tell ver-
wendet wird, verweist auf einen didaktischen Schwerpunkt und innerhalb
dieses Schwerpunktes auf eine Anforderungsstufe.

Didaktische Schwerpunkte heben hervor, worauf es jeweils besonders an-
kommt: der Schwerpunkt 'Wissen' den Erwerb von Kenntnissen, der Schwer-
punkt 'Kénnen' das Ausfliihren von Handlungen und das Anwenden von
Verfahren und Regeln, der Schwerpunkt 'Erkennen' die Auseinandersetzung
mit Problemen und der Schwerpunkt 'Werten' die Entwicklung von Ein-
stellungen und Haltungen. Im Unterricht sind diese verschiedenen Lernvor-
gange eng miteinander verflochten. Innerhalb eines didaktischen Schwer-
punktes gibt es verschiedene Anforderungsstufen. Bei einem bestimmten
Lerninhalt bedeutet also 'Kenntnis' eine hohere Stufe der Aneignung von
Wissen als 'Einblick' oder 'Uberblick’, aber eine niedrigere als 'Vertrautheit'.
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Ubersicht tiber die Lernzielbeschreibungen

Ziel- .
Klassen WISSEN KONNEN ERKENNEN WERTEN
— Informationen Operationen Probleme Einstellungen
Einblick: \ Fahigkeit: Bewusstsein: Offenheit Neigung
(in Ausschnitte bezeichnet dasjenige Kon- Die Problemlage Interesse
eines wird in ihren
. nen, da zum Vollzug von
Wissens- beschreiben ) -g‘ wichtigen As-
gebiets) erste Begeg- | Operationen notwendig ist pekten erfaldt
nung mit
Uberblick: (- Snem Wis-
(Uber den gebiet
Zusammen-
hang wich-
c tiger Teile)
2
=]
2 Kenntnis: e Einsicht:
= 5 : Fahigkeit* i 5 i
5 verlangt stérkere Differen- Fertigkeit: Eine Losung des Achtung Bereit-
g zierung der Inhalte und verlangt einge- Problems wird schaft
5 Betonung der Zusammen- schliffenes, erfal3t, bzw. aus-
;:E hange fast miihe- gearbeitet Freude
loses Koénnen
Vertrautheit: o Verstandnis:
bedeutet souverdnes Verfi- Beherrschung: | Fahigkeit* Eine L6ésung des
gen Uber moglichst viele bedeutet sou- Problems wird Ent-
Teilinformationen und Zu- veranes Verfi- Gberprift und schlos--
sammenhéange gen Uber die gof. anerkannt senheit
eingelibten Ver-
fahrensmuster
* Besondere Anforderungen, aus denen eine Stufung des Begriffs Fahigkeit hervorgeht, werden durch Zusatze (bzw.

beziiglich der geforderten Selbststéndigkeit, Genauigkeit oder Geschwindigkeit) angegeben. ...”

Nach Einholung interner und z.T. auch externer Gutachten hinsichtlich der
Einhaltung formaler und inhaltlicher Kriterien legt das Staatsinstitut flr
Schulpadagogik die erarbeiteten Lehrplane dem Staatsministerium fur Unter-
richt und Kultus zur Genehmigung vor. AnschlielRend werden die Lehrplane
veroffentlicht, wobei das Einfuhrungsdatum und der Geltungsbereich be-
kanntgegeben werden. Lehrplane, die erstmals fir eine bestimmte Schulart
entwickelt worden sind, werden in der Regel zur Erprobung freigegeben.
Nach einer ausreichenden Erprobungszeit werden diese Lehrpldne syste-
matisch tberprift und Gberarbeitet.

Bei den Lehrpléanen fur die Fachschulen fur Heilerziehungspflege und Heiler-
ziehungspflegehilfe und die Fachschulen fir Familienpflege sowie fir die
Fachakademien flr Heilpddagogik wurden vom Staatsinstitut fir Schulpad-
agogik erstmals Lehrpléne erarbeitet. Im Falle der Fachschule fir Altenpfle-
ge handelte es sich um eine Revision der Lehrplane, die bereits im Jahre



1975 vom Staatsinstitut fir Schulpadagogik fertiggestellt und vom Staatsmi-
nisterium fir Unterricht und Kultus zur Erprobung freigegeben worden waren

Bei einer wie in diesem Falle erfolgten Lehrplantberarbeitung werden die
wahrend der Erprobungsphase gemachten Erfahrungen in der Schulpraxis,
das Fortschreiten der padagogischen Forschung und gesellschaftliche Ent-
wicklungen bertcksichtigt. Man kann heute davon ausgehen, daf3 Lehrplane
und Schulkonzepte standig Uberpriuft werden missen, ob sie noch der Situa-
tion entsprechen oder ob eine Revision angebracht ist. 'In der Schule ist im-
mer Reform und die Revision der Lehrplane kommt nie ans Ende'...” (Staats-
ingtitut fur Schulpédagogik und Bildungsforschung Munchen (Hrsg.): Ar-
beitsbericht Nr. 109: Erarbeitung von einheitlichen Ausbildungszielen und
Fachlehrplanen fir die Fachschulen fur Sozialpflege sowie die Entwicklung
von Formen der beruflichen Weiterbildung in den sozialp&dagogischen Ar-
beitsfeldern. Minchen 1983; S. 9-12).

Aufgaben:

1. Diskutieren Sie mit lThren Kommilitoninnen und Kommilitonen das
Verfahren mit Blick auf Anforderungen an die Lehrerbildung

2. Vegleichen Sie die Lernzielbeschreibungen mit anderen Modellen!
Stellen Sie Vor- und Nachteile heraus!

5. Anmerkungen zur erfolgreichen Umsetzung curricularer Innovationen

Die Konkretisierung ministerieller Lehrplanvorgaben kommt der in allen neueren
Konzepten formulierten Aufforderung nach, den vorgegebenen Freiheitsraum mit
Schwerpunkten auszufillen. Dabei kénnen regionale Gegebenheiten ebenso zum
Tragen kommen wie die Grundziige eines Schulprogramms. Eine standortbezo-
gene Curriculumumsetzung erweist sich als Beleg fur die Kommunikations- und
Kooperationsoffenheit in einer Schule. Die Lehrplane und Handreichungen in den
dualen Bildungsgangen des Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen zeigen, wie
Schulen an den Konturen ihres padagogischen Profils arbeiten konnen.

Der Unterricht in den Bildungsgéngen des Berufskollegs (mit Ausnahme der Fach-
schulbildungsgange) ist in den berufsbezogenen Lernbereich, den berufstiber-
greifenden Lernbereich (mit den Fachern: Deutsch/Kommunikation, Religions-
lehre, Sport/Gesundheitsférderung, Politik/Gesellschaftslehre) und den Differen-
zierungsbereich gegliedert.
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Die Facher und Lernbereiche sind derart aufeinander abzustimmen, dass die nach
der Verordnung Uber die Ausbildung und Prifung in den Bildungsgangen des Be-
rufskollegs (APO-BK) Bildungsziele erreicht werden, und zwar soll das Berufskol-
leg den Schilerinnen und Schillern eine umfassende berufliche, gesellschaftliche
und personale Handlungskompetenz vermitteln und sie auf ein Iebensbegleitendes
Lernen vorbereiten. Es soll die Schilerinnen und Schiiler derart qualifizieren, dass
sie zunehmend an international gepragten Entwicklungen in Wirtschaft und Ge-
sellschaft tellnehmen und diese aktiv mitgestalten kdnnen (81 APO-BK). Die
Lehrpléne fur den berufsbezogenen Lernbereich sehen die Abstimmung der Facher
und Lernbereiche im Bildungsgang und facheriibergreifendes Arbeiten vor. Die
Lehrpléane der Facher des berufsiibergreifenden Bereichs ermdglichen durch ihre
Struktur den Berufsbezug, sind aber fachbezogen formuliert. Die Lehrpléne des
berufsbezogenen Lernbereichs folgen — wie bereits deutlich wurde — einem ande-
ren Ordnungsprinzip, sie sind nach Lernfeldern strukturiert. Lernfelder sind curri-
culare Organisationseinheiten, die exemplarische berufliche Handlungs- oder T&
tigkeitsfelder didaktisch fur schulische Lernprozesse aufbereiten. Hier fungieren
also nicht mehr Facher als Ordnungssystem des Lehrplans, sondern Handlungssi-
tuationen.

Die lernfeldstrukturierten Lehrpléne setzen insgesamt — auch in Zielformu-
lierungen und Inhalten — den Rahmen fir die schulische Umsetzung im konkreten
Bildungsgang und fordern dabei die Berticksichtigung regional- und schul spezifi-
scher Belange ein. Die Lernfelder werden fUr die Unterrichtsarbeit in Form von
Lernsituationen prazisiert.

Aus dem Lehrplanentwurf fir das Fach Deutsch/Kommunikation in den duaen
Bildungsgangen des Berufskollegs geht die Bedeutung der Bildungsgangkonferenz
fur die Umsetzung der Lehrplane fir den Unterricht hervor:
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Die Bildungsgangkonferenz
Umsetzung der Lehrplane fur den Unterricht

Kolleginnen und
Kollegen des berufs-
bezogenen Lernbe-

Kolleginnen und Kollegen des
berufsubergreifenden Lernbe-
reichs

reichs
€hrplane fir den beruf- Lehrpléane fur
subergrei- den berufsbe-
fenden Lernbereic zogenen Lernbe-

reich .
Vertreterinnen

und Vertreter

Entwicklung

Kolleginnen und .
von Lernsitua-

Kollegen des . : der Aus-
Differenzierungs- tlonecr; |md_|§ar|1(- bildenden
bereichs men der qidak-

tischen Jahres-

Vorgaben fiir den

Differenzierungs- APO-Berufs-
bereich kolleg und Richtlinien

Vertreterinnen und Vertreter der
Auszubildenden

.Der Bildungsgangkonferenz kommt in diesem System der standortbe-
zogenen Curriculumumsetzung die entscheidende Bedeutung zu. In ihr wir-
ken die im jeweiligen Bildungsgang Unterrichtenden mit Vertreterinnen und
Vertretern der Auszubildenden und Ausbildenden zusammen. lhre vor-
rangige Aufgabe ist die Entwicklung von Lernsituationen im Rahmen der di-
daktischen Jahresplanung, wobei sowohl in der didaktischen Jahresplanung
wie in der Planung und Realisierung von Lernsituationen die Lernbereiche
gemeinsam und soweit wie mdglich integrativ arbeiten. Die von der Bildungs-
gangkonferenz zu entwickelnden Lernsituationen zur Umsetzung der einzel-
nen Lernfelder im Unterricht sind an beruflichen Handlungssituationen orien-
tiert und haben flir das Lernen im Bildungsgang exemplarischen Charakter.

Um hierfur ihren Beitrag leisten zu kdnnen, ist es fir die Unterrichtenden im
Fach Deutsch/Kommunikation erforderlich, sich einen Uberblick zu ver-
schaffen Uber die in den Lernfeldern des jeweiligen Ausbildungsberufs impli-
zit und explizit enthaltenen Lerngelegenheiten zur Forderung derjenigen
sprachlichen Kompetenzen, die der Lehrplan Deutsch/Kommunikation ftr al-
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le Schuilerinnen und Schiler der dualen Bildungsgange des Berufskollegs
vorsieht. Einen solchen Uberblick erhalt man am besten durch eine tabellari-
sche Zusammenfassung in der Form eines Konspektes, in dem sprachliche
Kompetenzen und Ziel- bzw. Kompetenzformulierungen der Lernfelder ein-
ander zugeordnet sind.

Die Konspekte der sprachlichen und beruflichen Kompetenzen zeigen, welche
Lerngelegenheiten flr sprachliches Lernen die Lernfelder in ihren moglichen
Lernsituationen erdffnen. Fir die Kollegin/den Kollegen des Unterrichtsfaches
Deutsch/Kommunikation wird dabei deutlich, welche Kompetenzen im Blick
auf den jeweiligen Beruf besonders bedeutsam sind und welche Kompetenz-
entwicklung das Fach eher autonom angehen muss.

Die Zusammenschau der sprachlichen und beruflichen Kompetenzen und
der Blick in die Unterrichtsinhalte der Lernfelder machen dariber hinaus
deutlich, dass sprachlich-kommunikative Kompetenz eine der Schlitssel-
gualifikationen jedes modernen Ausbildungsberufes ist. Das bedeutet, dass
die Forderung und Weiterentwicklung sprachlicher Kompetenz neben der
fachlich-beruflichen Kompetenzentwicklung zu den Aufgaben aller Facher
der drei Lernbereiche gehdrt und hier die enge Kooperation mit dem Unter-
richtsfach Deutsch/Kommunikation unverzichtbar ist” (Lehrplan und Handrei-
chungen zur Erprobung — Deutsch/Kommunikation 2000, S. 14f.).

Aufgaben:

1. Arbeiten Sie heraus, welche Anforderungen fur Lehrer beruflicher
Schulen mit der standortbezogenen Curriculumumsetzung verbunden
sind!

2. Wie sollten Sie wéhrend der 1. und 2. Phase Ihrer Ausbildung auf
diese Anforderungen vorbereitet werden?

3. Welche Aufgaben sollte die staatliche Lehrerfortbildung ber-
nehmen?

Durch Lehrplane kdnnen Veranderungen in der Schul- und Unterrichtspraxis ein-
geleitet werden, jedoch nicht immer erfolgreich. Daflr gibt es viele Grinde. Im
Folgenden werden innovationsforderliche Bedingungen systematisiert dargestellt
(nach HAENISCH 1994, S. 40 ff.).

76



Bedingungen, die die Innovation selbst betreffen:

.Keine allzu groRen Umwalzungen

Neuerungen im Schulalltag dirfen nie mit zu grof3en Umwalzungen ver-
bunden sein, weil dadurch die bestehenden Normen und Praktiken bedroht
und dies zu sehr als Kritik der bisherigen Arbeit aufgefal3t werden wirde.

Fur die Lehrerinnen und Lehrer muf jedoch trotzdem ein klar umrissener
Neuigkeitsgehalt erkennbar sein, der das bisher Vertraute aber nur ein Sttick
weit durchbrechen darf. Neuerungen, die zu stark von den bisherigen Prak-
tiken abweisen, haben kaum eine Chance. Ginstig ist es deshalb auch, die
Neuerung so auszulegen, daf’ sie das umschreibt, woraufhin sich schon eine
Reihe von Schulen hinbewegt haben. Dies gewahrleistet nicht nur eine gro-
Rere Glaubwirdigkeit, sondern fordert auch die Konsensbildungsprozesse
vor Ort.

Anknipfen an bisherigen Erfahrungen

Viele padagogische Innovationen sind zu Uberheblich, und haufig von einem
Paradigmendogmatismus gekennzeichnet, der bei den Betroffenen den Ein-
druck erweckt, dal3 das Alte aulRer Kraft gesetzt werden muf3. Neuerungen
mussen — wollen sie erfolgreich sein — aber an dem Wissen und den Werten
der Lehrkrafte anknipfen, missen den Lehrenden die Mdglichkeit geben, mit
ihren bisherigen Erfahrungen positive Anknipfungspunkte zu finden. Neue-
rungen, die — wie die meisten der schulpaddagogischen Reformen — zu sehr
Ideal- und Optimalkonzepte propagieren, frustrieren die Lehrkrafte und wir-
ken deshalb eher abschreckend als auffordernd.

Zwar mussen die Intentionen der Neuerung in Form von Zielprojektionen klar
und begriindet sein, doch missen ebenso Wege und Verbindungsstticke
aufgezeigt werden, die die Lehrerinnen und Lehrer in ihren Voraussetzungen
ernst nehmen und damit in gewisser Hinsicht auch der Suboptimalitat unter-
richtlicher Praxis Rechnung tragen. Fir die Lehrerinnen und Lehrer ist es
nicht nur wichtig, dal3 sie eine Affinitdt der Neuerung zu den existierenden
Strukturen ihrer Praxis entdecken, sondern sie benoétigen auch Hinweise da-
fur, wie sie beginnen und mit welchen und fir sie verkraftbaren Zwischen-
schritten sie sich den Zielen nahern kdnnen.

Ziele und Hintergriinde verstandlich darstellen
Lehrerinnen und Lehrer fragen bei Neuerungen héaufig, warum sie eigentlich
etwas anders machen sollen, wo sie doch ihre bisherige Arbeit als durchaus
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erfolgreich einschétzen. Es ist deshalb nicht nur wichtig, dal3 die Ziele einer
Neuerung klar und pragnant formuliert sind, es missen auch die Hintergrin-
de und Vorteile aufgezeigt und es muf3 erlautert werden, was dies alles ftr
die Arbeit des Lehrers bzw. der Lehrerin bedeutet. Dabei ist es gut, wenn
auch deutlich gemacht werden kann, wo z.B. Erleichterungen oder Entlas-
tungen fir die Lehrenden liegen. Konkrete Angaben und Beispiele zur prakti-
schen Umsetzung helfen hierbei, das Verstehen zu férdern und Angste ab-
zubauen. Bei einer curricularen Innovation kénnen MifRverstandnisse und
Ungewil3heiten vor allem dann vermieden werden, wenn z.B. eine klare Ab-
grenzung zwischen verbindlichen Forderungen auf der einen und Empfeh-
lungen und Vorschlage auf der anderen Seite erfolgt.

Spielraume fur eigene Ausgestaltungen lassen

Padagogische Neuerungen missen offen sein fir Revisionen und Modifika-
tionen; sie mussen so angelegt sein, daf} Spielrdume flr eigene Ausgestal-
tungen deutlich erkennbar und Kklassen- bzw. schulindividuelle Aus-
formungen und Akzentuierungen, die die lokalen Interessen und Bedingun-
gen zum Zuge kommen lassen, moglich sind. Lehrerinnen und Lehrer mis-
sen also der Neuerung ihre eigene Bedeutung geben kénnen, wodurch so-
wohl die Identifikation mit der Sache vergroRert als auch das Selbst-
bewul3tsein gestarkt wird. Fir Richtlinien und Lehrplane ist es deshalb z.B.
eher gunstig, wenn nicht zu sehr bis ins Kleinste formulierte Vorgaben ge-
macht werden, sondern auf grundlegende Ziele und breitere Themen-
bereiche mit transparent dargestellten Anforderungen abgehoben wird.
Dadurch wird nicht nur die Stofffulle und damit der Druck auf die Lehrenden
reduziert, es wird ihnen auch das Gefuhl vermittelt, im Grundséatzlichen ab-
gesichert zu sein und damit tberhaupt erst die Moglichkeit und Vorausset-
zung zu haben, eigene kreative und auf die jeweilige Schilerschaft bezoge-
ne Wege gehen zu kénnen.

EinfluBnahme der Betroffenen schon wahrend des Entwicklungsprozesses

Innovationen sind umso wirksamer, je mehr es gelingt, bereits im Ent-
wicklungsprozel’ Transparenz zu schaffen und personlich Einfludnahme und
Beteiligung der Betroffenen zu ermoglichen. Wahrend der gesamten Ent-
wicklungszeit kommt es also darauf an, durch vielfaltige Aktivitaten (z.B. Ta-
gungen, Stellungnahmen, schulinterne Konferenzen) einen intensiven
Informations- und Meinungsaustausch in Gang zu setzen. Dadurch werden
einerseits die in der Schule Tatigen frihzeitig in einen Sensibilisierungs- und



Identifikationsprozeld gebracht, andererseits wird aber auch die Innovation
selbst durch Anregungen von aul3en untersttitzt und bereichert.

Innovationen Uber die Facher 'transportieren'’

Da Lehrerinnen und Lehrer ihr Berufsverstandnis in starkem Mal3e Uber ihre
jeweiligen Facher definieren, hat eine Neuerung im Schulalltag dann eine
groRere Chance verwirklicht zu werden, wenn sie tber die jeweiligen Facher
‘transportiert’ und verstandlich gemacht wird. Das Fach scheint die Stelle, bei
der sich die Lehrenden ernst genommen fiihlen und wo sie Sicherheiten ent-
wickelt haben - beides Voraussetzungen dafir, um péadagogische In-
novationen besser zu verstehen und sich mit ihnen zu identifizieren. Innova-
tive Konzepte wie z.B. das der Handlungsorientierung oder das des Erzie-
henden Unterrichts bleiben inhaltsleer und unverstandlich, wenn sie nicht
fachlich konkretisiert, veranschaulicht und kleingearbeitet werden. Auch
Konzepte fachertbergreifenden Arbeitens missen zunachst vom Fach aus-
gehen und von da aus Wege schrittweiser behutsamer Weiterentwicklung
aufzeigen.

Gunstige Zeitpunkte flr Innovationen nutzen

Die Chance der Umsetzung padagogischer Innovationen scheint auch ab-
hangig vom jeweiligen Zeitgeist: Es gibt Zeiten, in denen es Innovationen
sehr schwer haben, ja vielleicht sogar kaum eine Chance haben, deshalb
weil z.B. die jeweiligen aufReren Rahmenbedingungen keinen gtinstigen
Nahrboden fir eine padagogische Aufbruchstimmung darstellen. Es gibt aber
auch Zeiten, in denen die Empfanglichkeit fir neue padagogische Leitideen
gunstiger ist, z.B. weil die Schulen selbst schon in die entsprechende Rich-
tung gedacht haben. Es ist wichtig, solche Zeitpunkte zu nutzen und alle
Krafte einzusetzen, um mit konzertierten Aktionen deutliche Anschubkréfte
fur die Innovation zu entwickeln. Andererseits erscheint es nicht sehr erfolg-
versprechend, in Zeiten deutlicher Einschnitte im Ressourcenbereich von
Schule Innovationen zu forcieren, weil die Lehrenden, die solche Einschnitte
als eine Art 'Bestrafung’ empfinden, dann in ihrer Motivation stark ge-
schwécht sind.”
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Bedingungen, die sich auf die Lehrerinnen und Lehrer beziehen:
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“Lerngelegenheiten flr die Lehrenden schaffen

Ein neues padagogisches Konzept lasst sich nicht einfach umsetzen, son-
dern es sind auf Seiten der Lehrenden zunachst sehr zeitintensive Lernpro-
zesse erforderlich, in denen neue Fahigkeiten entwickelt und neue Praktiken
gelernt werden — und zwar deshalb, weil grundlegende Handlungsmuster
und Einstellungen betroffen sind. Doch diesbeztiglich gibt es einige Schwie-
rigkeiten. So tendieren zum einen Lehrer/innen dazu, moglichst wenig zu
verandern, um ihre berufliche Identitat nicht zu storen, zum andern muf} man
allerdings auch konstatieren, dafl3 es in Schulen kaum offizielle Gelegenhei-
ten gibt, um mit solchen Lernprozessen beginnen zu kénnen.

Damit Innovationen im Schulalltag wirksam werden kénnen, ist es deshalb
unabdingbar, dal3 den Lehrenden genltgend Zeit zum Lernen zur Verfliigung
gestellt wird, dal3 sie Trainings- und Erprobungsmaglichkeiten mit Bezug zu
ihrer Alltagspraxis haben, um so nach und nach Bedeutungssinn fir die
Neuerungen zu gewinnen. Von vornherein mussen dabei unterschiedliche
Lernstrategien und -zeiten fur die Kollegen/innen einkalkuliert und ent-
sprechende Maoglichkeiten geschaffen werden, dass jeder/jede mit dem
ihm//ihr eigenen Tempo in die Auseinandersetzung eintreten kann.

Reflexion der bisherigen Erfahrungen

Eine wichtige Voraussetzung zum Lernen neuer Unterrichtskonzepte besteht
darin, dal3 zuné&chst erst einmal die bisherigen Erfahrungen reflektiert und
aufgearbeitet werden mussen. Dies konnen Lehrerinnen und Lehrer nicht al-
lein, sondern dazu bendétigen sie die Mithilfe der Kollegen/innen. Der Erhalt
kollegialer Riickmeldungen ist dabei genauso wichtig wie die Kommunikation
mit Kollegen/innen in ahnlichen Situationen. Glnstig ist es, wenn die Lehr-
krafte in Teams oder Tandems zusammenarbeiten, um sich dabei z.B. in ge-
genseitigen Hospitationen neue Dinge vorzustellen. Dabei ergeben sich auch
Vergleichsmdglichkeiten und damit Gelegenheiten, die eigenen unter-
richtlichen Erfahrungen zu relativieren. Durch solche Kontrasterfahrungen
kann dartiber hinaus Zweifel am bisherigen Arbeiten erzeugt und damit ein
Anstol3 zum Aufbrechen und Verandern der flr das Handeln mal3geblichen
subjektiven Theorien gegeben werden.



Durch Erfolgserlebnisse Vertrauen und Zuversicht gewinnen

Das Problem vieler padagogischer Innovationen besteht darin, dal3 es meist
keine Belege daflr gibt, da? damit tatsachlich auch Verbesserungen erzielt
werden kénnen. Dartber hinaus sind Lehrerinnen und Lehrer Innovationen
gegenuber haufig mil3trauisch und lassen sich erst Uberzeugen, wenn sie
selbst eigene Erfahrungen damit gemacht und festgestellt haben, dal3 es
wirklich auch einen Fortschritt bedeutet. Dabei lassen sie sich insbesondere
beeindrucken, wenn durch die Innovation die Leistungen und das Verhalten
der Schiuler/innen positiv beeinflusst werden.

Es ist deshalb wichtig, dal3 die Lehrkrafte in Situationen gebracht werden,
die es ihnen ermdglichen, solche Erfolgserlebnisse zu verspiren. Auf diese
Weise erfahren sie die eigene Wirksamkeit und kénnen Vertrauen in die ei-
genen Fahigkeiten entwickeln. Beides sind wichtige Voraussetzungen dafir,
dal3 die Motivation, etwas Neues zu tun, erhalten bleibt. Wichtig ist auch,
dal3 positive Erfahrungen mit dem Neuen nicht zu lange auf sich warten las-
sen, weil sich dann wieder Unsicherheit und damit auch Skepsis breit macht.

Vermeidung von Druck und Anordnung, aber Schaffung von Verbind-
lichkeiten

Mit Druck und Anordnungen lassen sich Neuerungen im Schulalltag nicht
durchsetzen. Neuerungen kénnen aber auch nicht dem Zufall und der Be-
liebigkeit Uberlassen werden, sondern es missen Verbindlichkeiten ge-
schaffen werden, fUr die es gemeinsam ausgehandelte inhaltliche und zeit-
liche Vereinbarungen gibt, die dem einzelnen aber auch die Mdglichkeit ge-
ben muissen, mit Hilfe verschiedener Unterstitzungskomponenten die eigene
Position zu formen und auszugestalten. Unterstitzt wird dies dadurch, dal3 —
auch um dadurch die Ernsthaftigkeit und Bedeutsamkeit zu unterstreichen —
die Neuerung als ein Sachverhalt mit hoher Prioritdt behandelt und auf eine
offizielle Schiene gehoben wird. Letzteres bedeutet, dal3 sich sowohl die offi-
ziellen Gremien der Schule (z.B. die Konferenzen) intensiv und konti-
nuierlich damit auseinander setzen, als auch dafd offizielle Zeit in die Neue-
rung investiert wird (z.B. von Hospitationen oder Teamteaching).”

Bedingungen, die im Zusammenhang mit dem Arbeitsfeld Schule stehen:

“Impulse und Unterstiitzung durch die Schulleitung

Neuerungen haben letztlich nur eine Chance, wenn die Schulleitung 'mit-
spielt’. Zum einen muf} sie eine Art psychologische Stitze geben in dem
Sinn, dafl3 sie Lehrerinnen und Lehrer, die Neuerungen in Angriff nehmen, si-
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cher sein konnen, ernst genommen zu werden und durch die Schulleitung
Ermunterung, Zuspruch und Wirdigung erhalten; dies schafft Legitimitat und
erhoht die Risikobereitschaft der Lehrenden. Zum anderen mussen sich die
Schulleiter/innen aber auch als Ideengeber verstehen, die mit Anstél3en, Im-
pulsen, aber auch Angeboten die Entwicklung fordern, aber dabei immer
darauf achten, dal3 sich die Neuerungen letztlich aus dem Kollegium selbst
heraus entwickeln.

Mobilisierung schuleigener Kompetenzen

Die Ausbreitung von Innovationen in einer Schule ist nicht nur angewiesen
auf spezifische Kompetenzen, sondern auf 'Keimzellen', in denen sich Ver-
bindete mit solchen Kompetenzen zusammenschlie3en. Von daher gilt es,
die in einem Kollegium vorhandenen Kompetenzen zu mobilisieren und sol-
che Kollegen/innen zusammenzubringen, die schon 'vorgearbeitet' und be-
reits eigene Erprobungen vorgenommen haben. Dadurch, dal3 diese Kol-
legen/innen die Moglichkeit haben, ihre Ergebnisse vorzustellen, entwickelt
sich eine Dynamik, die dazu fiuhrt, dass auch andere Kollegen/innen in den
Sog der Entwicklung gezogen werden. Den anderen wird dadurch er-
maoglicht, Neugier zu entwickeln und Ann&herung zu erfahren, weil sie das
Neue aus eigener Erfahrung kennen lernen und mit eigenen Augen sehen
kénnen und weil sie auf diese Weise Ergebnisse und Begrindungen aus ers-
ter Hand erhalten. Das Aufgreifen solcher Basisinitiativen und die Unter-
stitzung von Personen, die im Suchen nach neuen Wegen engagiert sind,
muf3 dabei origindre Aufgabe der Schulleitung sein.

Vielschichtige Infrastruktur an Kooperation und Kommunikation

Zum Verstehen und zum Transport von Neuerungen ist der Aufbau einer
vielschichtig angelegten innerschulischen Infrastruktur an Kooperation und
Kommunikation unverzichtbar. Zusammenarbeitsarrangements und Be-
gegnungsraume auf unterschiedlichen Ebenen (Fachkonferenz, Jahrgangs-
teams, Arbeitsgruppen, die Material entwickeln, Teamteaching) férdern die
Fahigkeit zu lernen und Probleme zu l6sen; sie sind auch die einzige Mdg-
lichkeit, um padagogisches Handeln Gberhaupt angemessen reflektieren zu
kénnen. Dadurch wird eine Lernkultur geschaffen, die es den Lehrenden er-
maoglicht, neue Erfahrungen zu machen, neue Sichtweisen von Unterricht zu
erleben, alternative Methoden kennen zu lernen und damit nach und nach zu
einem besseren Verstandnis der Innovation zu gelangen. Auf diese Weise
werden die Lehrerinnen und Lehrer sicherer und gelassener, aber auch sen-
sibler in ihren Wahrnehmungen, werden sie ermutigt, eingefahrene Gleise



ihres Unterrichts zu verlassen, lernen sie das Spektrum ihrer Handlungsmaog-
lichkeiten zu vergréf3ern und damit zunehmend neue Akzentuierungen ihres
Unterrichts vorzunehmen. Allerdings laf3t sich eine solche Kooperations- und
Lernkultur nicht verordnen. Es ist gut, wenn sie auf einer informellen Schiene
aufgebaut und auf einer menschlichen Basis gewachsen ist, weil sie dann
bei Stérungen und Konflikten weniger anfallig ist.

Entwicklung eines positiven Fortbildungsklimas

Wenn Neuerungen sich entwickeln und ausbreiten sollen, sind sie unbedingt
auf ein positives Fortbildungsklima an der Schule angewiesen, das von den
Verantwortlichen der Schule auch offensiv vertreten und transparent ge-
macht wird. Ein solches Fortbildungsklima ist deshalb erforderlich, weil nur
auf diese Weise kontinuierlich angelegte Lernprozesse der Lehrenden mog-
lich sind und weil nur dadurch die Chance besteht, dafd zusatzlich neue
Kompetenzen und Informationen von auf3en in die Schule gebracht werden.
Entscheidend ist die Reichhaltigkeit der Fortbildungspalette, um damit den
unterschiedlichen Interessen und Verarbeitungsstrategien der Lehrenden
entgegenzukommen. So ist es wichtig, dal3 neben dem Besuch externer
Fortbildungsveranstaltungen, die gezielt und gemeinsam auch fur den Bedarf
der Schule ausgewahlt werden, schulinterne Fortbildung stattfindet, in der
die Neuerung fir die spezifischen Bedingungen vor Ort schulpraktisch klein-
gearbeitet wird. Zur Fortbildungspalette gehdrt aber auch, dal3 andere Schu-
len aufgesucht werden, um sich die neuen Dinge zeigen zu lassen und von
anderen Kollegen/innen zu lernen.

Wahrnehmung von Toleranz im Kollegium

Ob sich Neuerungen an einer Schule ausbreiten kdnnen, ist auch abhangig
von den Stimmungen an der Schule, von der Kultur und den Normen im Kol-
legium und dem Geist der Organisation. Ganz entscheidend ist die Wahr-
nehmung von Toleranz im Kollegium und ganz wichtig ist auch, ob es so et-
was gibt wie eine 'Fehlerkultur’, in der es mdglich ist, ohne Prestigeverlust
Uber personliche Probleme zu reden. Ein gemeinsamer Konsens uber Ziele
und Prioritdten ist dabei der Umsetzung neuer Ideen und Konzepte férder-
lich.”

Bedingungen, die den regulativen Rahmen und den unterstiitzenden Kontext von
Schule berthren:
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.Konzertierte Aktionen im Bereich Lehrerfortbildung

Innovationen sind nicht umsonst zu haben. Wenn ernsthaft Interesse daran
besteht, dal3 Neuerungen tatséchlich auch in der Breite der Schulen Eingang
finden, dann missen auf unterschiedlichen Ebenen ‘Investitionen' vor-
genommen werden Eine solche Investition kbnnte beispielsweise die Durch-
fuhrung konzertierter Aktionen im Bereich Lehrerfortbildung sein. Dabei geht
es darum, Lehrerfortbildungsressourcen — ggf. auch durch Verlagerungen
aus anderen Schulformen — zu bindeln und zu konzentrieren, um auf diese
Weise in der sensiblen Phase einer Innovation (etwa zum Beginn neuer
Richtlinien und Lehrplane) besondere Anschubkrafte zu mobilisieren. Den
Lehrerinnen und Lehrern wirde auf diese Weise auch deutlich gemacht, daf3
es sich um eine wichtige Sache handelt.

Bereitstellung materieller Hilfen

Die Ausstattung mit vielfaltigen Materialien (beschaffte oder selbst entwickel-
te) ist eine wichtige Bedingung dafir, dal3 Innovationen in Schule Ful} fassen
und sich stabilisieren kdnnen. Lehrerinnen und Lehrer lassen sich nicht nur
durch Materialien animieren, um dann auch etwas Neues auszuprobieren,
Materialien sind auch eine wichtige Stiitze, d.h. sie geben bei neuen Konzep-
ten Anhaltspunkte und Anregungen und dienen damit der Orientierung und
Vergewil3erung. Gunstig sind vor allem unterrichtsnah aufbereitete Materia-
lien. Solche praktischen Hilfen veranschaulichen und beschreiben Umset-
zungsmaoglichkeiten, sie tragen aber auch dazu bei, dal3 eine gemeinsame
Verstandigungsgrundlage geschaffen und damit vermieden wird, dal3 zu sehr
abstrakte Begriffe die Oberhand gewinnen.

Angleichung des regulativen Rahmens fiir Schule

Nicht selten findet sich die Situation, dal3 Innovationen auf dem Papier eine
hohe Uberzeugungskraft haben, dass jedoch der sich in Bestimmungen und
Erlassen ausdriickende regulative Rahmen der Alltagspraxis keine Ent-
sprechung bietet, d.h. unverandert bleibt und damit vielfach die Intentionen
der Neuerung unterlauft bzw. unmdglich macht. Diejenigen, die keine
Veranderung wollen, kommt dies vielleicht als Alibi sogar gelegen, weil sie
sagen konnen, dass Reformen bei solchen Bedingungen schon gar nicht
machbar sind; andere, die die Intentionen umzusetzen versuchen, missen
dagegen standig gegen irgendwelche Bestimmungen 'verstol3en', um er-
folgreich zu arbeiten. Wenn Innovationen eine Chance haben sollen, dann ist
eine Uberprifung und ggf. Angleichung des bestehenden regulativen
Rahmens unabdingbar, ja mdglicherweise sind sogar neue Regelungen



dingbar, ja mdglicherweise sind sogar neue Regelungen erforderlich, die die
Umsetzung beférdern helfen.

Investition von offizieller Zeit

Neuerungen werden von den Lehrerinnen und Lehrern auch unter dem As-
pekt von Aufwand und Zeit kalkuliert und bewertet. Innovationen, die zu gro-
Re Anforderungen an Vorbereitung und Durchfiihrung stellen und die die Er-
wartung von Extraarbeit induzieren, werden auf Resistenz stol3en, wenn sie
nicht gleichzeitig Kompensationsmaoglichkeiten fur den in die Innovation in-
vestierten Aufwand bieten. Fir die Lehrenden ist es nicht nur wichtig, dal3
sich Einsatz und Nutzen die Waage halten missen, ebenso wichtig ist es fir
sie, dal3 Energie, die fur die Innovation eingesetzt wurde, an anderer Stelle
zumindest partiell wieder eingespart werden muf3. Von aul3erster Bedeut-
samkeit ist es deshalb, dal3 auch offizielle Zeit (z.B. unter Verwendung des in
der Schule vorhandenen Stundenpools) in die neuen Aktivitaten investiert
wird. Damit wird nicht nur der Stellenwert der Innovation unterstrichen, die
Investition offizieller Zeitanteile kann auch als eine Art 'weicher Gratifikation’
interpretiert werden, die von den Lehrenden als anerkennende Ruckmeldung
ihrer geleisteten Arbeit verstanden wird.

Unterstitzung und Ermutigung durch Schulaufsicht

Wie Schulleiter/innen haben auch Schulaufsichtspersonen bei Innovationen
eine wichtige unterstlitzende Funktion. Sie missen vor allem die fur Innova-
tionen so wichtigen FreirAume der Schulen schitzen, missen Ruckhalt und
Riickendeckung geben. lhre Aufgabe ist es aber auch, beharrliche Uber-
zeugungsarbeit zu leisten, zu ermutigen, zu sensibilisieren und anerkennen-
de Ruckmeldungen zu geben. Wenn Schulen diese Stlitze splren, trauen
sie sich mehr zu und kénnen sich selbstbewusster an die Gestaltung der
Schule heranwagen. Konkret kdnnen Innovationen von Schulaufsichtsperso-
nen z.B. dadurch geférdert werden, dal? sie Kontakte und Besuche zwischen
Schulen vermitteln, Arbeitskreise zur Materialentwicklung einrichten, Lehrer-
fortbildungsveranstaltungen  organisieren, regelmallige  Schulleiterbe-
sprechungen zu inhaltlichen Themen durchfihren, durch Versetzungen Leh-
rer/innen zusammenbringen, die gut miteinander arbeiten kbnnen oder den
Schulen Hinweise daflr geben, wie sie durch geschicktes Ausnutzen der
vorhandenen Stundenkontingente Ressourcen flr gemeinsame Lernrdume
der Lehrer/innen schaffen kbnnen.
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Schulaufsichtspersonen kénnen aber auch dahingehend unterstiitzend tétig
sein, dass durch eine flexiblere und unkonventionelle Verwaltung nicht zu
viele Reibungsverluste entstehen und damit nicht zu viel 'padagogische Zeit'
verloren gehnt.

Einbeziehung der Eltern

Innovationen in der Schule brauchen auch die Unterstitzung der Eltern. Dies
gelingt aber nur, wenn die Schule die Eltern tber ihre Innovationen nicht im
Unklaren lasst und versucht, durch eine sehr offensive Elternarbeit (z.B. El-
ternstammtische, Mitarbeit von Eltern bei Materialerstellung) an die Eltern
heranzukommen. Ziel all dieser Aktivitaten mufd es sein, den Eltern die Arbeit
der Schule verstandlich zu machen und einen padagogischen Konsens zu
ermoglichen, damit die Eltern die fur sie haufig unkonventionellen Aktivitaten
der Schule verstehen lernen und auf dieser Grundlage dann auch selbst
einen Beitrag zur Unterstlitzung und Verstarkung der schulischen Arbeit leis-
ten konnen.”

Bedingungen, die die konkrete Umsetzung der Innovationen im Blick haben:
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,Nicht zu viel auf einmal

Wichtig fur den Erfolg einer Neuerung ist, dal3 nicht zu viel auf einmal ange-
gangen wird, sondern dass zunachst eine Konzentration auf wenige Teilas-
pekte der Innovation erfolgt. Die Erfolgschance ist dabei umso groRRer, je
mehr es gelingt, diese Aspekte parallel in den verschiedenen Gremien der
Schule zu behandeln, um die Aktionsbereiche miteinander zu verklammern
und damit den Grad der Auseinandersetzung zu erhthen: Padagogische
Konferenzen greifen die Innovation systematisch-theoretisch auf, in schul-
internen Fortbildungsmal3hahmen berichten externe Experten Uber ihre Er-
fahrungen, Fachkonferenzen versuchen eine fachspezifische Akzentu-
ierung, Kleingruppen entwickeln Unterrichtseinheiten und Materialien. Erst
wenn die Lehrer/innen den Eindruck haben, dal} sie positive Wirkungen im
Umfeld ihres Aktionskreises verspuren, ist eine gute Basis gelegt, um zuver-
sichtlich neue Ziele in Angriff nehmen zu kénnen.

Viel Zeit zum Ausprobieren und Reflektieren

Es ist wichtig, dal3 die Innovation in kleinen, aber verbindlichen Schritten an-
gegangen wird und man sich bewul3t auf einen langeren Zeithorizont ein-
lasst. Glnstig ist es dabei, den Weg des Ausprobierens verschiedener Mog-



lichkeiten zu nutzen. Solche Probelaufe, die zunédchst auf bestimmte Jahr-
gangsstufen begrenzt werden sollten, haben den Vorteil, dass die Neuerun-
gen nicht nur bewul3ter in Augenschein genommen werden kénnen und da-
mit eine groRere Aufmerksamkeit auf sich ziehen, sie erméglichen es auch,
dald die zunachst nicht direkt Betroffenen die Sache in Ruhe beobachten,
sich mehr und mehr Informationen aus eigener Anschauung besorgen und
damit nach und nach Vertrauen in die Sache gewinnen kdnnen.

Auch wenn die 0.g. glinstigen Bedingungen vorliegen, haben Innovationen in
Schulen keinen leichten Stand. Es gibt viele Einfllisse, die aufkeimende, aber
noch nicht stabilisierte Entwicklungen wieder schwachen kénnen. So geraten
beispielsweise innovative Entwicklungen unter Druck und werden vielleicht
sogar unterlaufen, wenn in den benachbarten Teilen des Schul-systems wel-
terhin traditionelle padagogische Leitideen curriculare Geltung haben. Auch
Einschnitte im Ressourcenbereich kénnen entwicklungs-hemmend wirken
und die Motivation reduzieren. Schlie3lich gibt es Hemmnisse, die aus dem
didaktischen Denken der Lehrerinnen und Lehrer resultieren, insofern als
sich bewahrte Gewohnheiten etabliert haben, die stark pradgend sind und die
nur langsam verandert werden kdnnen. Von daher ist es sicherlich ange-
bracht, bei Innovationen sich auf langere Zeithorizonte einzustellen, Geduld
zu wahren, viel Unterstitzung und Toleranz aufzubringen und mit Ermuti-
gung und Beispielen langsam die Entwicklung neuer didaktischer Denkmus-
ter voranzutreiben” (HAENISCH 1994, S. 40ff.).

Aufgaben:

1. Diskutieren Sie mit Lehrern einschlagige Erfahrungen mit der Einfuh-
rung neuer Lehrplane und vergleichen Sie diese Erfahrungen mit den
dargestellten innovationsf 6rdernden Bedingungen!

2. Systematisieren Sie hemmende Faktoren bei der Einfihrung neuer
L ehrplane!
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V. Schule: Theoretische Konzeptionen und praktische Bezlige

1. Schule as padagogisches Feld — 2. Schule als Gestaltungsfeld — 3. Schule als
Entscheidungsfeld — 4. Schule als Reflexionsfeld: Erziehung und Bildung

1. Schule als padagogisches Feld

Vor etwa drei Jahrzehnten beschrieb JoserF RATTNER aus seiner spezifischen in-
dividual- und sozialpsychologischen Sicht der Schulunterricht mit folgendem
Schlaglicht:

~Seit Menschengedenken &hnelt der Schulunterricht einer Aggression, wel-
che die altere Generation an der jingeren veriibt. Das spontane, spiel-
freudige Kleinkind wird von der Schule wie von einem Gefangnis aufgenom-
men. Es sitzt hier die schonsten Jahre der Jugend ab, wobei eine charakter-
liche Formung praktiziert wird, die den sadomasochistischen ‘Untertan’ er-
zeugen soll. Einige Jahre unter dem Diktat des Schulmeisters bringen dieses
Resultat muhelos hervor. Jedermann ist durch die Schule lebenslanglich ge-
zeichnet — sein Gemiit hat fir dauernd die Eigenschaften des ‘Schilers’ er-
worben, der er sein muf3te.

Die Lebendigkeit des Kindes erfahrt in der Zwangsschule eine massive
Drosselung. Das stundenlange Stillsitzen und das passive Entgegennehmen
des Lernstoffes sind erste Anleitungen zur Produktion des Zwangs-
charakters, den unsere Kultur benétigt, um sich in ihren Unnaturlichkeiten
am Leben erhalten zu kbénnen. Der Tagesablauf des an sich schopferischen
und emotional-beweglichen Kindes wird starren Ritualen unterworfen...
Unsere Schulsysteme bremsen nicht nur die Motorik, sondern auch die ge-
samte Emotionialitdt des Kindes. Es soll zu einer eigentlichen ‘Lernmaschi-
ne’ werden. Dem Musterschiler gelingt dies unter Umstanden auf Kosten
seiner inneren Entwicklungsfahigkeit. Er hat dann Erfolg und wird zum Vor-
bild seiner Mitschiler erhoben. Aber die gehemmte Lebendigkeit mul3 zu tie-
fen Verstimmungen und Selbstentfremdung fihren. Sie speist die allgemeine
Frustrationsempfindung, die bei leisesten Anlassen in Aggression umschla-
gen kann ...

Der allgemeine Wettbewerbsgeist unserer Schulen fiigt ein weiteres hinzu,
um die sadomasochistisch verformten heranwachsenden Personlichkeiten
noch antihumaner und serviler zu machen. Ehrgeiz wird als Haupttugend des
Schilers gezichtet, viel mehr als Kooperation, Hilfsbereitschaft und soziale
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Verantwortung. Jeder Schiuler soll ‘nur fir sich schauen’. Leistung allein wird
pramiert, die Mitmenschlichkeit mag vor die Hunde gehen. So entsteht eine
Kampfstimmung zwischen den Kindern, die um die Gunst der Lehrer und El-
tern durch Leistungen buhlen, die diejenigen ihrer Kameraden tUbertreffen. In
einem solchen Schulbetrieb ist potentiell ‘jeder gegen jeden’. Der Triumph
des einen ist der MilRerfolg des anderen. So werden die Heranwachsenden
auf das Wirtschaftsleben und die Politik vorbereitet. Die Schule ist schon ein
friiher Schauplatz fur den ‘Kampf ums Dasein’ ” (RATTNER 1971, S. 199-201).

Gegenwartig empfinden indessen viele Schiler die Schule nicht mehr als gefiirch-
tete regulative Ingtitution. Vielmehr meinen sie ein gutes Lehrer-Schiler-
Verhdtnis hervorheben und feststellen zu kdnnen, dass sich die Lehrer fir das
schulische Fortkommen ihrer Schiller einsetzten. Schiiler aul3ern, die Schule sei fir
sie etwas Individuelles geworden, so jlngst eine Abiturientin:

,Der Schuler mit zerrittetem Elternhaus erfahrt in der Schule durch Freunde
und Lehrer ... eine Zuwendung, die er im Privatleben nicht hat. Fir den
nachsten Schiler ist Schule eine nervige Pflicht, und er lasst dies seine Leh-
rer deutlich sptren. Der dritte Schiler legt mit deinem Schulbesuch ganz
bewusst einen wichtigen Grundstein fir sein spateres Leben. Vielen Schi-
lern dient die Schule allerdings zur Prasentation ihrer selbst”.

Aufgaben:

1. Versuchen Siesich zu erinnern:

In welcher Bedeutung haben Sie selbst 1hre Schule erlebt?

2. Uberlegen Sie, ob welche Funktionen von Schule legitim sind bzw.
als konstitutiv fir eine Konzeption von Schule gelten konnen. Uber-
prifen Sie dabel, ob die traditionellen Aufgaben von Schule, ndm-
lich die Schiler zu soziaisieren, zu personaisieren, zu quali-
fizieren, zu selektieren, noch ihre Berechtigung haben!

Uber die Schillerperspektive hinaus kennzeichnet, wie Sie vielleicht durch bereits
absolvierte Praktika erkannt haben, eine Fille weiterer Ereignisse das Geschehen in
der Schule, und zwar in allseitiger Wechsaelwirkung und in Abhangigkeit von einem
vielschichtigen Umfeld. Man benutzt zur Bechreibung dieser Zustandlichkeit haufig
das Modell des , padagogischen Feldes’, weil dieser aus der Feldtheorie entlehnte
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Begriff allen Betroffenen zugleich eine angemessene Orientierung im Hinblick auf
Handlungs- und Interventionsmdglichkeiten gestattet. Die a's ,, padagogisches Feld”
bezeichnete Komplexitét 1&sst sich nach KLAUS MOLLENHAUER auch als ,, Sinnzu-
sammenhang aus den Handlungen aler im Feld Interagierenden” verstehen:

.Dieser Sinnzusammenhang baut je nach Kontaktdichte aller Beteiligten teil-
weise auf langerfristig Uberdauernden und damit auch relativ verlalichen
Gemeinsamkeiten auf. Da er aber gleichzeitig immer auf eine konkrete Situa-
tion bezogen ist, unterliegt er auch standig der Tendenz zur Veranderung”
(MOLLENHAUER in Kock 1987, S. 28).

Aufgabe:

Uberlegen Sie, ob die gegenwértige Schule diesem Verstandnis ent-
spricht, und wenn Sie Abweichungen feststellen, worin diese begriindet
sind und ob sie sich rechtfertigen lassen.

Mit der Erforschung des ,, padagogischen Feldes’ befasst sich die Schulpadagogik.
Diese wird traditionell in folgende Teilbereiche gegliedert:

»1heorie der Schule und der Schulorganisation, Allgemeine Didaktik und Me-
thodik, Historische und Vergleichende Schul- und Bildungsforschung, Theo-
rie des Schullebens und der Schulerziehung, Fragen der Schulad-
ministration und des Schulrechts, Schulerbeurteilung und Schiler/Schul-
beratung, Schulhygiene” (KECK 1994, S. 299).

Die Schulp&dagogik ihrerseits wird mit anderen Subdisziplinen (z. B. Allgemeine-
bzw. Systematische Padagogik, Sozialpadagogik, Berufs- bzw. Wirtschafts-
padagogik, Historische Padagogik, Vergleichende P&adagogik, Erwachsenen-
padagogik, Sonderpadagogik, Vorschulpadagogik) zum Gesamtfach Erziehungs-
wissenschaft zusammengefasst (vgl. LENZEN 1994, S. 38f.). Neben ,Erziehungs-
wissenschaft” ist Thnen noch der Begriff: ,,Padagogik” gelaufig. Mit ,, Erziehungs-
wissenschaft” bezeichnet man herkdmmlich die spezifisch wissenschaftliche Tétig-
keit, das Forschen, die Theoriearbeit, wahrend ,Padagogik” auf das Handeln in
Praxis und Lebenswelt abhebt: Der ,Padagoge’ (aus ”pais agein”: Knabenfihrung)
im alten Griechenland war derjenige Haussklave, der die Kinder, oft an Seilen fest-
gebunden, damit sie nicht wegliefen, zur Schule transportierte; er hatte keine Lehr-
aufgabe. Bis vor wenigen Jahrzehnten bezeichneten sich die Volksschullehrer as
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»Padagogen”, die Gymnasiallehrer as ,Philologen”, und beide Gruppen pflegten
dieses Verstandnis mit grof3em Sel bstbewusstsein.

Aber zurtick zur Schulpadagogik: Traditionell hat sich diese — das wird aus obiger
Einteilung deutlich — insbesondere mit Fragen von Schule als Institution und Orga-
nisation sowie der Lehrkunst bzw. der Lehreraufgaben befasst. In der letzten Zeit
ergeben sich gleichsam als Modernitétsschub neue Perspektiven: Existentielle und
schulische Belange der Schiler und der Schulgemeinde (Lehrer, Eltern, Schul-
aufsicht), also Schulpédagogik unter dem Aspekt der sozialen Erfahrungen und der
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Die Schul padagogik kann dabei das breite
M ethodenrepertoire aufgreifen, das die Gesamtdisziplin im Laufe der Zeit entwi-
ckelt hat:

— ,perspektivisch den historischen, vergleichenden und systematischen An-
satz,

— instrumentell die hermeneutischen, spekulativen, ideologiekritischen, em-
pirischen und deskriptiven Verfahren samt Varianten,

— die Zusammenarbeit mit den (Hilfs-)Wissenschaften Soziologie, Psycho-
logie, Anthropologie, Philosophie (Ethik), Okonomie, Rechts- und Politik-
wissenschaft sowie neuerdings Okologie.

Kennzeichnend ist in allen Féllen die enge Wechselwirkung zwischen Theo-

rie und Praxis: ‘Schulpadagogik ist mit praktischen Problemen des Unterrich-

tens und Erziehens in der Schule befal3t. Sie braucht jedoch Rickbindung

an die Theoriebildung und an die empirisch-padagogische Forschung™
(HAARMANN 1997, S. 12).

Da heute bewusst wird, dass Theorie und Praxis miteinander verschrankt sind, ist,
wie Sie erkennen konnen, die strenge Unterscheidung der Begriffe: Erziehungs-
wissenschaft und Padagogik aufgegeben worden, es sei denn, dass ausdriicklich
eine der beiden Nuancen hervorgehoben werden soll. Am ehesten kann diese Ver-
schrénkung an der Bezeichnung: Schulpadagogik gezeigt werden: Der Begriff:
Schulerziehungswissenschaft ist nicht aufgekommen. Wohl aber sind Theorien der
Schule entwickelt worden, aber als Teilbereich der Schulpédagogik, gleichsam als
sei hier die Theorie der Praxis untergeordnet.
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Aufgaben:

1. Wiederholen Sie aus lhrem Schulunterricht die Bedeutung der Begriffe:
Theorie, Moddll, Konzeption. Informieren Sie sich sodann in
Fachlexika, auch in wissenschaftstheoreti schen Nachschlagewerken.

2. Vertiefen Sie lhre Kenntnisse bezlglich der Methoden der Er-
ziehungswissenschaft. Die entsprechende Literatur fuhrt in der Re-
gel die Stichworte , Theorien” bzw. ,Methoden” der Erziehungs-
wissenschaft in ihrem Titel.

Insgesamt bleiben die Umrisse des Gegenstandsbereiches ,, Schulpadagogik” un-
scharf. Insbesondere wenn Sie von Ihren Fachstudien her an strenge inhaltliche Ord-
nung des Gegenstandsbereiches und eindeutige Begrifflichkeit gewohnt sind, kann
Sie eine solche Heterogenitét befremden. Deshalb sollten Sie in padagogischen
Fachdiskussionen zunéchst das Verstandnis der Begrifflichkeit und die kon-
zeptionelle Perspektive lhrer Gesprachspartner abklaren; Sie werden feststellen, dass
sich danach sehr schnell eine gemeinsame Verstehensbasis herstellen |asst. Keines-
wegs sollten Sie sich hierbei verunsichert fiihlen, sondern sich bewusst machen, dass
sich der Zielgegenstand der Padagogik nicht as ein System erfahrbarer Sachverhalt
ergibt, sondern dass es der Menschen in seiner Dynamik und Unverflgbarkeit ist.
Von daher erscheint es plausibel, wenn neuerdings Autoren dazu Ubergehen, den
Gegenstandsbereich der Schulpédagogik nach zentralen Téatigkeitsbereichen der
agierenden Personen, z.B. der Lehrer, zu ordnen:

,ES lie3en sich drei Hauptperspektiven ausmachen, denen diese Tatigkeits-

bereiche oder Handlungsfelder zuzuordnen waren ...

(1) Reflexionsfelder wie: tiber Schule als Institution nachdenken und ihren his-
torischen wie aktuellen Bildungs- und Erziehungsauftrag uUberprifen ...,
Heranwachsende mit ihren Problemen unter gewandelten Lebensbe-
dingungen zu verstehen suchen..., nach einem Kindern gemal3en Leis-
tungsbegriff und entsprechenden Beurteilungsverfahren suchen ...;

(2) Entscheidungsfelder, z.B.: sich selbst in der Rolle als Lehrer/in definieren
und (weiter-)qualifizieren ..., seine Position zu den Lehrplanen finden und
ihre Orientierungsrahmen nutzen ..., das Methodenrepertoire aus-
schopfen und den eigenen Lehrstil finden ..., schillergerechte Konzepte
fir den Unterricht suchen, ihn entsprechend planen und Uberprifen;
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(3) Gestaltungsfelder: die Schule zu einem Lebensraum fur Kinder und Ju-
gendliche ausbauen helfen ..., soziale Prozesse beobachten und ein ge-
waltfreies Miteinander fordern ..., Medien, auch moderne, sinnvoll aus-
wahlen und auf eine die Schiler/innen aktivierende Weise einsetzen ... ,
mit Eltern arbeiten und sie in das Schulleben mit einbeziehen ..., die
Schule nach aufen 6ffnen, aufRerschulische Kontakte und Lernorte nut-
zen ...

Mit Hilfe solcher Kategorien konnte Schulpadagogik als Theorie péadago-

gischen Handelns in Schule und Unterricht noch deutlicher an Praxisbezug

gewinnen, ohne an theoretischer Fundierung zu verlieren. Dass sich die ge-
nannten Handlungsfelder angesichts der sozusagen mehrdimensionalen

Komplexitat des Gebildes Schule vielfaltig beriihren und tberschneiden, liegt

auf der Hand” (HAARMANN 1997, S. 14f.).

Aufgabe:

Erarbeiten Sie aus HAARMANN, S.9ff. (dort: -Uberblick-), aber auch aus
anderen Publikationen sowie Nachschlagewerken, die Geschichte der
Schul padagogik.

Zahlt die Padagogik auch zu den praktischen Wissenschaften, well ihr Zielfeld die
Praxis ist, so muss dennoch die Notwendigkeit von Theorie festgestellt werden.
Theorien enthalten generalisierte Erkenntnisse zur Verbesserung der Praxis; solche
Erkenntnisse sind tiefer, ausgewogener und systematischer as aus naivem Alltags-
wissen entstandene Einschatzungen, sie stellen Entscheidungshilfen von grund-
legender Bedeutung dar. Sie sind aber nicht unabdingbare Richtschnur. Denn esist
andererseits fur die Padagogik bzw. ihren Zentralgegenstand, den Menschen, von
Vorteil, dass sie sich von der Praxis her allgemeinverbindlichen Theorien und de-
ren unumstoillicher Gultigkeit widersetzen und damit einer Manipulation vorbeu-
gen kénnen.

Aufgabe:

Informieren Sie sich in fachlichen Nachschlagewerken oder in der Einfih-
rungdliteratur tber das Theorie-Praxis-Verhdtnisin der Pédagogik.
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2. Schule als Gestaltungsfeld

Zunéchst sei ein kurzer Streifzug durch die Wortgeschichte unternommen: ,, Schola”
war im Klosterleben der Ort oder die Zeit der Ruhe, Mul3e bzw. der Beschéftigung
wahrend der MuRRestunden. Das entsprechende griech. Substantiv gehdrt zum Stamm
»echein”: haben, halten, innehalten, besitzen. ,Schule” sollte aso geistigen Besitz
grundlegen und vermehren; die Geschwindigkeit bei diesem Vorgang war nicht ent-
scheidend, wohl aber das Ergebnis, dessen Qualitét. Im weiteren Gang dieses Teil-
kapitels soll immer die Frage bedacht werden, ob die Schule diese offensichtlich be-
wahrten Bahnen verlassen muss, insbesondere angesichts der Geschwindigkeits-
erfordernisse der Zukunftsgesellschaft.

Im Folgenden wollen wir das Schulgeschehen mittels der oben dargestellten Tétig-
keitsbereiche analysieren, uns also der Schulpédagogik unter wissenschaftlicher Per-
spektive zuwenden. Dazu fihren wir [hnen Theorien vor, die Ihnen die Entwicklung
und die Eionschétzung einer eigenen Beurtellungskompetenz erleichtern sollen. Es
kommt nicht darauf an, dass Sie diese Konzeptionen Ubernehmen, sondern dass Sie
einen eigenen Standpunkt, gleichsam eine eigene Theorie, gewinnen und daraus eine
sel bststandige Handlungskompetenz ableiten.

Zunéchst soll Thnen ein aktuelles Reformkonzept, namlich , Offnung der Schule”,
vorgestellt werden, das auf Schule as Gestaltungsfeld abhebt und damit insbe-
sondere den Belangen der Schiiler entsprechen und Schule zu einem Lern- und Le-
bensraum fir heutige Jugendliche gestalten soll:

,Die dabei leitende Grundiberzeugung ist die von der Notwendigkeit einer
Passung von Schule und Jugend. Danach kann die Schule nur dann ihre bil-
dende Wirkung entfalten, wenn sie unmittelbar an die Lebensprobleme und
Entwicklungsaufgaben der Jugendlichen anschliel3t. Man kann zwischen einer
jugendkulturell und einer jugendanthropologisch inspirierten Konzeption einer
neuen Schule unterscheiden:

(a) Das Leitbild einer jugendkulturell orientierten Schule hat programmatisch
vor allem FRITZ BOHNSACK vertreten. Wenn Schule zu einer Statte werden
will, wo die Probleme und Interessen der Heranwachsenden wirklich be-
ricksichtigt werden, dann mussen die gewandelten Formen und Normen
des heutigen Jugendlebens bewuf3t in sie Eingang finden: die friihere Ori-
entierung an der Gleichaltrigengruppe, die wachsende Bedeutung der
Freizeitkultur gegeniber dem Arbeitsleben, das zunehmende Interesse
an Selbstentfaltung und auch die Sorgen um die Zukunft. Eine Schule als
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Ort der Jugendkultur soll partnerschatftlich-kooperative Umgangsformen
zwischen Lehrern und Schilern verwirklichen und den Schilern mehr
Mdglichkeiten der Wahl und der selbstverantworteten Entscheidung er-
offnen. Diese neue Jugendschule setzt an die Stelle der Monokultur des
fachspeziallsierten Frontalunterrichts offene und insbesondere projekt-
haft-tberfachliche Unterrichtsformen. Der Unterricht und noch mehr das
Schulleben sollen in Spiel und Gestaltung auch die musisch-sinnlichen
Elemente der jugendlichen Freizeitkultur einbeziehen. Um Gelegenheit
zur unmittelbaren Auseinandersetzung mit Schitisselproblemen der Ge-
genwart und Perspektiven der Zukunft zu geben, soll die Schule sich
auch nach auf3en zu ihrem unmittellbaren sozialen und kulturellen Umfeld
offnen ...

(b) Die Vertreter der zweiten Konzeption einer Passung der Schule an die

Jugend begrinden die Notwendigkeit offener Lernformen von einer An-
thropologie des Jugendalters her. Mit dem Jugendalter erfolgt eine ‘zwei-
te Geburt' der Person, und damit beginnt die Suche nach einer neuen
Identitat. In dieser Phase des Lebenslaufs bilden sich z. B. gemalR der
padagogischen Anthropologie WERNER LOCHS die Fahigkeit zur Selbst-
darstellung, die berufliche Kompetenz, die gesellschaftliche Rollenkom-
petenz und die politische Kompetenz heraus... Zu ihrer Entfaltung sind
die Jugendlichen deshalb auf entsprechende Mdglichkeiten der inner-
schulischen Bewahrung, der beruflichen Arbeit, auf die Erfahrung einer
Vielzahl sozialer Rollen und ihrer Ubernahme sowie auf das Erleben von
Interessenkonflikten und Moglichkeiten der Mitbestimmung angewiesen.
Da die Jugendlichen heute mehr Zeit als friher in der Schule verbringen
(missen), kommt dieser auch fir die padagogische Gestaltung der kriti-
schen Entwicklungsphase eine grof3ere Bedeutung zu. lhre starkere for-
melle Bedeutung sollte die Schule also auch inhaltlich ausftillen, indem
sie Uber ihre traditionellen akademischen Standards hinausgehend ein
vielfaltiges Spektrum subjektiv bedeutsamer Erfahrungsmaglichkeiten
bietet. Damit kann die allgemeinbildende Schule den Jugendlichen auch
Alternativen zu den verhinderten und verkiimmerten Formen von Erfah-
rung demonstrieren, die in Gestalt kurzlebiger Konsumguter und vorfabri-
zierter Medienidole ihre alltagliche Lebenswelt Gberschwemmen. Auch
und gerade die Schule sollte das Jugendalter als eine tiefgriindige Such-
phase anerkennen und allen Jugendlichen ermdéglichen, sich in mindes-
tens einem Erfahrungsbereich als aktiv und erfolgreich zu erleben. Das
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fir dieses Alter charakteristische Bedurfnis nach Orientierung und
Verstanden-werden-Wollen sollte nicht nur durch die
Gleichaltrigengruppe befriedigt werden; vielmehr sollte die Schule durch
die Reflexion und Gestaltung der gemeinschaftlichen Lehr- und Lebens-
formen selber zur Thematisierung von Sinnfragen verhelfen. Die Schule
sollte schlieB3lich auch Moglichkeiten der tatigen Bewahrung, der Flrsor-
ge, der Selbstverantwortung, der eigenen Nitzlichkeitserfahrung im Nah-
bereich eréffnen. Insgesamt gilt, dal3 die Schule in dieser kritischen Le-
bensphase ein sich in der Gegenwart erfilllendes Lernen ermdglichen
soll, damit die jugendlichen das Selbstvertrauen erwerben, mit dem sie
sich auch den Anforderungen einer ungewissen Zukunft stellen kon-
nen.Die schulpddagogische Reformkonzeption, welche programmatisch
auf diesem Handlungs-, Sozial- und Gegenwartsbezug schulischen Ler-
nens insistiert, ist die Initiative ‘Praktisches Lernen', die u. a. von
ANDREAS FLITNER, PETER FAUSER, ECKART LIEBAU UND FRIEDRICH
SCHWEITZER angeregt und begleitet wurde ...: ‘Beim ‘praktischen Lernen’
wird das Lernen als eine aktiv-produktive und selbstbestimmte Leistung
des Lernenden aufgefalt, die bewuf3t auf die biographische Rickbindung
Wert legt. Tatigsein wird als wesentliches Moment auch fir intellektuelles
Lernen verstanden ... Praktisches Lernen meint den handelnden Zugang
zur Wirklichkeit unserer politischen, technischen, 6konomischen und
kinstlerischen Welt, nicht nur den Uber eine blo3 intellektuelle Deutung
... Einbildungskraft, logisches Denken, symbolische Darstellung und prakii-
sches Geschick greifen hier besonders eng ineinander. Der gestaltende
Umgang mit der gegenstandlichen Welt und die hierin zum Ausdruck
kommende Eigentéatigkeit bilden Widerstandskréafte gegen die zunehmende
Uberflutung durch mediatisierte Erfahrung aus zweiter Hand ... Das prakti-
sche Lernen veranlal3t Lehrer und Schuler in der Praxis dazu, die Gren-
zen des Klassenraums und der Schule zu tberschreiten und sich auch an
den Vorgangen des Gemeinwesens zu beteiligen: etwa wenn eine Buch-
bindewerkstatt eingerichtet wird und eigene Blicher vertrieben werden,
wenn ein Schilerpavillon oder ein Labyrinth auf dem Schulgeldnde ge-
baut wird, wenn ein Biotop beschutzt oder Schafe gehalten werden, wenn
ein alter Landgasthof zu einem Schullandheim umgestaltet wird, wenn
eine Weltzeituhr hergestellt oder ein Praktikum zur Berufserkundung ab-
solviert wird, wenn uber einen blinden Fleck in der Ortsgeschichte re-
cherchiert wird, alte Mitblrger nach ihrem Lebenslauf befragt oder in der
Bewadltigung ihres Alltags unterstitzt werden, wenn ein schuleigenes



Rundfunkprogramm produziert, eine Theaterwerkstatt eingerichtet wird
oder eigene kiinstlerische und musikalische Produktionen der Offentlich-
keit vorgestellt werden” (ULLRICH 1999, S. 580ff.).

Beide konzeptionellen Varianten haben bislang keine durchschlagende Resonanz in
den staatlichen Schulen gefunden. Es ist zu fragen, ob diese Konzepte ggf. organi-
satorisch zu anspruchsvoll sein und die Mehrheit der Schiler Gberfordern kdnnten.
Die strukturellen Umwazungen wirden erheblich sein; z. B. misste der Klassen-
lehrer mit vielen Stunden in seiner Klasse unterrichten, und zwar in mehreren F&
chern und ggf. fachfremd oder tberfachlich. Auf entsprechende Vorbereitung ist die
Lehreraushildung derzeit nicht eingerichtet. Ferner wére ein mehr oder weniger
durchgestalteter Ganztagsunterricht bzw. eine Ganztagsbetreuung in der Schule er-
forderlich. Dies dirfte die 6ffentlichen Haushalte zusétzlich belasten. Einzig die Pro-
jekttage bilden erste Ansétze fir eine solche Unterrichts- und Erziehungsarbeit. —
Eine so verstandene , Offnung der Schule” ist indessen auch didaktisch nicht un-
bedenklich:

,Die bewul3t gesuchte oder auch nur zugelassene Nahe im Umgang der
Schiler und Lehrer miteinander und die ‘lebensnahe’ Ausrichtung der Unter-
richtsinhalte und -methoden an den Interessen der Schuler und ihrer Alltags-
kultur fihren nicht schon per se zu produktiveren Lernerfahrungen; sie kon-
nen ganz im Gegenteil auch die Neigung der Jugendlichen verstarken, die
Themen und Situationen des Unterrichts an die eigene, oft noch triviale
Sichtweise anzuschliel3en.

Die beiden oben dargestellten Konzeptionen der Passung von Jugend und
Schule — das sei hier riickblickend angemerkt — stehen mit ihrer zentralen
Forderung nach Lebensnahe in einer breiten schulkritischen padagogischen
Tradition. Gegen die geschichtlich fortschreitende Verschulung und Spezia-
lisierung des Lernens und seine Abtrennung von den Lebensvollziigen der
Heranwachsenden geht es hier um die Sicherung der Praxisndhe der Schule
und der Ungespaltenheit des schulischen Lernens. Doch das Angebot viel-
faltiger Formen selbsttétigen ‘praktischen Lernens’ sowie der Umgestaltung
der Schulklasse zur Lerngemeinschaft und der Schule zu einer Einrichtung
mit basisdemokratischen Anteilen entsprechen nur zum Teil den zentralen
Entwicklunganforderungen an die Jugendlichen und decken nur ansatz-
weise die Aufgaben ab, welche die Schule dabei zu erfillen hat” (ULLRICH
1999, S. 591f.).
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Mithin bedirfen die Reformkonzepte der Ergénzung, denn sie liefern nur ein ver-
kirztes Paradigma (Erklarungsmuster). Auch jenseits der Schiler und jenseits der
Alltagskultur bieten sich belangvolle Erfahrungen an: HEINER ULLRICH formuliert
hierzu mit Bezug auf ZIEHE (s. Kap. 2, dort auch HORNSTEIN ) wie folgt:

~wWenn die Schule einen produktiven Beitrag zur Losung der Adoleszenzkrise
leisten soll, dann muf3 sie nicht nur ein Moéglichkeitsraum zur Selbsterprobung
sein, sondern auch ein Ort hinreichender Fremdheitserfahrung. ...

Die mit der Offnung der Schule zu den Jugendlichen verbundene Sub-
jektivierung der Lerninhalte und Familialisierung der Rollenbeziehungen kann
die fur anspruchsvollere Formen der kulturellen Aneignung nétigen Fremd-
heits- und Diskrepanzerfahrungen verhindern. Die Zentrierung der Schuler auf
ihre Eigenperspektive, ihre narzifdtische Selbstbeziiglichkeit, kann so geradezu
verstarkt und unnotig verlangert werden.

In der Tatsache, dal3 die Lernanforderungen der Regelschule heute in eine
so grofRe Distanz zu den Lebensorientierungen der Jugendlichen getreten
sind, liegt also nicht nur ein Mangel, sondern auch eine produktive Chance.
Weil das Leben in der Schule nicht unter den emotionalen, sozialen, 6ko-
nomischen und anderen Handlungszwangen des sonstigen Alltags steht, hat
sie die Mdglichkeit, im Unterricht die Heranwachsenden aus der ur-
springlichen Verstrickung in ihre Routinen und Stereotype freizusetzen und
in eine gedanklich erschlossene Welt einzubeziehen. Neben der Schule gibt
es gegenwartig keine andere soziale Einrichtung, die den Jugendlichen sys-
tematisch dabei helfen kann, die Komplexitat ihres Lebens in Natur, Ge-
sellschaft und Geschichte zu ermessen und darin handlungsfahig zu werden.
Der Unterricht ermdglicht durch die reflexive Distanz zum aul3erschulischen
Leben eine freiere Sicht und macht lernbar, was sonst nicht in den Blick ge-
riete. So kann es gerade nicht um die Offnung der Schule zu einer ‘Erlebnis-
gesellschaft’ gehen, die in Konsum und Mediennutzung hedonistisch auf die
Steigerung des Selbstbezugs gerichtet ist. Die Kernaufgabe der Schule muf3
vielmehr auch und gerade heute die Offnung des Schiilers fur die Phanome-
ne, Werke und Taten sein, an denen er seine Anschauungskraft und Urteils-
fahigkeit ausbilden kann... Unser Pladoyer gilt... einem selbstverantwortli-
chen Lernen, in dem sich aus der Differenz zum Gewohnten neue und bio-
graphisch bedeutsam Perspektiven eréffnen kénnen” (ULLRICH 1999, S.
594f).
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Aufgabe:

Durchdenken Sie auf dem Hintergrund der bisher erworbenen Erkennt-
nisse die folgende Kurzgeschichte von ALFONS SCHWEIGGERT: ,, Dadalus
und Ikarus®.

,Dadalus lebte vor vielen hundert Jahren. Er war Erfinder. Er lebte auf der
einsamen Insel Kreta. Ringsherum war nichts als Meer. Eines Tages wollte
Dadalus von der Insel weg. Aber wie? Am besten fliege ich, dachte Dadalus,
mit dem Schiff geht es mir zu langsam.

Er sammelte also Vogelfedern und verklebte sie mit Wachs. Bald waren dar-
aus Flugel geworden. Dadalus machte auch seinem kleinen Sohn Ikarus ein
Paar Flugel. Er sagte zu ihm: ‘Wenn wir gleich losfliegen, fliege bitte nicht zu
tief, sonst bertihren deine Fliigel das Meerwasser, saugen sich voll, und du
stirzt ins Meer und muf3t ertrinken. Fliege aber auch nicht zu hoch, sonst
schmilzt die Sonne das Wachs deiner Flugel, und du stiirzt ab. Fliege schon
in der Mitte zwischen Wasser und Sonne. Dann passiert dir nichts.’

Da sagte Ikarus: ‘Aber, Vati, deine Flugel taugen doch nichts. Wir missen
uns ein Flugzeug bauen mit einem Motor. Als Erfinder mif3test du doch wis-
sen, dafld wir mit unseren Armen, an denen Flugel aus Vogelfedern héangen,
nicht fliegen kénnen. Weil3t du noch, dal3 ein Flugzeug, um fliegen zu kon-
nen, folgendes benotigt: eine der Erdanziehung entgegengerichtete Kraft, da
es ‘schwerer’ als die umgebende Luft ist. Diese Kraft kommt durch den Auf-
trieb der Tragflachen zustande, der senkrecht zur Bewegungsrichtung steht.
In der Luft entsteht infolge der Reibung ein in die Bewegungsrichtung fallen-
der Widerstand, der ... ‘HOr sofort mit dem Kauderwelsch auf, unterbrach
Dadalus seinen Sohn lkarus. ‘Wer hat dir blof3 wieder diese Flausen in den
Kopf gesetzt? Das Kiken will wieder mal kltiger sein als die Henne. Schlul
damit. Jetzt wird geflogen, und zwar mit meinen Fligeln. Ich moéchte kein
Wort mehr horen, sonst knallt's, verstanden.’

Ikarus senkte beschamt den Kopf und schwieg. Dann flogen beide los. Ika-
rus folgte seinem Vater in die Luft. Doch beide stirzten von dem Felsvor-
sprung, von dem sie sich abgestol3en hatten, direkt ins Meer. Dadalus rettete
sich schwimmend ans Ufer, aber sein Sohn Ikarus ertrank. Da weinte Dadalus.
Er wartete, bis sein totes Kind von den Wellen an Land geschwemmt wurde.
Dann begrub er es und war sein Leben lang traurig. Den Leuten aber erzahlte
er, dal3 Ikarus der Sonne zu nahe gekommen sei. Dabei sei das Wachs, das
die Federn verbunden habe, geschmolzen, und so sei sein Sohn ins Meer ge-
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stirzt. Und die Leute nickten und sagten: ‘Ja, ja, die Kinder, wenn sie ihren

Eltern nur folgten, dann wirde manches Schlimme nicht passieren™
(SCHWEIGGERT 1999, S. 96f.).

Wir mochten Sie an dieser Stelle darauf aufmerksam machen, dass der Handlungs-
begriff in den letzten Jahren insbesondere in der Allgemeinen Padagogik, noch
nicht so sehr in der Schulpédagogik, grundlich durchdacht und diskutiert wurde.
Gerade in der Didaktik gilt es aber zu verhindern, dass Handeln im verhaltenstheo-
retischen Sinn verstanden wird und einem Menschenbild anheim fallt, das den
Menschen lediglich als reagierend versteht. Diese handlungsphilosophischen Er-
kenntnisse hat vor kurzem der spanische Erziehungswissenschaftler JOAN-CARLES
MELICH wie folgt fokussiert:

~Wenn die Erziehung nicht ihren wesentlichen Charakter verlieren will, muf3
die Instrumentalitat auf den richtigen Platz verwiesen werden. Es ist die ethi-
sche Vernunft, welche die instrumentelle Vernunft begrenzt, und es sind die
moralischen Werte, und insbesondere die Verantwortung, die der Macht der
Wirksamkeit die Fligel stutzen” (MELICH 1995, S. 562).

Wir favorisieren stattdessen ein Handlungsmodell, das sich den Bedingungen
menschlicher Freiheit und Verantwortung verpflichtet weil3. Die Konsequenz fir
die Didaktik kann nur lauten: Handeln im Unterricht, Selbsttatigkeit, darf nicht
zum Selbstzweck werden.

3. Schule als Entscheidungsfeld

Nachdem wir uns zunachst mit einer Theorie zur Perspektive Handlungsfeld be-
fasst haben, wollen wir uns nun der Perspektive Entscheidungsfeld zuwenden.
Wenn Sie an die gegenwértigen Pauker-Filme denken, dann wird Ihnen deutlich,
dass dort Lehrer-Typen in allen moglichen — oder besser unméglichen — Auspra
gungen vorgefuhrt werden, nur nicht in dem Konzept, das gegenwartigen wissen-
schaftlich-empirischen Erkenntnissen zufolge notwendig ist: dem Lehrer als Unter-
richtsexperten, d.h. a's Handelndem mit einem reichen expliziten Wissen im Be-
reich des Lehrens, das sich von den Vorstellungen denjenigen, die lediglich auf
Grund personlicher Erfahrungen bzw. intuitiven Wissens unterrichten wollen,
ganzlich unterscheidet. Die Verwirklichung nach diesem Konzept erfordert eine
spezielle, zeitintensive Ausbildung, die in der Regel auch nach der Erlangung for-
maler Abschltisse anhélt.
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.Diese Konzeption ... geht auf Forschungen zum Wissen von Experten in
verschiedenen Sachgebieten wie Schach, Physik, Computerwissenschatft,
Radiologie, Okonomie und Sozialwissenschaften zurlick ... Untersuchungen
auf der Grundlage des Experten-Novizen-Paradigmas haben Uberzeugend
demonstriert, dal3 herausragende Leistungen weniger von hohen allgemei-
nen Fahigkeiten als von der Verfiugbarkeit inhaltsspezifischen Wissens ab-
hangig sind. Dabei ist nicht die Menge des Wissens entscheidend, sondern
seine Qualitat; d.h. seine mentale Représentation, hierarchische Or-
ganisation und flexible Zuganglichkeit. Kontrastierende Studien mit Novizen
und Experten in verschiedenen Sachgebieten haben gezeigt, daf3 der Er-
werb einer reichen bereichsspezifischen Wissensbasis in der Regel mehr als
10 Jahre intensiver Ausbildung erfordert und nicht nur durch rezeptives Ler-
nen erfolgen kann, sondern vor allem auch Lernen durch Tun erfordert.

Die dabei entstehende Expertise |&3t sich wie folgt charakterisieren: Ex-
perten nehmen Situationen anders wahr als Novizen. Sie beurteilen Pro-
bleme nicht nach oberflachlichen Merkmalen, sondern aufgrund der wesent-
lichen strukturellen und zugleich l6sungsrelevanten Aspekte. Sie verfligen
Uber viele automatisierte Subroutinen, die das Arbeitsgedachtnis entlasten.
Dadurch haben sie die Fahigkeit, ihr Handeln standig tberwachen und sich
zugleich auf die Aufnahme neuer Informationen und dadurch notwendig wer-
dende Entscheidungen zu konzentrieren” (WEINERT U.A. 1990, S. 176f.).

Insbesondere die Verfligbarkeit zweier Wissensbereiche erscheinen fir die Tétig-
keit des Lehrers al's bedeutsam:

(a) Das Sachwissen, d.h ... ,die konzeptuelle Struktur, die curricularen Ziele
und die relevanten Lernaufgaben desjenigen Wissensbereichs, der ge-
lehrt werden soll. Die Befunde mehrerer Studien zeigen, dal3 Experten
durchweg Uber ein reicheres, besser organisiertes und leichter zugang-
liches Sachwissen verfligen als Novizen. Allerdings sind die Differenzen
zwischen verschiedenen Experten ebenfalls sehr gro3” (WEINERT u.a., S.
177) ... Sachwissen ,umfalit deklarative wie prozedurale Anteile, d.h. so-
wohl die Kenntnis von Konzepten und Fakten als auch von Algorithmen
und Heuristiken ... Dartiber hinaus enthélt es Annahmen Uber die Lehr-
ziele, die Schwierigkeit des Stoffes und den curricularen Aufbau der zu
vermittelnden Inhalte ... Das Sachwissen des Lehrers unterscheidet sich
von dem des eigentlichen Sachexperten (etwa des Wissenschatftlers)
normalerweise dadurch, dal3 es nur einen stark verengten, dafiir aber in
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didaktisch sinnvoller Weise organisierten Ausschnitt des potentiell verfiig-
baren Wissens darstellt* (WEINERT U.A. 1990, S. 190f.).

(b) Das Wissen uber Struktur und Organisation von Unterricht sowie Klassen-
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fihrung:
- Klassenfiuhrungsbezogenes Wissen, d.h. Wissen Uber... ,die Organi-

sation des Unterrichts, das heil3t die Sicherstellung von Rahmenbe-
dingungen flr eine effektive Stoffvermittiung. Dabei geht es beson-
ders um die Herstellung einer storungsfreien Unterrichtsatmosphare
und um die schnelle Beseitigung aufgetretener Stérungen. Bei dem
dafur erforderlichen Managementwissen dirfte es sich um hochgradig
prozeduralisierte Wissensbestande handeln, die tber kognitive Aus-
l6bseschemata flur typische Ereignisse und Ereignisabfolgen im Klas-
senzimmer handlungsrelevant werden” (WEINERT U.A. 1990, S. 190).

Unterrichtsmethodisches Wissen ... ,Darunter fallt das implizite und
explizite Wissen des Lehrers, wie der Unterricht aufgebaut und ge-
staltet werden sollte, um bestimmte Ziele zu erreichen. Es ist die zu-
grunde liegende Wissensstruktur als eine Menge von Schemata Uber
Unterrichtsaktivitdten unterschiedlicher Allgemeinheit aufzufas-sen.
Angenommen wird, daf} die erfolgreiche Durchfihrung einer Un-
terrichtsstunde aufgrund eines mentalen Plans erfolgt. Dieser setzt
sich aus verschiedenen Aktivitatsstrukturen oder Episoden zusammen,
die die zentralen Segmente des Unterrichts markieren. Die schema-
artige Organisation dieser Handlungselemente bedeutet u.a., dal3 die
zugrundeliegende Wissensstruktur Leerstellen aufweist, die zur Rea-
lisierung eines konkreten Handlungsablaufs gefiihrt werden missen
(z.B. durch geeignetes Sach- und Personenwissen). Eine wichtige Rol-
le fur effektives Handeln spielen dabei Unterrichtsroutinen, die eine ef-
fiziente Bewaltigung haufig auftretender Situationen und Anfor-
derungen gestatten und den Handelnden mental entlasten” (WEINERT
U.A.1990, S. 190).



— Diagnostisches Wissen: ...”"Das personenbezogene oder diagnostische
Wissen bezieht sich auf die Kenntnisse, die der Lehrer Uber seine
Schuler hat. Es umfaldt sowohl das allgemeine Wissen uber Schuler
bestimmter Alters- und Schulstufen, deren typische Leistungs-
fahigkeiten und die bei ihnen zu erwartenden Schwierigkeiten als auch
das Wissen Uber Besonderheiten, Starken und Schwéchen der eige-
nen Klasse und der einzelnen Schiler ... Auch das diagnostische Wis-
sen laft sich durch Schemata unterschiedlichen Allgemeinheitsgrades
charakterisieren, die von Schemata Uber Schuler im allgemeinen bis
hin zu ganz speziellen Personenschemata reichen. Die Art und Weise,
wie diese Schemata organisiert sind, durfte eine wesentliche Bedin-
gung fur die Effizienz der Wissensnutzung sein. Die Schemata steuern
namlich die Informationsaufnahme im Unterricht, beeinflussen die
Interpretationen und Schluf3folgerungen des Lehrers Uber das Verhal-
ten der Schiler und sind damit eine wichtige Determinante seiner
Urteilsbildung und deren Genauigkeit” (WEINERT U.A. 1990, S. 191).

Die Erfahrungen aus Ihrem Praktikum haben Ihnen sicherlich gezeigt, dass die hier
aus Analysegriinden separat dargestellten Wissensbereiche auf der Realisierungs-
ebene, d.h. bei der konkreten unterrichtlichen Téatigkeit in vielfatiger Weise mit-
einander vernetzt sind: Esliegt Interdependenz vor. Dies sei an eéinem Beispiel er-
|autert: Ein Lehrer, der erfahrt, dass ihm aus organisatorischen Grinden kurzfristig
ein Raumwechsal zugemutet wird, muss nicht nur mdglichen Ablenkungen vor-
beugen — man habe ihm z. B. den Musiksaal zugewiesen — sondern auch das geplan-
te Medium wechseln, etwa die Tagedichtschreiber-Folie ist infolge anderer Licht-
verhaltnisse nicht mehr einsetzbar. Der Lehrer wird auf die von der Klasse einge-
nommene Sitzordnung achten miissen usw. — wahrscheinlich kénnen Sie selbst wel-
tere Beispiele hinzufiigen.

Aufgabe:

Befassen Sie sich auch mit anderen Vorschlégen zur Lehrerbildung, z.B.
mit dem im Literaturverzeichnis genannten Aufsatz von FRITz OsER. Sie
finden dort zudem Hinwelise auf nicht-empirische Literatur.
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4. SchulealsReflexionsfeld: Erziehung und Bildung

Gegenwartig erfahrt Fachliteratur, die sog. Unterrichtsrezepte mitzuteilen verspricht,
grof3e Nachfrage. Den Benutzer oder Kaufer solcher Schriften treibt Unsicherheit, er
madchte keine Fehler machen, kein Risiko eingehen. Er Ubersieht jedoch, dass solche
Konzepte seine Entwicklung zum Initiator von echten Lernprozessen der Schiler
verhindern (vgl. DRerRUP 1988, S. 103ff.). Eine Rezept-Konzeption wirde letzt-
endlich zu einer verplanten Schule fuhren, wie sich an den in der friheren DDR fir
jedes Fach herausgegeben ,,Methodischen Hinweisen” zeigen l&sst, die jede Stunde
bis in einzelne Phasen festlegten. Damit ertibrigte sich jede Unterrichtswissenschaft,
und nichts fiele leichter, als den Unterricht auch ideologisch zu kontrollieren.
Gleichermalden ist bei den gegenwértig gern angeboteten Konzepten einer Erzie-
hungsschule Vorsicht geboten. Kann die Schule tberhaupt die von der Familie oft
nicht mehr geleistete Erziehung kompensieren? Lehrer von Eingangsklassen wissen
oft gar nicht, wo zuerst sie mit ihren Domestizierungsprozessen ansetzen sollen. —
Der Begriff: Erziehung setzt immer die Beziehung zu einem Kollektiv voraus., mit
diesem soll — so HERMANN GIESECKE — der Zdgling Uberzeugungen, Verhatenswei-
sen, Einstellungen gemeinsam haben. Aber weder die Lehrer als Kollegium noch die
Elternschaft zeigen ein kollektives Milieu, und auch der Staat will vorgeblich nicht
erziehen, weil er — wie er behauptet — die wesentlichen normativen Entscheldungen
freigegeben hat:

.0Dem Ruf nach ‘mehr Erziehung’ in der Schule sind also die objektiven ge-
sellschaftlichen Voraussetzungen dafir weitgehend abhanden gekommen,
so dal es keinen Sinn mehr ergibt, ... einfach eine Liste des erzieherisch
Wiinschbaren aufzustellen und der Schule zu sagen, sie solle das alles nun
auch verwirklichen. Und wie immer, wenn einer ldee die Wirklichkeit davon-
gelaufen ist, fur die sie einmal tragfahig war, droht daraus die Gefahr der Ideo-
logisierung; sie zeigt sich u. a. darin, dal3 die eigentliche unterrichtliche Auf-
gabe der Schule zugunsten anderer, flr erzieherisch wichtig gehaltener, im-
mer mehr zurickgedrangt wird. Solche erzieherischen Vorgaben werden
dann auf den Unterricht tbertragen, so dal3 nur noch das gelehrt wird, was
diesem Ziel dient; die objektive Wirklichkeit, die der Unterricht ja eigentlich
aufklaren soll, wird sortiert und instrumentalisiert. Derartige erzieherische
Anspriiche erweisen sich dariber hinaus als bodenlos, weil der Unterricht
von immer neuen so verstandenen Absichten geradezu tberschwemmt wird;
Uber die Schiene ‘Erziehung’ werden Ansinnen an die Schule herangetragen,
die im Prinzip grenzenlos und auch allen mdglichen Moden des Zeitgeistes
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ausgeliefert sind: Was immer an Kindern und Jugendlichen zu bemangeln
ist, wird der Schule Uberantwortet.

Weil aber diese Tendenz nicht mehr durch ein entsprechendes kollektives
Ambiente gedeckt ist, wird sie zu einer schulpadagogischen Subideologie,
die mit den realen gesellschaftlichen Beztigen wenig mehr zu tun hat. Vertrat
die Schule friiher im wesentlichen die Ideologie des ihr zugehorigen Milieus,
so produziert sie nun eine eigene, und die ist gekennzeichnet durch einen
anti-intellektuellen, anti-kognitiven und insofern auch anti-aufklarerischen Af-
fekt, ferner durch Emotionalisierung und durch Uberbetonen menschlicher

Nahebeziehungen — alles Momente, die den Unterricht immer mehr ent-
werten” (GIESECKE 1999, S. 89f.).

Aufgaben:

1. Diskutieren Sie bitte: Soll in der Schule tberhaupt Erziehung statt-
finden?

2. Was halten sie von dem Vorschlag, der junge Mensch solle in Abstand
zu dem, was er im taglichen Leben lernen kann, in der Schule wieder
lernen: ,Auswahl” degenigen, ,was weiterfihrend ist, in seinen Ent-
wicklungsgang paldt”, ,, Ordnung” der ,, Wissenselemente und Methoden
ihrer Gewinnung”, , Stetigkeit”, also: ,,weniges geduldig und langsam
betrachten, das genaue Hinsehen eintiben, das Zurtickhalten gleich her-
vorspringender Urteile” sowie , Tétigkeit”, also die Vermeidung einer
Fernseh-Konsumhaltung: ,Es muss etwas gemacht, gestaltet, kon-
struiert, ausgeftihrt, produziert werden — jede zielgerichtete, noch so
einfache Produktionsaufgabe gibt ein Richtmal3 fir Auswahl, Ordnung,
Stetigkeit, gibt primére Erfahrung” (SPIES,WERNER U.A. 1990, S. 16f.).

Gegenwartig liest man immer haufiger, Schulische Bildung — um einen weiteren
zielbezogenen Begriff der Schulpédagogik aufzugreifen — habe den Anschluss an
die moderne Wissensgesellschaft verpasst. Als Beispiel dient dazu wird die Riick-
standigkeit der Schulen im Hinblick auf moderne Informationstechnologien an-
gefuhrt. Schulministerien stellen Erfolgsplane auf, die innerhalb kirzester Zeit
»die Schulen an’s Netz bringen” sollen; aber ein blofRer Gerdteanschluss ist nicht
der Stein der Weisen. Denn die Entwicklung hat zu ganz anderen Erfordernissen
gefuhrt: Allein schon hat sich in der modernen Gesellschaft die Geschwindigkeit

105



ganz ungemein erhoht, mit der das Wissen veraltet und sich erneuert. Lernende in
der Wissensgesellschaft leiden dabel unter Flichtigkeiten und beliebig aus-
wechsel baren Oberfl&chlichkeiten.

.Diese verlangen nur Einstimmung, nicht durchdrungenes Wissen, also indi-
viduell tiefgehendes Verstehen von Sachverhalten. Jede Oberflache ver-
langt Lernen, aber nur schwach oder sehr routiniert auch Wissen. Erst unter
der Oberflache beginnen die Herausforderungen ... ‘Bildung’ kann als Initia-
tion verstanden werden, die durch Anforderungen pragt und bei der also
Schwierigkeiten Uberwunden werden miussen. Das Resultat ist am Anfang
nicht absehbar, jeder Lernende muss sich auf einen unbekannten — Alfred
Whitehead sagte ‘abenteuerlichen’ — Prozess einlassen, der nicht einfach
auf Bedirfnisse reagiert. Facher geben Standards vor, zusammen ergeben
die Anforderungen einen Kanon, der mindestens implizit immer vorhanden
ist. Von der Hohe der Schwierigkeiten hangt der Tiefeneffekt wesentlich ab;
die Anstrengungen bilden, nicht oder nachgeordnet der leichte Zugang. An-
strengungen missen sich im Blick auf Ziele lohnen, aber sie dirfen die Stan-
dards nicht unterschreiten. Das Lernproblem muss sozusagen Harte zeigen,
es darf nicht durch freundliche Anwesenheit korrumpiert werden; ich kénnte
auch sagen, nicht die ‘Motivation’ ist das erste Problem des Unterrichts, son-
dern die Leistungserwartung ... Ein Kreativhachmittag bei McDonald's mag
eine fur die Schulung der Geschmacksnerven heilsame oder folgenreiche
Lernerfahrung sein, aber man kann darin sicher nicht ‘Bildung’ erkennen ...
Auch das Stumpern in einer Fremdsprache ist ebensowenig ‘Bildung’ wie
das angelegene Lateinzitat, die galoppierende Stillosigkeit des Ausdrucks
oder die Ignoranz gegenuber Welten, die sich nur theoretisch erschliel3en
lassen.

‘Bildung’, anders gesagt, ist immer niveauorientiert, mit Abgrenzungen nach
unten und als offener Zuwachs nach oben. Es gibt nie zuviel, wohl aber
zuwenig Bildung, das Minimum kann unterschritten, das Maximum aber nie
erreicht werden. Anders musste jede noch so triviale Lernerfahrung ‘Bildung’
genannt werden, wogegen sich der Sprachgebrauch zu Recht zur Wehr
setzt. Wer gut Auto fahrt, ist kein ‘gebildeter Autofahrer’, und wer alle Neben-
flisse der Donau auswendig aufsagen kann, hat nur Schuldrill, nicht aber
Bildung erfahren. ‘Bildung’ ist die Chance, Zugang zu finden zu allen Feldern
des Wissens und Konnens, im weiteren des Verstehens ... , soweit sie nicht
trivial sind und einfach im Lernalltag erfahren werden kdnnen” (OELKERS
1998, S. 155f.).
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,Bildung ist eine intransparente Investition, bei der zu Beginn nicht klar ist,
welche Formung das Resultat bestimmen wird ... Bildung ... verlangt Um-
wege und also fordernde Geduld, also eine sehr paradoxe Motivation. vom
Verstehen lebt, sondern von der Verwendbarkeit ... Wissensproduktion und
Wissensverwendung mussen aber vom Aufbau der Bildung unterschieden
werden” (OELKERS 1998, S.156f.).

,Gegen das ‘an sich’ von Schlisselqualifikationen ist daran zu erinnern, dass
Bildung personlicher Stil ist. ‘Le style est 'homme meme’, sagte der COMTE
DE BUFFON 1753 in seiner Antrittsvorlesung vor der Académie francaise; ge-
meint war die Ordnung und personliche Préasentation der Bildung, die sich
aus der je eigenen Erfahrung von Wissenschaft und Kunst ergibt ... Der Stil
entsteht aus der Sicherheit im Umgang mit den Problemen, aus der Erfah-
rung des personlichen Kénnens, was Standards voraussetzt. Der Stil zeigt
sich an den Feinheiten des intellektuellen Umgangs, der die Hohe des Pro-
blems erreicht hat ...

Die Fluchtigkeit der ‘Wissensgesellschaft’ ist nur dann mit Bildung bearbeit-
bar, wenn Widerstandigkeit gefordert wird ... Bildung ist also in gewisser Hin-
sicht Selbstzweck. Sie dient dem Verstehen und so der Entwicklung einer
ganz eigenen mentalen Ordnung, deren Stil daran zeigt, ob und wie Heraus-
forderungen bestanden wurden ... Man koénnte ... Bildung — mindestens in
der Idealerwartung — als die einzig wirkliche ‘Schlusselqualifikation’ der Zu-
kunft verstehen: Stilsichere Mehrsprachigkeit bei gleichzeitiger Kenntnis von
Kultur und Geschichte, dazu naturwissenschaftliches Wissen, Einsicht in Re-
ligionen, Literatur und historische Geographie, nicht zuletzt Erfahrung im Be-
nimm von Kulturen, also das Verstehen der feinen Unterschiede des Alltags,
die paradoxerweise erst Bildung erschliel3t. Es wird sich zeigen, was in der
globalisierten Wirtschaft dann mehr zahlt, kultivierte Bildung oder einfach
plane ‘Teamféahigkeit’, einhergehend mit der eher hilflosen Fahigkeit, das
Lernen gelernt zu haben” (OELKERS 1998, S. 158f.).

Aufgaben:

1. Verschaffen Sie sich einen Uberblick tber die Diskussion des Bil-
dungsbegriffes in der aktuellen Fachliteratur; achten Sie dabel ins-
besondere auf Versuche, gegentiber einem friheren Verstandnis den
Begriff jetzt fur die Bewdtigung zukinftiger Anforderungen in
Technik und Gesellschaft zu formulieren.
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2. Diskutieren Sie: Was versteht man unter Lehrerausbildung, was unter
Lehrerbildung? Sind Universitdten und Studienseminare Stétten der
L ehrerausbildung oder der Lehrerbildung?

3. Sie seien an folgende Anekdote erinnert: Bel GOETHE meldete sich
eines Tages ein Herr v. LANG und bat um eine Audienz, in der er sich
mit GOETHE Uber Bildung unterhalten kénne. GOETHE befragte Herrn
V. LANG, kaum dass die Audienz begonnen hatte, nach der gerade von
diesem im Ansbacher Land ins Leben gerufenen Feuerversicherung.
Als GOETHE nach einer halben Stunde die Audienz beenden woallte,
Herr v. LANG aber bat, endlich Uber Bildung zu sprechen, entgegnete
ihm GOETHE, diessei doch die ganze Zeit tber schon geschehen !

Vor enigen Jahren bereits hat WALTER HORNSTEIN den Versuch unternommen,
durch Beschreibung folgender Konfliktsituationen jugendtheoretische und bildungs-
theoretische Uberlegungen miteinander zu verkniipfen:

(1) ,Es geht darum, Bildungsprozesse in Gang zu setzen, in denen die Frage
nach der Bedeutung des Wissens fir das Welt- und Selbstverstandnis in
einer neuen Weise gestellt wird. Die Selbstverstandlichkeit, mit der friihe-
re Generationen das Wissen die Wissen produzierende Wissenschatft als
selbstverstandlich nutzlich  fur gesellschaftlichen Fortschritt  und
individuelles Wohl weitergegeben haben, ist verloren gegangen.

(2) Die Aufgabe, Bildungsprozesse zu befoérdern, stellt sich heute unter der
Bedingung, dal3 die Beziehungen zwischen Bildungs- und Beschéaf-
tigungssystem, die ehedem die Motivationsgrundlage fur das Lernen ga-
rantierten, prekar geworden sind; damit fehlt eine wichtige Motivations-
grundlage fur das, was in der Schule gelernt werden soll. Bildung ist dar-
auf angewiesen, sich als ‘Lust an der Erkenntnis', als ‘Abenteuer des
Geistes’, als ‘Gluck der Einsicht’ ... zu bewahren.

(3) Bildungsprozesse in Ganz zu setzen, steht heute weiterhin unter der Be-
dingung, dal} es keine offizielle, fur alle verbindliche Kultur mit ihrer sinn-
stiftenden und orientierenden Funktion gibt; dies fuhrt dazu, dal3 es zu
einer Abspaltung der eigenen Lebensinteressen der Jugendlichen aus
der offiziellen Kultur kommt.

(4) Bildung stellt sich heute schlie3lich als die Aufgabe, Prozesse der Ver-
standigung und des Erlernens von Verantwortungsbewul3tsein angesichts
einer geschichtlichen Situation zu ermdglichen, in der Verstandigung fir
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das Uberleben notwendig ist und nur in der Verstandigung tber die ge-
meinsame Zukunft eine solche mdglich ist.

Die Unterschiedlichkeit der Relevanzstrukturen von Jugend im Vergleich zu

den in die Schule als Institution eingelassenen stellt folgende Aufgaben:

(1) Das Sichtbarmachen eines subjektiv erfahrenen Gebrauchs- und Lebens-
werts der schulischen Angebote angesichts einer Schulstruktur, die eher
abstrakt, abgehoben, vom Leben entfernt ist;

(2) Die Aufgabe, Interessenbildung zu beférdern angesichts konkurrierender
Instanzen wie Medien, jugendliche Subkulturen, die alle in einer kon-
kurrierenden Weise Definitionen dessen anbieten, was wichtig ist;

(3) Bildungsprozesse als sinn- und orientierungsstiftende Prozesse zu er-
maoglichen angesichts der Tatsache, dald Schule nach Fachern organisiert
ist, — die existentiellen lebens- und bildungsbezogenen Fragen aber
gleichsam zwischen den Fachern liegen, zumindest nicht deckungsgleich
sind mit ihnen;

(4) Schliel3lich Bildungsprozesse zu bewirken gegen den Druck der In-
strumentalisierung von Lernprozessen (d.h. fir Noten lernen wegen der
Notwendigkeit, einen guten Abschluf® zu erringen) und gegen die Bedro-

hung durch Sinnlosigkeit und personlichkeitsfremde Lernanforderungen”
(HORNSTEIN 1990, S. 189f.).

Aufgaben:

1. Setzen Sie sich kritisch mit diesen Gedankengéngen auseinander.

2. Uberlegen Sie, welche schulischen Veranderungs- und Reformprozesse
ablaufen miissten, wenn den in diesen Uberlegungen ent-haltenen sowie
ggf. weiteren notwendigen Forderungen entsprochen werden sollte.

3. Durchdenken Sie den Inhalt dieses Teilkapitels riickblickend anhand
der folgenden Kurzgeschichte von ALAN LIGHTMAN: Eine Welt ohne
Gedachtnis.

,Ein Blick auf die dichtgedrangten Marktstande in der Spitalgasse sagt alles.
Die Kaufer gehen unschlissig von eine Stand zum anderen, um festzu-
stellen, was jeweils angeboten wird. Hier gibt es Tabak, aber wo gibt es
Senfkorner? Dort gibt es Zuckerriiben, aber wo gibt es Dorsch? Hier gibt es
Ziegenmilch, aber wo gibt es Lorbeer? Es sind keine Touristen, die sich zum
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erstenmal in Bern aufhalten. Es sind die Blrger von Bern. Keiner kann sich
erinnern, dal3 er vor zwei Tagen bei einem Handler namens Ferdinand in der
Nummer 17 Schokolade gekauft hat — oder Raucherfleisch bei Hofs Deli-
katessen in der Nummer 36. Jeder Laden muss mit seinem speziellen Ange-
bot neu entdeckt werden. Manche halten eine Karte in der Hand, von der sie
sich in der Stadt, in der sie ihr ganzes Leben zugebracht haben, in der Stra-
Re, durch die sie seit Jahren gegangen sind, von einer Arkade zur nachsten
leiten lassen. Manche fuhren ein Notizbuch mit sich, um schnell aufzuschrei-
ben, was sie entdeckt haben, bevor sie es wieder aus dem Kopf verlieren.
Denn in dieser Welt haben die Menschen kein Gedéachtnis.

Wenn der Feierabend kommt und es Zeit ist, nach Hause zu gehen, schaut
jeder in seinem Adressenverzeichnis nach, wo er wohnt. Der Metzger, der in
seinem eintdgigen Metzgerdasein einige nicht sonderlich herausragende
Stucke Fleisch zerschnitten hat, stellt fest, dafd er in der Nageligasse 2
wohnt. Der Borsenmakler, der mit seinem Kurzzeitgedachtnis einige hervor-
ragende Geschafte getatigt hat, entnimmt seinem Verzeichnis, dal3 er in der
Bundesgasse 8 wohnt. Daheim angekommen, trifft jeder Mann auf ein Frau
und auf Kinder, die ihn an der Tur erwarten, er stell sich vor, hilft bei den Es-
sensvorbereitungen, liest seinen Kindern Geschichten vor. In gleicher Weise
trifft jede Frau, die von der Arbeit heimkehrt, auf einen Mann, auf Kinder, So-
fas, Lampen, Tapeten, Porzellandessins.

Spatabends dann bleiben die Frau und der Mann nicht am Tisch sitzen, um
Uber die Ereignisse des Tages, die Schulprobleme der Kinder, den Konto-
stand zu sprechen. Viel mehr lacheln sie einander an, spuren die Wallung
des Blutes, das Stechen zwischen den Beinen wie vor funfzehn Jahren, als
sie sich kennenlernten. Sie finden ihr Schlafzimmer, stolpern an Familien-
fotos vorbei, die sie nicht erkennen, und verbringen die Nacht in sinnlicher
Lust. Denn nur Gewohnheit und Erinnerung lassen die korperliche Leiden-
schaft abstumpfen. Ohne Ged&achtnis ist jede Nacht die erste Nacht, jeder
Morgen der erste Morgen, jeder Kuf3 und jede Beriihrung der erste Kul3, die
erste Berthrung.

Eine Welt ohne Gedachtnis ist eine Welt der Gegenwart. Die Vergangenheit
existiert nur in Buichern, Dokumenten. Um zu wissen, wer er ist, fuhrt jeder
sein Buch des Lebens mit sich, in dem seine Geschichte verzeichnet ist.
Indem er taglich darin liest, kann er nochmals erfahren, wer seine Eltern wa-
ren, ob er von hoher oder niederer Herkunft ist, ob er in der Schule gut oder
schlecht abgeschnitten und es im Leben zu etwas gebracht hat. Ohne sein
Buch des Leben ist der Mensch ein Schnappschul3, ein zweidimensionales
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Bild, ein Gespenst. In den belaubten Cafés an der BrunngafRhalde hoért man
den gequélten Schrei eines Mannes, der gerade liest, dal3 er einst einen an-
deren getotet hat, die Seufzer einer Frau, die entdeckt, daf sie von einem
Prinzen umworben wurde, die pl6tzliche Prahlerei einer anderen, die ihrem
Buch entnommen hat, daf3 sie vor zehn Jahren die héchste Auszeichnung ih-
rer Universitat erhielt. Wahrend die Dunkelheit hereinbricht, sitzen manche
an ihrem Tisch und lesen in ihrem Buch des Lebens, andere tragen auf sei-
nen leeren Seiten hektisch die Ereignisse des Tages ein. Mit der Zeit wird
das Buch des Lebens so dick, dalR man es nicht mehr von Anfang bis Ende
lesen kann. Man muR dann wahlen. Altere Manner und Frauen entscheiden
sich vielleicht, die ersten Seiten zu lesen, um zu wissen, wer sie in ihrer Ju-
gendzeit waren, oder sie entscheiden sich, den Schlul3 zu lesen, weil sie
wissen mochten, wer sie spater waren.

Manche haben das Lesen ganz eingestellt. Sie haben die Vergangenheit
aufgegeben. Sie sind zu dem Schlul3 gekommen, daf’ es unwichtig ist, ob sie
gestern reich oder arm, gebildet oder unwissend, stolz oder bescheiden, ver-
liebt oder leeren Herzens waren — so unwichtig wie der sanfte Wind, der
durch ihr Haar streicht. Diese Menschen schauen einem direkt in die Augen
und haben einen festen Handedruck. Diese Menschen gehen mit den locke-
ren Bewegungen ihrer Jugend. Diese Menschen haben gelernt, in einer Welt
ohne Gedachtnis zu leben” (LIGHTMAN 1999, S.94-96).

Schultheorien entwerfen ein Verstandnis von Schule sowie entsprechende Hand-
lungsperspektiven. Neben dem hier vorgetragenen Theorienkomplex gibt es Ent-
wurfe anderer Autoren. Entscheidend ist nicht, dass Sie sich dieser oder jener Kon-
zeption anschlief3en, sondern dass Sie eine eigenstandige theoretische Sicht entwi-
ckeln, zumal im Hinblick auf Ihr Verstandnis von Schule und Lehrertétigkeit, und
dass diese Sicht, standig reflektiert und Uberprift, verantwortbare Leitlinie fir Sie
wird.
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V. Unterricht: Beobachtung und Planung

1. Konstruktive Vortberlegungen: Unterricht selber beobachten und planen — 2. Re-
konstruktion von Theorieangeboten — 2.1 Didaktische Modelle — 2.2 Die metho-
dische Struktur des Unterrichts — 3. Unterrichtskonzeptionen — 3.1 Konventionelle
Unterrichtsverfahren: Vermittlung von Wissen — 3.2 Problemorientierter Unterricht
3.3 Entdeckender Unterricht 3.4 Weitere Konzeptionen — 4. Schemata zur Be-

obachtung und Planung von Unterricht

1. Konstruktive Vor tiberlegungen: Unterricht selber beobachten und planen

Aufgaben:

Stellen Sie sich hitte folgende Situation vor:

Im Rahmen der schulpraktischen Studien oder des Referendariats gehen
Sie in die Schule, um zunéchst Unterricht zu beobachten und spéter selber
zu unterrichten.

1.

2.

w

Welche Vorgaben der Universitdt bzw. der Ausbildungsordnung miissen
Sie beachten?

Welche fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, schulpadagogischen
oder psychologischen Interessen mochten Sie verfolgen?

. Welche Ziele haben Sie speziell bel der Beobachtung von Unterricht?
. Was mdchten Sie beobachten: das Verhalten der Lehrpersonen, der Schii-

lerinnen und Schller, fachliche Lernprozesse, Unterrichtsstérungen, die
Phasen von Unterricht, die Methoden des Unterrichts, ...?

. Wie mdchten Sie beobachten (Ganzheitlich, ohne Vorgaben, mit Hilfe

systematischer Kriterien)? Welche Kriterien sollten das sein? Spielen
Sie ein Fallbeispiel durch, indem Sie sich eine Lerngruppe und ein Fach
aussuchen!

. Wie sollen lhre Beobachtungen dokumentiert und ausgewertet werden

(in Form von Protokollen, Strichlisten fur Haufigkeiten, Soziogram-
men)?

. Sollen auch Befragungen stattfinden? Welche Ziele sollen sie haben,

wer soll zu welchen Themen befragt werden? In welchen Formen soll
die Befragung stattfinden? Wie sollen sie dokumentiert und ausgewertet
werden?
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8. Stellen Sie sich nun vor, sie mussten eine Unterrichtsstunde in einer
Lerngruppe halten. Gehen Sie von Ihren Fachern aus und wahlen Sie
ein Thema, eine Schulform und eine Klasse oder einen Kurs aus. Wel-
che Vorgaben und Voraussetzungen (Lehrplane, schulinterne Ver-
einbarungen, Alter und Vorkenntnisse der Schiler etc.) mussen Sie
beachten? Welche genauen Informationen benétigen Sie, um die
Stunde zu planen?

9. Welche Ziele sollen in der Stunde verfolgt werden? Was genau sollen
die Schiler in dieser Stunde dazulernen?

10.Welche Ziele sollen in der Stunde verfolgt werden? Was genau sollen
die Schiler in dieser Stunde dazulernen?

11.Welche Unterrichtsmethoden und Medien sollen eingesetzt werden?

12.Wie soll die Stunde im Detail ablaufen: Welche Unterrichtsschritte
sind vorgesehen?

13.In welcher schriftlichen Form sollte die Planung dokumentiert wer-
den? Was misste ein Unterrichtsentwurf enthalten?

2. Rekonstruktion von Theorieangeboten

Im Folgenden finden Sie Texte, in denen Erziehungswissenschaftler und Fach-
didaktiker Antworten in Form von Theorien, Konzepten und Modellen auf die Fra-
gen vorlegen, die Sie gerade beantwortet haben. Sie sollten diese Texte von Beginn
an kritisch lesen. Vergleichen Sie die Losungsvorschlage mit Ihren eigenen Uber-
legungen und mit den Theorien und Konzepten anderer Padagogen. Bedenken Sie,
dass sie einen kleinen Ausschnitt aus einer kaum Uberschaubaren Flut von Litera-
tur zum Thema Unterrichtsbeobachtung und Unterrichtsplanung vorgelegt be-
kommen. Die dokumentierten Positionen sind zum einen vielfach kritisiert worden
und zum anderen sind Gegenpositionen entwickelt worden. Es gibt weit verbreitete
Modelle und wenig beachtete. Sie sollten die folgenden Texte und Hinweise als
Einstieg in ein komplexes Handlungs- und Theoriefeld betrachten und fir weitere
und alternative Orientierungen offen bleiben.
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2.1 Didaktische M odelle

In einem Gespréch der Zeitschrift , Betrifft: Erziehung* legten die bekannten und
einflussreichen Didaktiker HERwIG BLANKERTZ und WOLFGANG KLAFKI 1977 ihre
Definitionen des Begriffs , Didaktik” vor.

BLANKERTZ definierte: , Ich verstehe unter Didaktik die Theorie organisierter Lern-
prozesse unter padagogischer Verantwortung® (b: e 1977, H. 3, S. 65).

KLAFKI formulierte sein Verstandnis des Begriffs so: ,Fir mich ist Didaktik das
Insgesamt des wissenschaftlichen Nachdenkens Uber Entscheidungen, Entschei-
dungsbedingungen, Entscheidungsprozesse und Realisierung von Entscheidungen
tber Unterricht auf verschiedenen Ebenen. Da ist die Ebene allgemeiner und spe-
zieller Zielsetzungen, die Ebene der thematischen Auswahl dessen, was im Unter-
richt zum Gegenstand der Auseinandersetzung des Lehrens und Lernens wird, und
die Ebene der Organisationsformen der Methoden und der Medien” (ebd.).

Aufgaben:

Untersuchen Sie die Definitionen Wort fir Wort.

1. Zunéchst also: Was helldt ,, Theorie*? Was sind ,organisierte’ Lern-
prozesse? Gibt es ,nichtorganisierte” Lernprozesse? Und , Lernpro-
zesse"? Wieso nicht , Lehrprozesse*? Was helldt ,pé&dagogische Ver-
antwortung“? Gibt es Lernprozesse, die nicht , padagogisch® ver-
antwortet werden?

2. Und dann: Was heifd , wissenschaftliches Nachdenken*? Was sind
, Entscheidungen® Uber Unterricht, was , Entscheidungsbedingungen®,
, Entscheidungsprozesse? Warum wird die ,,Realisierung von Entschei-
dungen Uber Unterricht” gesondert aufgefuihrt? Was sind ,,allgemeine*
Zielsetzungen im Unterschied zu , speziellen®? Welche Ziele kdnnten
gemeint sein? Was ist mit der Ebene der ,,thematischen Auswahl“ ge-
meint? Nach welchen Kriterien kénnten Inhalte ausgewahlt werden?
Was sind ,,Methoden* des Unterrichts, was,,Medien®?

3. Welche Elemente des didaktischen Feldes nennt KLAFKI? Welche Be-
ziehungen gibt es nach Ihrer Einschéatzung zwischen diesen Elementen?

In historischer Perspektive geben INGBERT VON MARTIAL und JURGEN BENNACK
Auskunft Uber den Begriff der Didaktik:
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,Das Wort 'Didaktik' stammt aus dem Griechischen und bedeutet 'lehren, un-
terrichten, beweisen'. Als Begriff der padagogischen Terminologie kennen
wir ihn seit dem 17. Jahrhundert, vor allem aus dem Werk des J.A.
COMENIUS, der 'didactica magna' von 1657. Sie sei, so der Verfasser, 'die
vollstandige Kunst, alle Menschen alles zu lehren oder Sichere und vor-
zugliche Art und Weise, in allen Gemeinden, Stadten und Ddorfern eines je-
den christlichen Landes Schulen zu errichten, in denen die gesamte Jugend
beiderlei Geschlechts ohne jede Ausnahme rasch, angenehm und ntzlich in
den Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefiihrt, mit Frommigkeit erflllt
und auf diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fir dieses und das
kiinftige Leben notig ist, angeleitet werden kann’ (COMENIUS 1966, 9).

Nach CoMENIUS beschreibt 'Didaktik' also den Unterricht und zwar seine Zie-
le, seine Inhalte, die Art und Weise, die Adressaten, indirekt die Lehrenden,
an die sich sein Buch richtet und die Statte an der Unterlicht stattfindet.
Damit ist eigentlich auch der heutige Themenkreis der Didaktik umrissen.
Allerdings entspricht der Ansatz von COMENIUS dem Typus einer normativen
Didaktik, die heute als unwissenschaftlich gilt. Normative Didaktik geht von
Setzungen (z.B. Religion, Ideologie) als Pramissen aus; sie verallgemeinert
konkrete Erfahrungen zu Prinzipien (Induktion), diese werden dann auf neue
Falle angewandt (Deduktion). Die Problematik eines solchen Didaktikver-
standnisses fiur seine Handhabung im heutigen Schulunterricht besteht ein-
mal in der Tatsache widerstreitender Interessen in pluralistischen In-
dustriegesellschaften. Uber das von COMENIUS genannte Ziel der 'From-
migkeit' durfte heute kaum Konsens herzustellen sein. Die zweite Schwierig-
keit normativer Didaktik ist inre mangelnde Stringent. Sie besteht in der Tat-
sache, dal3 aus gleichen Normen durchaus unterschiedliche Ziele abgeleitet
werden und dafd unterschiedliche Normen durchaus gleiche Intentionen ver-
folgen kdnnen (vgl. BLANKERTz 1969, S. 25). Aus den gleichen christlichen
Normen sind fur den Unterricht in Schulen im Verlaufe der Geschichte bei-
spielsweise von den christlichen Konfessionen durchaus unterschiedliche
Ziele abgeleitet worden; politisch ‘rechte’ wie 'linke' Diktatoren verordnen ih-
ren Schulen in gleicher Weise 'Kampfbereitschaft' gegen ihre Gegner als
Ziel. Auch auBerhalb der genannten politischen Gegebenheiten leben nor-
mative Didaktiken fort. Wir finden Beispiele in den Ableitungen der Waldorf-
Padagogik aus der Anthroposophie STEINERS oder in den Freien Schulen
aus der Antiautoritaren Bewegung.

Wichtig ist, dal’3 hier kein Werturteil tGber diese oder jene Norm samt ihren
Deduzierungen geféallt werden soll. Wir wollen nur klarstellen, daf3 bei norma-
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tiven Didaktikkonzepten diese sich eben gegeniber anderen Werten ab-
schlie3en und dogmatisch auf der Richtigkeit der eigenen Position beharren.
'‘Moderne' Gesellschaften und damit ihre Schulen missen von einer Vielzahl
von Normierungen ausgehen; sie sind sich der unterschiedlichen Induktions-
und Deduktionsmdglichkeiten bewul3t. Seit W. DILTHEY besitzt die Padagogik
einen entsprechenden Didaktikbegriff mit dem Anspruch des Anwendens ob-
jektiver (statt wie bei normativer Didaktik subjektiver) Methoden* (VON
MARTIAL /BENNACK 1997, S. 66).

Aufgaben

1. Was sind ,,normative” Didaktiken? Erlautern Sie den Begriff an einem
sel bstgewahlten Beispiel!

2. Welche Kritik wird am Denkmodell normativer Didaktiken vorgetra-
gen? Beachten Sie dabel besonders den Begriff der Deduktion!

3. Wenn ,,Deduktion” aus obersten Normen nicht moglich ist: Wie ge-
langt man dann zu begriindeten didaktischen Entscheidungen?

Seit Beginn des letzten Jahrhunderts sind zahlreiche , didaktische Theorien und
Modelle* entwickelt worden. Hier ist eine Ubersicht:

o _Eine experimentelle Didaktik (schon um die Jahrhundertwende), der es
mittels empirischer Unterrichtsforschung um die Feststellung von Unter-
richtsfakten und -gesetzmafigkeiten ging (Beispiele: O. KROH, Psycho-
logie des Schulkindes; P. PETERSEN, Padagogische Tatsachenforschung;
F. WINNEFELD, Padagogisches Feld);

e eine (geisteswissenschaftliche) bildungstheoretische Didaktik, die gesell-
schaftliche Einflisse auf die Schule ideologiekritisch prift und sie nach
dem Mal3stab padagogischer Anspriiche, insbesondere festgemacht am
Bildungsbegriff, einschétzt (Beispiele: E. WENIGER, Lehrplantheorie; W.
KLAFKI, Bildungstheorie und Didaktik);

e eine lerntheoretische Didaktik, die alle im Unterricht wirksamen Er-
scheinungen, Strukturelemente (Normen, Fakten, Formen) wissen-
schaftlicher Kontrolle unterwerfen will. Der Bildungsbegriff wird nicht mehr
als zentrale Instanz gesehen, vielmehr rickt der Zusammenhang von in-
haltlichen und methodischen Entscheidungen in den Mittelpunkt (Bel-
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spiele: P. HEIMANN, Didaktik als Theorie und Lehre; P. HEIMANN, W.
ScHuLz, G. OTTO, Unterricht — Analyse und Planung; H. ROTH, Pad-
agogische Psychologie);

e eine informationstheoretische, kybernetische, systemtheoretische und
strukturtheoretische Didaktik. Der Informationstheorie geht es um die
Sicht des Unterrichts als Informationstibermittlungssystem; die Kybernetik
befal3t sich mit Vorgdngen des Regelns und Steuerns; die Systemtheorie
behandelt die Beziehungen der einzelnen Elemente des Unterrichts. Die
strukturtheoretische Didaktik versucht die informationstheoretischen, ky-
bernetischen und systemtheoretischen Unterrichtsaspekte zusammen-
zufassen. All diesen Didaktikansatzen ist gemeinsam, daf sie von einem
der Naturwissenschaft entlehnten Wissenschaftsbegriff ausgehen. Nach
dem kritisch-rationalistischen Forschungsparadigma stellen sich 'Wert-
fragen', wie diejenigen nach bestimmten Unterrichtsinhalten und Intentio-
nen, dem Wissenschaftler nicht: sie werden Iim vorwissenschaftlichen
Raum, z.B. politisch, diskutiert und entschieden. Alle von der struktur-
theoretischen Didaktik zusammengefassten Ansétze zielen daher aus-
schliel3lich auf eine Optimierung der Unterrichtseffizienz (Beispiele: J.S.
BRUNER, Unterrichtstheorie; F. VON CUBE, Kybernetische Grundlagen des
Lehrens und Lernens; H. FRANK, Programmiertes Lernen; E. KONIG/H.
RIEDEL, Systemtheoretische Didaktik; K. WELTNER, Informationstheorie);

e eine curriculare Didaktik, die aus wissenschaftlichen Ergebnissen und kul-
tureller Uberlieferung, gesellschaftlichen Anforderungen und individuellen
Bedtrfnissen Schul- und Unterrichtsziele ermitteln, ordnen und organisie-
ren sowie evaluieren will (Beispiele: CHR. MULLER, Curriculare Didaktik;
S.B. ROBINSOHN, Revision des Curriculums) und

e eine kritisch-kommunikative Didaktik, die sich den Lernzielen Demo-
kratisierung und Humanisierung verpflichtet weil3, und der es daher um
die Emanzipierung der Schuler geht, weshalb der Unterricht in Aussage
und Form diesem Anspruch gentgen mul3 (Beispiele: K.H. SCHAFER/K.
SCHALLER, Kritische Erziehungswissenschaft; R. WINKEL, Antinomische
Padagogik und Kommunikative Didaktik).

Einige der genannten Ansétze sind heute wissenschaftlich Gberholt, wie die
normative Didaktik, andere haben fur die Unterrichtswirklichkeit keine Be-
deutung gewonnen oder ihre Bedeutung verloren, so die experimentelle und
die system- und strukturtheoretische Didaktik. Andere Modelle enthalten le-
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diglich besonders herausgestellte Aspekte, die bereits in den tbrigen An-
satzen vorhanden sind; es lafdt sich auf diese Weise die curriculare Didaktik
hinsichtlich des Lehrplandiskurses dem bildungstheoretischen Ansatz zu-
rechnen. Die Zielorientierung ist dem lehrtheoretischen wie dem kyber-
netischen Modell immanent. Die kritisch-kommunikative Didaktik will nach
eigenem Bekunden 'Einseitigkeiten und Verkirzungen' der tbrigen Modelle
ausgleichen, ansonsten aber auf sie zuriickgreifen. Diese — Ubrigens durch-
aus berechtigten — Ergédnzungen betreffen, abgesehen von den intentionalen
Setzungen, die starkere Einbeziehung des unterrichtichen Kommunika-
tionsprozesses, die Beachtung einer moglichst offenen Planung und die Be-
ricksichtigung der Eigenverantwortlichkeit von Lehrern und Schilern* (VON
MARTIAL /BENNACK 1997, S. 67-68).

Aufgaben

1. Kléaren Sie unbekannte Begriffe!

2. Recherchieren Sie in Bibliographien, Lexika und Bibliotheken die an-
gegebene Literatur und die Autoren! Wo gibt es biographische, geistes-
und wissenschaftsgeschichtliche Bezlige?

Zwei der vorgestellten didaktischen Modelle haben sich in den letzten Jahrzehnten
als besonders wirksam erwiesen: die ,bildungstheoretische Didaktik* und die
»lehrtheoretische Didaktik".

Im Zentrum der bildungstheoretischen Didaktik steht, wie der Name schon vermu-
ten l&sst, der Bildungsbegriff.

»2Aufgabe der Didaktik ist es, aus der Fille des Lernbaren (Bildungsinhalte)
diejenigen Lernstoffe zu ermitteln, die mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit
im Lernenden fruchtbar werden kdénnen, d.h., die sein Verhaltnis zur Welt
kompetenter gestalten. Diese Eigenschaft macht den Bildungsgehalt eines
Lehrgegenstandes aus, der mit Hilfe einer didaktischen Analyse ermittelt
wird“ (VON MARTIAL/BENNACK 1997, S. 67-68).

Das bildungstheoretische Modell der Didaktik ist besonders in der Version von
WOLFGANG KLAFKI seit Jahrzehnten in der Lehrerbildung dominierend gewesen. In
Ausanandersetzung mit den bildungstheoretischen Traditionen der ,, materialen” und
»formalen Bildung hat KLAFKI sein Konzept der , kategorialen Bildung entwickelt
und zur Basis seiner didaktischen Konzeption gemacht.
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.Notwendig ist fir die Didaktik ein Zielbegriff; gegen den Bildungsbegriff
spricht, dal3 er geschichtlich belastet ist und sehr unterschiedlich ausgelegt
werden kann. Das letztere aber gilt generell: Entweder ist ein Zielbegriff in-
haltlich gefullt, dann ist er fur die vielfaltigen Gruppen und Uberlegungen
nicht mehr akzeptabel, oder er bleibt formal, dann sind verschiedene Deu-
tungen denkbar.

W. KLAFKI (vgl. Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, S. 94-99) hat den

Bildungsbegriff so differenziert:

a) Bildung kann heute nicht mehr individualistisch oder subjektivistisch ver-
standen werden;

b) Bildung ist immer auch auf Beruf bezogen;

c) Bildung kann nicht mehr an harmonistischen Zielvorstellungen orientiert
werden:;

d) Zur Bildung gehort auch die sittiche Dimension der menschlichen Exis-
tenz;

e) Bildung kann heute nicht mehr als sozialstandische Kategorie verstanden
werden:;

f) Bildung mufR3 auf einen 'weltweiten Horizont' hin orientiert sein;

g) Bildung muf3 sich dynamisch, wandlungsfahig und offen verstehen.

Sicher kdonnte man die Aussagen noch erweitern; sie sollten deutlich ma-
chen, dal’ es letztlich nicht auf einen bestimmten Begriff ankommt, sondern
darauf, wie man ihn flllt. Anders gewendet: Die Didaktik mufl3 die ’'ge-
sellschaftliche Ubereinkunft Uber Ziele und Inhalte des Unterrichts fordern,
ohne sie normativ zu bestimmen. Dazu bedarf es allerdings einer organi-
sierenden Kategorie, des Begriffs der Bildung'.

Die kategoriale Bildung

Solange Schule Uberhaupt besteht, steht sie unter den spannungsvollen
Forderungen einer materialen und formalen Bildung. Je nach den ge-
schichtlichen Bedingtheiten, aber auch nach Schularten, Gberwog die eine
oder die andere Seite.

Folgende Grundeinsicht ist festzuhalten: Die fir die Bewaltigung kinftiger
Aufgaben notwendige formale Bildung, d.h. Krafte, Methoden, Arbeitsweisen,
kann nur an Inhalten gewonnen werden. Insofern ist eine Diskussion, die

119



sich nur an Lernzielen orientiert und die Frage der Inhalte der Beliebigkeit
Uberlasst, sachlich und padagogisch nicht zu verantworten.

W. KLAFKI versuchte, das Problem mit dem wieder aufgenommenen Begriff
der ’kategorialen Bildung’ zu l6sen; sie meint 'Erschlossensein einer Wirk-
lichkeit flr einen Menschen’ (materialer Aspekt) und 'Erschlossensein dieses
Menschen flr diese seine Wirklichkeit’ (formaler Aspekt). Genau das ist die
Aufgabe eines jeden Lehrers, wenn auch diese formale und abstrakte For-
mulierung zunachst erschreckt. Lebensbereiche, Wirklichkeiten, auch Wis-
senschaften muissen erschlossen werden fir die jungen Menschen (sofort
steht man in Fragen des Bildungsbegriffs und der Auswahlkriterien), ande-
rerseits mussen junge Menschen lernen, diese und neue Wirklichkeiten sich
zu erarbeiten.

So berechtigt die Forderung nach der kategorialen Bildung ist, man sucht
nach neuen Mdglichkeiten, da eine Realisierung zu schwer zu sein scheint,
eine Ergebniskontrolle schwierig oder unmdglich. Dazu kommt die Offenheit
des Transfer-Problems, bei dem positiver und negativer Transfer zu be-
achten sind (vgl. Untersuchungen von KLAUER). Festzuhalten aber ist, dal3
Inhalte dem jungen Menschen zuganglich gemacht werden missen. Dartber
hinaus bleibt der SCHLEIERMACHERSCHE Grundsatz, daf’ die Jugend und ihre
Gegenwart nicht der Zukunft geopfert werden darf, d.h. die Beachtung des

Grundsatzes von Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Inhalte bestehen*
(BECKMANN 1976, S. 95f.).

Aufgaben:

1. Die von @) bis g) formulierten Thesen zum Bildungsbegriff sind vor-
aussetzungsreich und problematisch. Erlautern und diskutieren Sie sie!

2. ,Die Didaktik muss die gesellschaftliche Ubereinkunft Gber Ziele und
Inhalte des Unterrichts fordern, ohne sie normativ zu bestimmen. Wie
soll das funktionieren?

3. Welche Verantwortung tbernimmt in der bildungstheoretischen Didak-
tik der Lehrer?

4. Informieren Sie sich in KLAFKIS Bichern ,, Studien zur Bildungstheorie
und Didaktik” und , Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik®
Uber seine Analysen zu den bildungstheoretischen Traditionen und sei-
ne eigene Konzeption von ,, Bildung®!
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KLAFKI hat seine Unterrichtstheorie immer weiter entwickelt. Zahlreiche Anstof3e
dazu hat er in Diskussionen mit den Vertretern der , |ehrtheoretischen Didaktik er-
halten.

,Das lehrtheoretische Didaktikmodell geht von der Wirkung bestimmter un-
terrichtlicher Strukturelemente sowie begleitender und auf3erunterrichtlicher
Faktoren aus. Diese gilt es zu analysieren und fir die Unterrichtsplanung
einzusetzen. Modellhaft stellt Schulz diese Struktur wie folgt dar ...:

anthropogene sozialkulturelle
> Voraussetzungen Voraussetzungen <
Intentionen Themen
+—>
Verfahren Medien
+—>
anthropogene sozialkulturelle
— Folgen Folgen -

Bei den Intentionen, Themen, Methoden und Medien spricht SCHULZ von
'‘Entscheidungsfeldern’; die Voraussetzungen des Unterrichts heil3en bei ihm
'‘Bedingungsfelder'. Diese Bezeichnungen erklaren sich von ihrer Funktion
bei der Unterrichtsvorbereitung her, wo diese angetroffen werden, jene aber
Variable nach den Entscheidungen des Unterrichtenden sind.

Die angesprochene Beziehung der lehrtheoretischen zur lernzielorientierten
Didaktik ergibt sich aus dem Zusammenhang von ‘Intention' und 'Thema' im
Strukturschema.

Mdogliche Intentionen des Unterrichts liegen nach W. ScHuLz in der kog-
nitiven, der emotionalen oder der pragmatischen Dimension, sie kbnnen ver-
schiedenen Qualitatsstufen, ndmlich (steigend) Anbahnung, Entfaltung und
Gestaltung entsprechen.

Mit dem Element 'Thema' sprechen HEIMANN, OTTO und SCHULZ einen As-
pekt an, dem — wie dargestellt — die Bildungstheoretiker ihr ganz besonderes
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Augenmerk gewidmet haben. Die Lehrtheoretiker bejahen Bildung als Ziel
jeden Unterrichts durchaus und fordern ergdnzend die Sach- und Fachbezo-
genheit des Unterrichts, der so zu ordnen und zu strukturieren sei, daf3 er ftr
den Schuler bedeutsam werden kdnne.

Die Frage der Methodik stellt die lehrtheoretische Didaktik breit dar. Es wer-
den Methodenkonzeptionen (ganzheitlich-analytisch, elementhaft-syn-
thetisch, Projekt- und fachgruppenspezifische Verfahren), Artikulations-
schemata (Unterrichtsstufen, -schritte), Sozialformen (Frontalunterricht,
Kreis, Teilgruppen- und Einzelunterricht), Aktionsformen (direkte, indirekte)
und Urteilsformen unterschieden (vgl. 'Methodik' im folgenden).

Medien sollen im lehrtheoretischen Didaktikmodell wegen ihrer allgemein
groRen Bedeutung in der Lebenswelt der Gegenwart in besonderer Weise
berlcksichtigt werden. Sie kbénnen nach ScHuLz 'monovalent’ oder 'poly-
valent' bezogen auf die Intentionen des Unterrichts sein. Die Themen des
Unterrichts reprasentieren sie als 'Abbildung’, 'Muster' oder 'Symbol' (vgl.
ausfuhrlicher 'Didaktische Prinzipien — Anschauung' unten). Methodisch ge-
sehen konnen sie Lehr- oder Lernmittel, sie kbnnen, wenn die Schuler selb-
standig damit arbeiten und ihre Arbeit auch kontrollieren kdnnen, auch Ar-
beitsmittel sein.

Als 'institutionelle Voraussetzungen' des Unterrichts nennt SCHuULz die 'an-
thropogenen' und die 'sozial-kulturellen Voraussetzungen' des Unterrichts.
Dabei handelt es sich um Anlagen, Einstellungen, Haltungen oder Gewohn-
heiten die die Schuler als Personen oder als Mitglieder sozialer Verbande
von aul3erhalb der Schule in diese mitbringen. Gemeint sind aber auch sol-
che Manifestationen, die sich innerhalb von Schule und Klasse heraus-
gebildet haben. Es steht aul3er Frage, dal3 Schule und Unterricht einerseits
stets von diesen Bedingungen ausgehen missen, dal} sie sie aber anderer-
seits durch ihr Bestehen sowie ihre Ablaufe auch immer wieder mitver-
andern helfen. An dieser Stelle sei allerdings vor der haufig Uberschatzten
Mdglichkeit der Schule gewarnt, verandernd auf den aul3erschulischen Be-
reich einwirken zu konnen.

Die genannten Voraussetzungen mussen von der Didaktik beachtet werden.
Dazu sind sie zu ermitteln, zu analysieren und zu hinterfragen. SCHULZ
spricht in diesem Zusammenhang von der Bedingungsprtfung, die Normen-
kritik, Faktenbeurteilung und Formenanalyse umfal3t. 'Normenkritik' meint
das Bedenken vorhandener Normen sowie deren kritische Uberprifung;
'‘Faktenbeurteilung' nimmt alle relevanten Gegebenheiten, die in den Unter-
richt hineinspielen in den Blick (z.B. Ergebnisse der Milieu-, der Jugend-,
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Medien- oder Schulforschung); die 'Formenanalyse' schlie3lich beachtet die
den Unterricht bisher strukturierenden Verkehrs-, Lehr- und Lernformen*
(VON MARTIAL /BENNACK 1997, S. 72f.).

Aufgaben:

1. Welchen Ort und Stellenwert hat ,,Bildung” im lehrtheoretischen Di-
daktikmodell?

2. Sind die Elemente der Entscheidungsfelder (Intentionen, Themen, Ver-
fahren, Medien) gleichberechtigt?

In Auseinandersetzung mit dem lehrtheoretischen Modell hat WOLFGANG KLAFKI
sein ,, Perspekivenschema der Unterrichtsplanung” entwickelt.

~(Vorlaufiges )Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung nach KLAFKI:
Bedingungsanalyse: Analyse der konkreten, sozio-kulturell vermittelten Aus-
gangsbedingungen einer Lerngruppe (Klasse), des/der Lehrenden sowie der
unterrichtsrelevanten (kurzfristig anderbaren oder nicht anderbaren) in-
stitutionellen Bedingungen, einschliel3lich moéglicher oder wahrscheinlicher
Schwierigkeiten bzw. 'Stérungen'.

!

(Begriindungszu-
sammenhang)

2. Zukunftsbe-
deutung

1. Gegenwarts-
bedeutung \

3. exemplarische
Bedeutung,
ausgedrickt in
den allge-
meinen Zielset-
zungen der U-
Einheit, des
Projektes oder
der
Lehrgangsse-
quenz

!

(thematische
Struktur)

4. thematische
Struktur
(einschl. Teil-
lernziele) und
soziale Lern-
ziele

!

(Bestimmung von
Zugangs- und Dar-
stellungsmaoglichkei-
ten)

!

(method. Struk-
turierung)

6. Zuganglich-

- keit bzw. Dar-

O

5. Erweiterbarkeit
und
Uberpriifbarkeit

stellbar-keit
(u.a. durch
bzw. in Me-
dien)

. Lehr-Lern-Prozelf3-

struktur verstanden
als variables Kon-
zept notwendiger
oder mdglicher Or-
ganisations- und
Vollzugsformen des
Lernens (einschl.
sukzessiver Abfol-
gen) und entspr.
Lehrhilfen, zugleich
als Interaktions-
struktur und Medium
sozialer Lernpro-
zesse
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Aufgaben:

1. Verfolgen Sie genau die Bezlige, die zwischen den Elementen des Per-
spektivenschemas bestehen! Beachten Sie dazu die vier vertikalen
»opaten“! Untersuchen Sie in jedem Einzelfall die Richtungen der
Pfeile und beschreiben Sie, welche Beziehungen symbolisiert werden
sollen!

2. Konkretisieren Sie die Nummern 1, 2 und 3 (linke Spalte) an einem
selbstgewahlten Beispiel aus Ihren Fachern!

3. Welche Rolle spielt die Sachanalyse (Nr. 4) in diesem Schema? Fin-
den Sie, dass diese Rolle hinreichend gewrdigt ist?

4. Vergleichen Sie KLAFKIS ,, Perspektivenschema“ mit dem Modell der
Struktur der Unterrichtsplanung in der lehrtheoretischen Didaktik!

2.2 Die methodische Struktur des Unterrichts

.Begrifflichkeit und Ordnungsrahmen im Bereich der Methoden sind nicht
eindeutig. Wir bieten folgenden Ordnungsrahmen an:

.......................................................................................................................................................

1. Der Unterricht ist gepragt durch eine Anordnung von Lernschritten —
: der Artikulation -, die zu einem Ergebnis fuhren sollen. Artikulation be-
zieht sich auf die Planung von Unterrichtsschritten in einem be-g
stimmten Zeitraum (z.B. eine Unterrichtsstunde, eine Unterrichts-é
einheit). :

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

2. Die Beteiligten agieren entsprechend bestimmter Handlungsmuster.
: Jeder (also nicht nur der Lehrer) hat ein Bild von bestimmten, immer
wiederkehrenden Mustern wie dem Lehrervortrag, einem auf Frage-
techniken oder Impulsen durch den Lehrer basierenden Fortgang in
der Stunde usw. Handlungsmuster sind unmittelbar zu beobachtende
Handlungsweisen der Schuiler und des Lehrers. ;

.......................................................................................................................................................

.......................................................................................................................................................

3. Dem Unterricht liegen spezifische Beziehungsstrukturen — Koopera-
tionsformen — zugrunde (der Lehrer steht der Lerngruppe 'frontal’ ge-
genuber; man arbeitet in Gruppen usw.).

.......................................................................................................................................................



Artikulation

Unterricht ist gestuft, d.h. er ist ein intentionaler Prozel3, in dem verschiedene
aufeinander aufbauende Phasen und Lernschritte zum Unterrichtsziel flihren
sollen. 'Unter 'Artikulation’ verstehen wir ganz allgemein eine 'Gliederung zum
Zwecke der Deutlichkeit'. Wir sagen z.B., daf3 jemand 'artikuliert' oder 'unarti-
kuliert' spricht. Auch Unterricht kann ‘artikuliert' oder ‘weniger artikuliert' sein’
(VOGEL 1979, S. 9).

Gestufte Unterrichtsprozesse sind haufig an bestimmte Leitideen, Verfahren
und Schemata, also Strukturhilfen, orientiert, die dem Lehrer eine sinnvolle
Planung erleichtern. Haufig wird Lernprozessen eine Dreigliedrigkeit unter-
unterlegt, die unter dem Begriff des didaktischen Dreischritts Eingang in die
Literatur gefunden hat. In bezug auf Artikulationsschemata spricht Vogel
(1979, S. 10) von diesem Dreischritt als einem Grundmodell der Artikulation.
Jeder Lehr- und Lernprozel3 besteht aus einer Anfangs-, einer Mittel- und
einer Schlusssituation oder aus den Stufen Eindruck, Aneignung und Aus-
druck.

Eindruck: In dieser Phase werden Voraussetzungen geschaffen, die es dem
Lernenden ermdglichen, sich die Lerninhalte zu erschliel3en. Er muf3 daftr
‘aufgeschlossen’, motiviert werden. Im gtinstigen Fall erkennt er, daf3 die In-
halte ihn 'berthren’, daf’ ihm eine Beschaftigung mit diesen Inhalten nitzt.

Aneignung: In dieser Phase erfolgt die detaillierte Auseiandersetzung des
Lernenden mit den Lerninhalten. Er durchdringt sie, erwirbt Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Haltungen (je nach den gesetzten Zielen).

Ausdruck: Lernprozesse zielen auf die dauerhafte Verflugbarkeit neuer
Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Haltungen beim Lernenden. Neu-
es muB demzufolge in Prozessen des Anwendens, des Ubens und des
Transfers (Ubertragens auf andere Situationen) dauerhaft gesichert werden.

Wichtig ist, dal3 der Lehrer die Freiheit nutzt, eigene und mdglichst deutliche
Artikulationen von Unterrichtsstunden zu gestalten.

Handlungsmuster

Wir teilen Handlungen im Unterrichtsprozel3 in monologische und dialogi-
sche Handlungsmuster ein. Monologisch ist der Unterricht, bei dem der
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Lehrer darbietet. Im darbietenden Unterricht liegt der Aktivitatsakzent auf der
Seite des Lehrers. Er bietet einen Lehrinhalt, ein Problem, einen Zusam-
menhang, ein prozessuales Geschehen an. Die Auszubildenden konzentrie-
ren sich im wesentlichen auf das Zuhoren, Aufnehmen und Zusehen. Fol-
gende darbietende Handlungsmuster werden unterschieden:

Vormachender Unterricht

Der Lehrer bietet einen Lerngegenstand durch eigenes Tun und erklarende
Worte dar. Die Auszubildenden sehen und horen zu. In einer nachfolgenden
Phase versuchen sie dann, selbst die Tatigkeiten nachzuvollziehen.

Vorzeigender oder vorfihrender Unterricht

Der Lehrer bietet die Lerninhalte vornehmlich durch Lehrmittel (wie z.B. Kar-
ten, Diagramme, Experimente, Modelle) und erganzende Erklarungen dar.
Die Auszubildenden sehen und héren zu.

Vortragender Unterricht
Der Lehrer bietet den Lerngegenstand in sprachlich geschlossener Form dar.
Die Auszubildenden héren zu.

Das folgende Beispiel vortragenden Unterrichts ist lhnen vielleicht aus dem
Film 'Die Feuerzangenbowle' bekannt:

'Wo simmer denn dran? Aha, heute krieje mer de Dampfmaschin. Also, wat
is en Dampfmaschin? Da stelle mer uns janz dumm. Un da sage mer so: En
Dampfmaschin, dat is ene jrol3e schwarze Raum, der hat hinten und vorn e
Loch. Dat eine Loch, dat is de Feuerung. Und dat andere Loch, da krieje mer
spater ... Und wenn de jrof3e schwarze Raum Rader hat, dann es et en Lo-
komotiv. Vielleicht aber auch en Lokomobil'.

Im weiteren Sinne zu den monologischen Handlungsmustern zahlt die selb-
standige oder aufgebende Schiilerarbeit. Der Lehrer stellt Aufgaben, die die
Auszubildenden mit Hilfe von Arbeitsmitteln l0sen bzw. bearbeiten. Der Leh-
rer tritt wahrend dieser Phase in den Hintergrund. Ihm fallt im wesentlichen
die Aufgabe zu, die Voraussetzungen daflir zu schaffen, dal3 ein selbstandi-
ges Lernen gelingt.

Dialogisch ist der Unterricht, bei dem der Lehrer und die Auszubildenden
gemeinsam ein Problem I6sen oder Aufgaben bearbeiten. Es wird deshalb
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auch vom erarbeitenden Unterricht gesprochen. Die sprachliche Kom-
munikation steht im Vordergrund; sie tbernimmt steuernde Funktionen. Fol-
gende dialogische Handlungsmuster werden unterschieden:

Fragend-reproduzierender Dialog

Hier wird vom Auszubildenden eine Reproduktion von Kenntnissen mittels
zumeist eng gestellter Lehrerfragen verlangt. Der Grad der Steuerung durch
den Lehrer ist hoch.

Fragend-reorganisierender Dialog

Auch diese Dialogform zielt zunachst auf die Reproduktion von Wissen ab.
Gleichzeitig bemiht sich der Lehrer jedoch darum, dieses fur weiterfihrende
Lernprozesse fruchtbar zu machen.

Fragend-entwickelnder Dialog

Hierbei handelt es sich um eine Form zielgerichteten Fragens, die es den
Auszubildenden ermoglicht, sich selbst Gedanken zu machen und die LO-
sung eines Problems, einer Aufgabe, einer Frage sukzessive weiter-
zuentwickeln. Der Grad der Steuerung durch den Lehrer kann — auch auf-
grund der personlichen Vorstellungen, die er von dieser Dialogform hat — er-
heblich variieren.

Impulsgebend-synthetisierender Dialog

Auch hier sind Frage oder Impuls 'Initialziinder' fur die Lernhandlungen der
Auszubildenden. Letztere gelangen im Verlauf des Dialogs aufgrund der Ge-
neralisierung zu Abstraktionen, Theorien, Mustern und Strukturen. Der Un-
terschied zum fragend-entwickelnden Dialog besteht vornehmlich darin, daf3
die vom Lehrer gesetzten Impulse — im Idealfall — an die von den Aus-
zubildenden in vorangegangenen Phasen aufgeworfenen Fragen anknipfen.

Diskurs

Hier liegt der Akzent des Unterrichtsgespréachs auf dem freien Austausch der
Gespréachsteilnehmer untereinander. Der Lehrer tbernimmt die Funktion ei-
nes 'Moderators'; die didaktische Steuerung ist gering.

Kooperationsformen

In institutionalisierten Lehr- und Lernprozessen werden Kooperationsformen,
d.h. Unterrichtsformen, die die spezifischen Beziehungen aller am Lern-
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prozeld Beteiligten ausdriicken, in Abhangigkeit von Lernzielen, Medien, In-

halten und methodischen Entscheidungen (Handlungsmustern und Arti-

kulationen) gewahlt. Wir gliedern sie in Klassenunterricht, Einzel- und Grup-
penunterricht.

e Im Klassenunterricht ist die Aktivitdt entweder mehr auf den Lehrer kon-
zentriert (monologisch) oder als Unterrichtsgesprach mehr an der Lern-
gruppe orientiert (dialogisch).

e In der Einzelarbeit bearbeitet und 16st der Auszubildende als einzelner ein
Problem.

e In der Gruppenarbeit sind die Auszubildenden einer Klasse in Gruppen
aufgeteilt, um eine Aufgabe zu I6sen. Moglich sind der informationsgleiche
oder informationsdifferenzierende Gruppenunterricht.

Aufgabe des Lehrers ist es, unter Vermeidung schematischer Regel-

anwendung und unter Beachtung eines Methodenpluralismus die jeweils

wirksamste Kombination von Artikulation, Handlungsmuster und Kooperati-
onsform zu finden und situationsgerecht zu variieren. Fir einen lerngrup-
penspezifischen Unterricht sind dazu insbesondere all jene Aspekte zu be-
ricksichtigen, die sich eignen, Problemstellungen zu initiieren, Problem-

I6sungsverfahren zu entwickeln, selbstédndiges Denken, Urteilen und Ent-

scheiden zu fordern sowie Kompromi3bereitschaft zu wecken* (PATzOLD

1996, S. 113-117).

Aufgaben:

1. Diskutieren Sie Problembereiche bezliglich des Klassenunterrichts
und der Gruppenarbeiten

2. Diskutieren Sie den Zusammenhang von Inhalt und Methode!

Sichten Sie die Forschungsbefunde zur Effektivitéat von Lehrmethoden!

4. Beschreiben Sie, welchen Stellenwert die Medien im Geflige der
Strukturelemente des Unterrichts in Klafkis Perspektivenschema und
im Modell der lehrtheoretischen Didaktik haben!

5. Stellen Sie eine Liste von Medien zusammen, die im Unterricht ein-
gesetzt werden konnen!

6. Schaffen Sie mit Hilfe systematischer Kategorien Ubersicht und Ord-
nung in der Medienliste!

7. Welche Funktionen kénnen Medien in den verschiedenen Phasen des
Unterrichts austiben?

8. Arbeiten Sie an ausgewahlten Beispielen die Leistungen und Grenzen
von Medien heraus!

w
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3. Unterrichtskonzeptionen

Bel einer Unterrichtskonzeption handelt es sich um eine modellartig und theorie-
geleitet verstandene komplexe Idealisierung von Unterricht, in der jeweils ein be-
stimmtes unterrichtliches Element (z. B. Schler, Inhalt, Vermittlungsvorgang, Er-
ziehungsperspektive, Kommunikation) als Fokus der ansonsten vielzahligen
Einzelelemente dient. Es gibt eine Vielzahl von Unterrichtskonzeptionen. Aber es
geht nicht darum, dass sich der Lehrer fur eine dieser Konzeptionen, die er fur die
beste hélt, entscheidet und seinen Unterricht auf diese Konzeption einschwort.
Vielmehr hangt die Wahl der Konzeption von der umfassenden Intention ab, die der
Lehrer vorUbergehend in den VVordergrund stellt, um z. B. bestimmte Fahigkeiten der
Schiler in besonderer Weise zu schulen, etwa die Kommunikation, das
Problemldsen. Die Entscheidung fir eine bestimmte Konzeption oder en
Konzeptionengemenge liegt aso in der Regel auf einer zeitlich umfassenderen
Ebene als die der Einzelstunde, wenn sie nicht gar (z. B. die Konzeption des
handlungsorientierten Unterrichts) ein durchgehendes Muster abgibt.

3.1 KonventionellesUnterrichtsverfahren: Vermittlung von Wissen

Hierbei werden Darbietung (auch in Gestalt eines Textes, Bildes) und Erkléarung
flankiert durch Informations- und Veranschaulichungshilfen; Rickmeldungen
werden zugelassen bzw. angeregt, Lernerfolgskontrollen finden zwischendurch
und am Ende des Erklarungspozesses statt. Das Vermitteln der Bedeutung eines
Fremdwortes, die Erklérung eines Begriffes, eines fachlichen Sachverhaltes ver-
lauft in der Grundstruktur wie folgt:

— Ankniipfen an Vorkenntnisse, Uberblick oder ,advance organizer (Vorstruk-
turierer), Motivation entweder unter Rickgriff auf Uberdauernde Motiviertheit
oder situative Motivierung durch Medien, Problemdarstellungen usw.;

— Erarbeitungsphase: Aneignung des unbekannten Stoffes: Erklaren des Lehrers,
Erarbeiten bzw. Probieren durch die Schiler,Erarbeitung der Grundstruktur des
Sachverhaltes und Einbettung in den sachlichen Kontext;

— Scherungsphase; Behalten, anwendungsbezogene Ubungen, Beispielaufgaben,
Ubertragen der neuen Erkenntnisse.
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Folgende lernpsychol ogische Erkenntnisse untermauern entsprechende Strukturen:

— Aktives Verhalten zeigt grofere Lerneffekte as passives Verhalten;

— Einsichtiges Lernen, z.B. auch sinnvoller Zusammenhénge oder strukturierter
Stoff bzw. strukturiertes Lernmaterial, auch zeitlich Uberlegt aufgeteiltes Lernen
lassen besser behalten;

— Emotional erlebtes Lernen bzw. Lernmaterial hilft einpragen;

— Verankerungen des neuem mit altem Stoff, Wiederholungen und Ruck-
koppelungen fordern Lernprozesse;

— Anfangs- und Endglieder eines Lernprozesses werden besser behalten; folglich
sind Zwischenmotivierungen wichtig

— Erfolgserlebnisse wirken lern- und behaltensférdernd

— UbermaRig viel und unndtig komplex dargebotener Lernstoff wirken lern-
hemmend.

3.2 Problemorientierter Unterricht

Eine weitere Unterrichtskonzeption ist der problemorientierte Unterricht, dessen
Struktur sich unter Einschluss einer kognitiven Aktivitéatsperspektive, die insbe-
sondere die Tétigkeit bzw. Mitgestaltung der Schiler verstarkt zur Geltung kom-
men l&sst, wie folgt konkretisiert:

— AnknUpfung an die vorhandene kognitive Struktur;

— Eindeutige Bestimmung des Problems: eine schwierige -neue- Lernaufgabe, ein
unbekanntes Phdnomen, eine Entscheidungs- oder Handlungsnotwendigkeit, ein
zu beseitigendes Defizit usw., d.h. eindeutige L ernziel bestimmung;

— Orientierungsphase: Es wird probiert, erforscht, ob das Problem mit den bisher
bekannten, beherrschten Losungsstrategien gel st werden kann;

— Hypothesenbildung: Es werden Ldsungsmoglichkeiten und dazu notwendige
Strategien entworfen: Recherchieren, Uberlegen, Probieren, Interpretieren, Ex-
perimentieren, Herstellungsversuche usw.;

— L6sungsphase: Es wird praktisch oder mental die LOsung vollzogen; es entste-
hen dabel neue Einsichten. Ergebnisfindung, Aufbereitung der Erkenntnis und
deren Einschétzung, Produkt, Kénnen, Handeln;

— Verifikationsphase: Die Losung wird durch Anwendung auf das Eingangspro-
blem Uberprift;

— Scherungsphase: Weiterer Vollzug der neuen Operationen in gleichen oder &hn-
lichen Problemsituationen;
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— Integration der neu gewonnenen Operation in die vorhandene kognitive Opera-
tionsstruktur mit Abrufmdglichkeit.

Ein solcher Unterricht kann das Lernen abwechslungsreich gestalten und bel den
Schulern Fahigkeiten wie Flexibilitdt, Findigkeit und Kreativitét fordern. Noch
stérker an den Interessen der Schiler orientiert sich das Konzept des ,offenen
Unterrichts’, bei dem die Entscheidungen des Lehrers, abgesehen von einem fir
die Erreichung der Ziele unerlasslichen Minimum, von merklicher Vorlaufigkeit
gekennzeichnet sind und der eine erhebliche Mitwirkung der Schiler vorsieht.

Problemorientierter Unterricht ist auf , Techniken der geistigen Ausel nandersetzung*
angewiesen:

— ,,Genaues Zuhoren bei Darstellungen verschiedener Art;

— Sofortiges Fragen, wenn etwas unklar erscheint;

— Techniken der Gesprachsteilnahme: AuRerung der eigenen begriindeten Meinung;
Anerkennung der AuRRerungen des anderen; Eingehen auf Gesprachsbeitrage an-
derer; Gespréchshygiene: den Gespréchstellnehmer ausreden lassen, den Ge-
spréachsbeitrag durch Handzeichen anmelden, nicht vom Sachverhalt abschweifen
USWw.;

— Arbeitsplanung: Aufgabenstellung, Materialbeschaffung. Ldsen von Aufgaben,
Fertigen eines Berichts, Vertellen einzelner Aufgaben in der Gruppe unter Be-
rticksichtigung der vorhandenen Fahigkeiten® (BONScH 1998, S. 57).

Die Variation des Schemas kdnnte bei einem ,, Wahldifferenzierten Unterricht”, der
einige Anregungen aus dem Konzept des , Offenen Unterrichts® dbernimmt, im
Bereich der oben aufgelisteten Phasen 4 bis 6 wie folgt aussehen:

— Srukturierungsphase: Vermittlung von Grundinformationen, Ausgliederung
von Tellthemen, Entwerfen von Arbeitsvorschlgen;

— Differenzierungsphase:

— Wahlphase: Tellthemen wahlen, Gruppen bilden und Arbeitsmdglichkeiten er-
ortern;

— Arbeitsphase: Arbeitsplan erstellen, Berarbeiten, Ergebnisse finden und auf-
bereiten;

— Vermittlungs- und Reflexionsphase: Ergebnisse der Gesamtgruppe vorstellen und
mit dieser Uberprifen, Gesamtergebnis finden, Reflexion der Arbeit, der Ko-
operation usw.;
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Es wird deutlich, dass die Lehraktivitéten bel diesem Konzept weniger in einem
Vortragen, Vormachen, Lenken, Steuern, Disziplinieren bestehen, sondern eine
problemhafte Aufgabenstellung mehr durch direkte Auseinandersetzung geldst
wird, bel der sich der Lehrer auf ein VVorschlagen, Beraten, Strukturieren, Infor-
mieren, Helfen zurtickzieht. Die Beziehungsdimension wechselt aus einem Ru-
higsitzen und Zuhotren zu einem vielfaltigen Kommunizieren und Kooperieren
bei sozial-integrativem Fuhrungsstil.

3.3 Entdeckender Unterricht

Das Entdeckende Lernen wird von verschiedenen Denkkonzepten gestiitzt, die ins-
gesamt auch die Breite der Unterrichtsfacher abdecken (BRUNER, PIAGET, ROTH,
WAGENSCHEIN). Beim Entdeckenden Lernen, das sich das Neugierverhalten des
Menschen zunutze macht, lernen die Schuler aktiv etwas fur sie Neues, vorher Un-
bekanntes, indem sie mit mehr oder weniger Hilfe des Lehrers nachdenken, erfor-
schen, erproben, versuchen. Sie erwerben dabei produktive, reflexive, bewuft-
methodische Qualifikationen von existentieller Bedeutung und schulen nicht nur ihre
Denkfahigkeiten, sondern den schopferischen Selbstaufbau ihrer Person.

Beim entdeckenden Lernen erkennt der Schiler am Gegenstand mehr oder weniger

selbststandig. Es weist folgende Charakteristika auf: Spontaneitét, Initiative, Origi-

nalitdt; Offenheit, Schilerzentrierung; eher divergentes als konvergentes Denken;

eher induktives als deduktives Vorgehen; Entlastung von Lernzeitdruck; Lern-

prozessorientierung vor Lernproduktorientierung; mehrperspektivischer Zugriff auf

den Gegenstand: Lehrer als Organisator, Anreger, Helfer fir den Lernprozess.

Entdeckendes Lernen lauft in drel Stufen ab:

- Selbststandige unmittelbare Auseinandersetzung mit moglichst originalen Gegen-
standen,

— Subjektiv neue Einsicht, Erkenntnis, Fertigkeit;

- Anwendung der Erkenntnis an weiteren Beispielen, Formulierung in selbst ge-
fundenen Begriffen, Beschrelbung und Begriindung der Losungswege.

Die haufig langen Suchphasen sind fur den Schiller jedoch ausserordentlich frucht-
bar. Eine kleinere Ungenauigkeit im Ergebnis muss toleriert werden; sie steht in
keinem Verhdltnis zu dem Erfolgsbewusstsein, das gewonnen wird, und kann vom
Lehrer entsprechend der Richtigkeit korrigiert werden. Der Schiler lernt umfas-
sendes methodisches Denken und Arbeiten; er macht sich den Gegenstand — auch
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verbal — verfigbar, kann ihn strukturieren, ordnen und bewerten, ihn in weiterem

Zusammenhang sehen und anwenden. Der Lehrer kann durch folgende Mal3nahmen

bzw. Verhaltensweisen in Planung und Unterricht entdeckendes Lernen vorbereiten

und erleichtern:

— Unterbindung kurzschrittiger VVorgehensweisen, Zulassen von Irrtimern, Feh-
lern, Umwegen,

— Schaffung organisatorischer Bedingungen: Ermdglichung einer , originalen Be-
gegnung“, Bereitstellung von Lernmaterialien, Herstellung einer angenehmen
L ernatmosphére, Gewahrung einer angemessenen Lernzeit;

- Auswahl eines entdeckenlassenden Lernstoffes, ggf. Herstellung eines ent-
deckenlassenden Lernarrangements,

— Entwicklung von entdeckenlassenden denkfdrdernden Aufgabenstellungen;

— Aufbau und Schulung der entdeckenden und Denkfahigkeit der Schiiler;

— Auswahl des konkret notwendigen Grades an Selbstandigkeit: eher selbstent-
deckendes Lernen oder eher gefihrt-entdeckendes L ernen;

— Auswahl des adéquaten motivierenden, die Neugier weckenden Zugriffs: Uber-
raschung, Zweifel, Verwirrung,Verbliffung, Widerspruch, begriffliche In-
kongruenz, Irrelevanz usw.;

Entdeckendes Lernen fordert das Begabungs- und Kreativitétspotential (vgl.

KRATOCHWIL 1992, S. 144f.).

Es sind folgende Faktoren ...

— Unterricht mit anregenden, ideenreichen, gehaltvollen Beispielen;

— Unterricht mit Anleitungen, weiterfihrenden Hilfen, ermutigenden Ratschl&gen,
Ergebniskontrollen;

— Unterricht durch begeisterungsféahige Lehrer, die neuen Gedanken und unortho-
doxer Vorgehensweise gegentiber grof3e Offenheit zeigen ... und Hilfen zur For-
derung zu erwahnen:

— Lehrer bedient sich des,, Prinzips der minimalen Hilfe*;

— Lehrer besorgt Anordnung von Verknlpfung der verschiedenen Stoffelemen-
te, Herstellen einer physischen bzw. geistigen Néhe;

— Lehrer fordert auf zu Mehrperspektivitét der Betrachtung, Umkehrbarkeit und
Variation der L 6sungswege,

— Lehrer sorgt fur das Behalten und Verflgbarmachen erarbeiteter Strukturen:
Uben, Wiederholen.
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3.4 Waeltere Konzeptionen

Schulerorientierter Unterricht

Die von dem didaktischen Prinzip der Schilergemal3heit ausgehende Konzeption
bezweckt insbesondere Motivierung und Aktivierung und sucht die Schler indi-
viduell und sozial zu foérdern.

Handlungsorientierter Unterricht

Die von dem didaktischen Prinzip des Lebensbezuges ausgehende K onzeption sol |
im Sinne entdeckenden Lernens vornehmlich Selbststandigkeit und Eigen-
verantwortung des Schilers pflegen.

.Dieses Verfahren wurde im Zuge der reformpadagogischen Bestrebungen
zu Beginn dieses Jahrhunderts als Alternative zum vorherrschenden Buch-
und Belehrungsunterricht nachdricklich gefordert. Lernen wird als Ver-
knupfung von Denken, Handeln, Erleben und Interagieren verstanden; dabei
ist der Schiler mit seiner Individualitat von zentraler Bedeutung und nicht der
Stoff bzw. das Unterrichtsthema. Handlungsakte und die Handlungsfahigkeit
in Gestalt von Methoden-, Sozial- und Fachkompetenz sind als Bestim-
mungsgrofRen dieses Verfahrens anzusehen. Der enge Zusammenhang zwi-
schen Handeln und Denken zeigt sich in den zu durchlaufenden Phasen, die
sich vom gegenstandsbezogenen-praktischen Handeln zum abstrakt-
formalen Denken entwickeln, begleitet von der immer erforderlichen aktiven
Versprachlichung aller Handlungsvorgange und Handlungsprodukte* (WEL-
LENHOFER 1997, S. 166).

Offener Unterricht

Die Konzeption intendiert inhaltliche, methodische und organisatorische Um-
gestaltung von Unterricht und Schule. Statt Realitéatsferne soll Realitdtsndhe in Be-
zug auf Lebenswirklichlichkeit betont werden. Die Konzeption darf nicht as Be-
liebigkeit missverstanden werden.

Analytischer Unterricht
Bei dieser Konzeption ist der Lernvorgang vom Ganzen auf die Teilbereiche hin

ausgerichtet.

Synthetischer Unterricht
Der Lernvorgang ist von den Teilen auf das Ganze hin konzipiert.
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Genetischer Unterricht
Gegenstande mit historischer Dimension werden haufig dadurch besser geistig ver-
flgbar, dass man ihren historischen Werdegang verfolgt.

3.5 Féacheribergreifender Unterricht

Facherlbergreifender Unterricht greift Inhalte auf, die in verschiedenen Féchern
zur Sprache kommen, und behandelt sie integrativ. Der Fachlehrer muss sich ggf.
in die Perspektiven anderer Facher einarbeiten; er kann sich der Hilfe von kundi-
gen Schulern, Experten usw. bedienen: es kann Team-teaching stattfinden.
Naherhin werden unterschieden:

— fachtberschreitend: es werden von einem Fach Uber dessen Grenzen hinaus
Beziige hergestellt;

— facherverknipfend: zwischen zwei oder mehreren Fachern werden Verbin-
dungen hergestellt;

— fachererganzend: es werden die Grenzen von schulischen Féchern Uberschritten;

— Uberfachlich: damit werden Inhalte jenseits der schulischen Inhalte bezeichnet,
deren Behandlung gleichwohl von den Schiilern eingefordert werden kann;

— facherkoordinierend, paralleler Fachunterricht: eine Vorgehensweise, bei der
mehrere Facher in ihrem eigenen organisatorischen Rahmen und unter je einem
eigenen Fachlehrer ein gemeinsames Thema in Absprache bearbeiten, z.B. das
Thema Reformation in Religion, Geschichte, Deutsch, Kunst, Musik;

— Epochenunterricht: Facher mit nur wenig Unterricht kdnnen zum Zwecke stérke-
rer Konzentration des Lernprozesses einander Unterrichtsstunden zur Ver-
flgung stellen, so dass jedes Fach etwa innerhalb eines Halbjahres fir wenige
Wochen die Stunden der anderen Facher geliehen bekommt. Epochenunterricht
wird erleichtert, wenn ein Lehrer mehrere Facher in einer Klasse unterrichtet. Es
kann dann im Sinne modernerer Konzeptionen ein verstarkt komplexes Lernen
stattfinden.

Facherlbergreifendes Lernen greift unter einem zentralen Thema einen Unter-
richtsinhalt auf, der sich infolge seiner Komplexitét auf verschiedene Facher er-
streckt. Ein strenger Fachunterricht, wie er traditionell betrieben wird, behandelt
vornehmlich nur die fachlichen Belange. Damit werden aber Sachverhalt und Pro-
blemgehalt verkirzt besprochen. Der féachertbergreifende Ansatz versucht dem
entgegen zu wirken. Er erfordert allerdings das Einarbeiten des Lehrers in Aspekte
des Nachbarfaches oder ein Unterrichten im Team. Als methodische Grol3formen
greifen Projekt und Vorhaben das fachlbergreifende Prinzip auf.
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Das fach- bzw. facherlbergreifende Prinzip ful’t auf gestaltpsychologischen Grund-
auffassungen Uber den Primat der Ganzheit gegentiber den Teilen. Es entspricht der
Tatsache, dass |ebensweltliche Phanomene in der Regel eine deutliche Komplexitét
aufweisen, wobei der Fachunterricht nur einzelne Aspekte herausgreift, deren Isolie-
rung auf den Schiler befremdend wirkt, da nicht alle Aspekte, die er erfahren hat
und kann, besprochen werden, mithin ein Problemdefizit oder eine Schieflage der
Problematik eintritt. In der Reformpadagogik versuchte das Konzept des Gesamt-
unterrichts fachertbergreifendes Lernen bzw. Lehren zu praktizieren.

Fachertbergreifender Unterricht ist in folgendem gréferen Zusammenhang zu se-
hen: Unter dem Aspekt der sich gegenwértig verandernden Lebensbedingungen
werden neue Gedankensysteme gefordert, die kiinftige Lebensbewda tigung zu leisten
versprechen. In der Literatur wird dem idealtypischern Konstrukt des , Tradierten
Lernens* das des , Innovativen Lernens‘ gegenuiber gesetzt. Moderne Curriculum-
entwicklung und -forschung weist zu Recht auf die Bedeutung ganzheitlicher bzw.
Ubergreifender Lern- und Methodenkonzepte hin, die sich insbesondere in den me-
thodischen Grof3¥formen dem innovativen Lernkonzept ndhern.

Kennzeichen des tradierten Lernens Kennzeichen des Innovativen Lernens

Eine oder mehrere Fachsystematiken
sind richtungswei send

Lernen erfolgt durch Losen von All-
tagssituationen  (handlungsorientie-
rend)

Der Lernende ist vorwiegend auf die
personlichen  Zielsetzungen ausge-
richtet

Bewdahrtes wird i.d.R. nicht hinterfragt
und bestimmt den Lernalltag (konver-
gentes Denken)

Die Gegenwart der Lerngeneration
steht im Vordergrund; die Vergan-
genheit legitimiert die Gegenwart; die
Zukunft ist eher schicksal shaft
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Der einzelne Schiler, die Klen-
gruppe, die Schulgemeinde usw.
werden al's Lernsubjekte aktiviert

Lernen erfolgt unter ausdrtcklichen
und noch nie dagewesenen Zukunfts-
perspektiven (divergentes Denken)

Das Lernen ist generationentbergrei-
fend; frihere, gegenwartige und zu-
kinftige Generationen sind Bezugs-
grofen



Bei Konflikten hat die positionshdhere
Person das V etorecht

Lernen ist zum grof3en Teil Reproduk-
tion; das Wissen wird assimiliert, die
kognitiven Strukturen werden entspre-
chend akkomodiert: geistiger Besitz

Lehr-/Lernprozesse sind hierarchisch
gestaltet und durch verteilte Rollen an
Positionen gebunden (Tendenzielle
Rollenfixierung)

Normen sind tradiert und haben des-
halb Geltung

Lernen durch das Wort hat grof3en An-
teil

Sozialintegrative Fihrung mittels
Diskurs. Wertorientierte Auseinan-
dersetzung aller Betroffenen mit ge-
meinsamer Entscheldungsfindung

Lernen ist zum grof3en Teil kritisch-
innovative Konstruktion (Kreativi-
tét!) der Gegenwart und Zukunft. As-
similation und Akkommodation wer-
den  kritisch-konstruktiv-inno-vativ
angereichert; der lebendige geistige
Besitz drangt zur Tat: Ruck-
Assimilation zur Umwelt und Ver-
anderung (Akkommodation) der Le-
bensumstdnde und  Verhaltens-
weisen

Lehr-/ Lernprozesse sind durch hohe
Rollenflexibilitét gekennzeichnet:
Auch Lehrende lernen!

Normen und Werte werden transpa
rent gehalten, refleketiert und fir das
Lernen (Leben) gestaltet

Alle Lehr- bzw. Lernmethoden wer-
den genutzt

(vgl. AREGGER 1994, S. 150f.)

3.6 Zusammenschau

Unterrichtskonzeptionen kommt letztendlich ein heuristischer Wert zu: Je nach In-
tentionen und Voraussetzungen kann die Gestaltung nach dieser oder jener Kon-
zeption ausgerichtet sein oder eine Mischform darstellen. Auch die konventionelle,
auf Wissensvermittlung ausgerichtete Konzeption kann ihre Berechtigung haben; sie
ist haufig 6konomischer, und sie kann immerhin lernpsychol ogisch aufbereitet wer-
den.
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Eine Konzeption darf jedoch nicht beherrschend, der Konzeptionenfundus eines
Lehrers nicht defizitéar sein, weil dadurch die Interdependenz von Lernprozessen
missachtet wirde. Geradezu fatal konnte es sich z.B. auswirken, wenn ein Lehrer
ganzlich auf Problemorientierung oder Kommunikationsbezogenheit verzichten
wurde. — Entscheidend fir das Gelingen von schulischem Lernen ist noch ein Wei-
teres: Dass namlich der Lehrer zu einem personlichen Konzept findet, in dem seine
Authentizitdt ausgewiesen ist. Dieses personliche Konzept bildet sich aus der pri-
vaten und professionellen Lerngeschichte des Lehrers (VON DER BURG 2000, S. 30-
34).

Aufgaben:

1. Erweitern und vertiefen Sie IThr Wissen Uber Unterrichtskonzeptionen,
indem Sie unter den entsprechenden Stichworten in Lexika nachschla-
gen und weitere Literatur zu den Konzeptionen und ihren Autoren re-
cherchieren und aufarbeiten!

2. Zeigen Sie exemplarisch Leistungen und Grenzen einzelner Unter-
richtskonzeptionen auf!

4. Schemata zur Beobachtung und Planung von Unterricht

Mit Ruckgriff auf Ihr bislang erarbeitetes Wissen tber Jugend, Lehrplan, Schule
und Unterricht kdnnen Sie I hre schul praktischen Studien kriteriengel eitet, systema-
tisch und effektiv gestalten. Im Folgenden finden Sie einige zusétzliche Hilfen, die
Ihnen bel der Beobachtung von Unterricht und der Planung einer Unterrichtsstunde
nitzlich sein konnen.

.Meistens sind Schulen bereit, ihre Vorgaben weit und liberal zu formulieren
und studentischen Wiinschen entgegenzukommen, vorausgesetzt diese wer-
den Uberzeugend begrindet. Als Vorbereitung kdnnen folgende Fragen die-
nen:
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Vorgaben

Gibt es Vorgaben der Universitat flr das Praktikum,
auf die ich noch einmal hinweisen muss (Zahl der
Hospitationen und Unterrichtsversuche)?

In welcher Weise ist das Praktikum schriftlich vorzu-
bereiten, zu begleiten, auszuwerten, zu dokumentie-
ren?

Eigene Interes-
sen / Winsche

Mochte ich allein oder mit anderen gemeinsam
praktizieren?

Suche ich personale/soziale Kontinuitat (Zuordnung
zu einem Lehrer oder einer Lerngruppe fir einen
langeren Zeitraum) oder haufigeren Wechsel?

In welchen Schul-/Klassenstufen und welchen Fa&-
chern moéchte ich bevorzugt hospitieren?

In welchem Fach/bei welchen Schilern mdchte ich
eigene Unterrichtsversuche unternehmen?

Welche Unterrichtsthemen méchte ich bearbeiten?

Beobachtungs-
schwerpunkte

Welche mdchte ich setzen?

Schulorganisation

Schule und Einzugsbereich
Motivation/Interaktion/Kommunikation der Betei-
ligten

Unterricht und auf3erordentliche Aktivitaten
Anwendung von Reformkonzepten
Disziplinprobleme, aufféallige Schuler
Unterrichtsorganisation allgemein und fachspe-
zifisch

Beliebtheit von Unterrichtsfachern

Phasen des Unterrichts

Leistungsmessung, Bewerten, Zensieren
Schullaufbahnberatung

Verschiedene Auspragungen der Lehrerperson-
lichkeit

Vorbereitung

Wie fuhle ich mich darauf fachwissenschaftlich / di-
daktisch/methodisch vorbereitet bzw. was misste
ich fur diese Vorbereitung noch leisten?

Unterstutzung

Welche Unterstitzung fir diese Arbeit kann ich von
der Schule/dem Mentor/den Schilern erwarten?
Besteht die Moglichkeit, schrittweise an die Unter-
richtstatigkeit herangefuhrt zu werden (z.B. durch
Assistenz beim Mentor; Ubernahme erster Teilauf-
gaben; Planung und Durchfiihrung einer Unter-
richtsphase 0.4.)?
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Ein zusammenfassender TIPP zum Abschluss:

Die zentrale Erfahrung von Praktika liegt in der personlichen Begegnung mit
den im Berufsfeld tatigen Menschen: Schilern, Lehrern, Schulleitern; Ver-
waltungskraften. Selbsterfahrung und Fremderfahrung sind ausschlag-
gebend fur die positive oder negative Wirkung.

(KRETSCHMER 1998, S. 18)

»Gesichtspunkte fur die Unterrichtsbeobachtung

Folgende Bereiche des Unterrichts kénnen einer Beobachtung und Analyse
unterzogen werden:

1. Schilerverhalten:

a) Kontakte; Art und Haufigkeit; Kontaktpersonen; Kontaktstruktur im Unter-
richtsablauf; b) Kooperation; Kooperationsformen; Arbeitsverhalten bei ko-
operativem Lernen: initiierend, dirigierend, integrierend, sich unterordnend,
ausfuhrend; c) Beteiligung am Unterricht; Meldeintensitat und -haufigkeit,
Darankommen; Kontinuitdt und Diskontinuitat der Mitarbeit; Ablenkungs-
faktoren; intentionsfremde Beschéftigung; d) Sprachverhalten; Sprachanteil;
Sprachstil.

2. Lehrerverhalten:

a) Lehrertatigkeiten nach Art, Haufigkeit und Zeitpunkt; b) Bestatigungs-
verhalten; Haufigkeit und Zeitpunkt; mimisch, gestisch, verbal; c) Steuerung
und Lenkung von Lernprozessen; Art, Haufigkeit und Zeitpunkt affirmativer,
disziplinierender, kontrollierender Direktiven; nichtdirektives Verhalten; d)
Sprachverhalten; Fragestil, Gesprachsfiihrung, Sprachanteil, Sprechrichtung;
e) Kontakte zum Schiuler; Art, Haufigkeit und Zeitpunkt; f) Lokomotion.

3. Unterricht als intentionales Geschehen:

a) Zielerkenntnis — Um welches Ziel handelt es sich? Welche Zieldimension
wird angestrebt (pragmatisch, kognitiv, emotional)? b) Zielklarheit — Ist das
Ziel vom Lehrer Kklar artikuliert? Ist das Ziel vom Schiler eindeutig zu er-
kennen? c) Ziele und Teilziele — Gber welche Teilziele wird das Gesamtziel
zu erreichen versucht? d) Zielangemessenheit — Ist das Ziel dem sachstruk-
turellen Entwicklungsstand der Schiler angemessen? e) Differenzierung der
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Zielsetzung — Werden fir alle Schiler gleiche oder individuelle bzw. teil-
individuelle Ziele angestrebt? f) Zielerreichung — Ist das Ziel erreicht? Wie
lal3t sich die Zielerreichung tberprufen?

4. Inhalte des Unterrichts:

a) Bedeutung des Inhalts fir Gegenwart und Zukunft; b) Auswahlkriterien; c)
Zusammenhang von Inhalt und Ziel; d) Alternierende Inhalte zur Errei-
chung eines Zieles.

5. Unterricht als Methode:

a) Organisation des Lernprozesses, Stufen des Unterrichts, Gestaltungs-
elemente verschiedener Stufen; b) Entwicklung alternierender Moglichkeiten
fur methodisches Vorgehen; c) Individual- und Sozialformen des Lernens; d)
Zusammenhang von Methode, Ziel und Inhalt.

6. Medien im Unterricht:

a) Beschreibung der Medien nach Art, Inhalt und Einsatzzeitpunkt; b) Lehrer-
funktionen bei Medieneinsatz; Individualisierungs- und Sozialisierungs-
tendenzen medialen Lernens; d) Zielangemessenheit der Medien, medien-
verursachter Methodenzwang.

7. Anthropogene und sozio-kulturelle Voraussetzungen des Unterrichts:

a) Analyse der durch Beobachtung gewonnenen Daten flr den einzelnen
Schiler; b) soziodkologische und milieuspezifische Gesichtspunkte; c) Lern-
behinderungen, Sprachbehinderungen, Korperbehinderungen; d) Er-
ziehungsschwierigkeiten; e) durch Zeugnisse, Prifungsarbeitungen und
Artefakte nachgewiesene Schulleistungen; f) Testergebnisse; g) durch sozio-

metrische Erhebung Uberprifte Stellung im Sozialverband der Lerngruppe”
(VORSMANN 1972, S. 91f.).

Aufgaben:

1. Diskutieren Sie die Beobachtungskriterien!

2. Nehmen Sie diese als Beobachtungskatalog in Ihren schulpraktischen
Studien zu Hilfe und tauschen Sie Ihre Erfahrungen mit Ihren Kommi-
litoninnen und Kommilitonen aus!
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Wenn Sie eine eigene Stunde planen wollen, bieten Ihnen die Schaubilder zur
Unterrichtstheorie der |ehrtheoretischen Didaktik und das Perspektivenschema von
KLAFKI (vgl. Beginn dieses Kapitels) hilfreiche Orientierungen. Vor diesem Hin-
tergrund sind die folgenden Hilfen zur Unterrichtsvorbereitung von HANS-KARL
BECKMANN leicht zuzuordnen. BECKMANN stellt zunéchst einige , Prinzipien der
Unterrichtsvorbereitung” heraus:

a) ,Erst die Verbindung von Zielsicherheit und methodischer Beweglichkeit si-
chert das unterrichtliche Gelingen.

b) Jeder Unterricht gilt der Fihrung der ganzen Klasse und der Indivi-
dualisierung.

c) Arbeit und MulRe missen sinnvoll auf die Schul- und Hausarbeit verteilt
werden.

d) Begrenzte Lernzielkontrollen haben als Adressaten den Lehrer und den
Schiiler.

e) Der Lehrer steht unter dem Anspruch der Reprasentation und der Relati-
vierung.

f) Ebenso wichtig wie die Vorbereitung ist die Nachbesinnung.”

Im zweiten Schritt geht BECKMANN auf die Bedingungsanalyse, die ,Realbedin-
gungen des Unterrichts* ein:

— Vorgeschichte und Zusammensetzung der Klasse,

- Geistiges, affektives, soziales Klimain der Klasse,

— Haltung und Arbeitsweise der Klasse,

— Leistungsstand und Ansprechbarkeit der Klasse,

— Arbeitsbedingungen in der Klasse und Schule,

— Haudliche Verhaltnisse und Erfahrungsbereich der Schler,

- Wetterbedingungen,

- Auffalligkeiten einzelner Schiler.

Schliefdich formuliert Beckmann einen ,Fragenkatalog fir eine Unterrichts-
vorbereitung®:

a) ,Welche Zielvorstellungen liegen flr die Unterrichtseinheit mehr oder
weniger vage vor?

b) Welche sind die fachlichen Grundlagen des Inhalts?

c) Wie ist die Einstellung des Lehrers zum Inhalt?

d) Ist der Inhalt fiir einen gréf3eren Sachzusammenhang oder Problemkreis
exemplarisch?
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e) Welche Bedeutung hat der Inhalt fir die Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung ftr die Schiler dieser Klasse?

f) Hat der Inhalt eine besondere Bedeutung fir den Aufbau eines ge-
sicherten, ggf. systematischen Fachverstandnisses?

g) Welche Zugénge zum Inhalt bieten sich an?

h) Welche erzieherische Bedeutung hat der Inhalt?

i) Gibt es bei den Unterrichtsvorhaben die Mdglichkeit der Lernziel-
formulierung und der Ergebniskontrolle?

])  Welche Hausaufgaben sollen gegeben werden?

k) Welche Unterrichtsmethode soll angewandt werden?

[)  Welche Unterrichtsmedien werden benotigt?

m) Wie sind die unterrichtlichen Voraussetzungen abzusichern?

n) Verlaufsplanung der Unterrichtseinheit bzw. Unterrichtsstunde ...

4. Kurzform der Unterrichtsvorbereitung

Folgende Kurzform ist zu empfehlen:

— Was will ich unterrichten?

— Warum will ich unterrichten? (Bedenken der Unterrichts- und Er-
ziehungsziele!)

— Wie will ich unterrichten?

— Warum wahle ich diese Methode?

— Welche Medien will ich nutzen?

- Welche Hausaufgaben erteile ich?* (nach: BECKMANN 1980, S. 96-
105).

Aufgabe:

Ordnen Sie die Fragen Beckmanns dem Perspektivenschema von KLAFKI
(s. S. 125) zu!

Wichtig fur die Planung ist eine klare Vorstellung von den Lernzielen, die in der
Stunde erreicht werden sollen. Dazu fuhrt GUNTER PATzOLD (1996, S. 29f.) aus:

zunterricht, der eine aktive Auseinandersetzung des Auszubildenden mit sei-
ner Umwelt fordert, fihrt meist zu einem von auf3en wahrnehmbaren Ergeb-
nis, das sich in Produkten materialisiert und in Verhalten manifestiert. Den
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Prozel3 der Verhaltensédnderung, den Lernzuwachs an Kenntnissen, Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Haltungen, kann der Lehrer durch klare Zielvorstel-
lungen wirksam steuern. Der amerikanische Padagoge MAGER (1977, S.4)
fuhrt drei Argumente fur die Definition von Lernzielen an:

— Lernziele bieten dem Lehrer eine Basis fur die Wahl und die Aufbereitung
von Unterrichtsinhalten, -materialien (Medien) und -verfahren.

— Lernziele sind, wenn sie entsprechend operationalisiert sind ... Uber-
prifbar, d.h., der Lernfortschritt ist mel3bar.

— Lernziele machen den Lernprozel} fur die Lernenden einsichtig, denn er
weil3, wohin er soll, d.h., wer eine leitende Fragestellung hat, kann eher
zum eigenen Lernfortschritt beitragen.

Lernziele kbnnen auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus formuliert wer-

den. Die Formulierung von Lernzielen enthalt sowohl eine semantische als

auch eine berufsbildungspolitische Dimension. Auf den verschiedenen Abs-
traktionsstufen kénnen vielfaltige Interessen einfliel3en. Die Frage nach dem

Abstraktionsniveau einer Lernzielformulierung darf nicht mit der nach dem

Schwierigkeitsgrad eines Lernziels verwechselt werden. In der Literatur hat

ein Drei-Stufen-Modell Verbreitung gefunden. Darin werden unterschieden:

i Leit- und Richtlernziele (hohes Abstraktionsniveau :
Sie beziehen sich auf lGbergeordnete Prinzipien, sind durch einen gerin-
gen Grad an Eindeutigkeit und Prazision gekennzeichnet und arbeiten mit
umfassenden, unspezifischen Begriffen. Der Lehrer besitzt einen grol3en
Handlungs- und Entscheidungsspielraum. Die in einer Gesellschaft vor-
herrschenden Wertvorstellungen finden Eingang in die Richtlinie. :

Beispiel:

Die Schuler sollen 'Fahigkeiten und Einstellungen erwerben, die ihr Urteils-
vermogen und ihre Handlungsfahigkeit und -bereitschaft in beruflichen und
aul3erberuflichen Bereichen vergro3ern' (KULTUSMINISTER 1991,S. 10).

Gesamtlernziele (mittleres Abstraktionsniveau) :
Dies sind Lernziele, die einen mittleren Grad an Eindeutigkeit und Prazi-
sion aufweisen und eine erste Beschreibung des angestrebten Verhaltens
i zeigen. :
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Beispiel:
Die Schiler sollen 'Zusammenhange im einfachen elektrischen Stromkreis
ermitteln und beurteilen' (KULTUSMINISTER 1991, S.10).

Teillernziele (unteres Abstraktionsniveau)

Diese sind eindeutig und prazise formuliert, beziehen sich auf konkrete
Ausbildungsinhalte, lassen kaum Alternativen zu und geben ein fest-
umrissenes Zielverhalten an.

Aufgabe:

Planen Sie eine Untarichtsstunde zu einem Ihnen bekannten Thema im
Rahmen Ihres Faches. Formulieren Sie das Hauptziel der Stunde auf mitt-
lerem Abstraktionsniveau und Tellzidle der Stunde auf unterem Abstrak-
tionsniveau. Diskutieren Sie den Entwurf mit Thren Kommilitonen!

Zum Abschlu® finden Sie zwei Unterrichtsentwurfe, die Ihnen als Orientierung
und Diskussionsgrundlage dienen kénnen.

» Stundenentwurf: Kurzgeschichte /Sl

a) Didaktische Uberlegungen:

Schule als Erfahrungraum ist den Schilern durchaus gelaufig, infolge von
Uberzeichnungen aber nicht wiederzuerkennen (iiberzeichnete Autoritats-
und Anpassungsstrukturen). Motivierender Text: heiter, scheinbar leicht zu
entschltsseln, Uberschaubar; reizt Kritikfreude Jugendlicher: sie sind kind-
lichen 1x1-Schilern entwachsen, Uber Schwéachen etablierter Erwachsener
erhaben! Bau der Geschichte lenkt Kritikfreude auf kindisches Verhalten bei-
der Gruppen: Man wird sie vergleichen, bewerten, zu verstehen suchen;
solche Beziehungen zwischen Lehrer und Schilern sind aul3ergewdhnlich,
Beziehungen der Gruppenmitglieder untereinander gestért. Da Erfahrungen
politischer Manipulation kaum vorhanden (oder sind triibe Schulerfahrungen
zu verarbeiten?), kbnnen viele Schuler Projektion von schulischer Welt auf
politische Welt kaum ohne Lehrerhilfe leisten. Parabolisches Erzéhlen ist ex-
emplarisch fir moderne Prosa, ebenso Typisierung der Personen (vgl.
Kurzgeschichte, Kurzprosa). Verfremdung banalen Alltags. Asthetische Mittel
der Satire mufdten reaktiviert werden. Angesichts der heiteren Evidenz der
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Satire muf3ten reaktiviert werden. Angesichts der heiteren Evidenz der Ge-
schichte warnen wir vor ,Bierernst* und grol3em theoretischen Aufwand.

b) Stundenziel:

Die Schiler sollen tUber die Freude an dieser Satire hinaus die &sthetisch
verschlisselte Kritik des Autors erkennen: unfreiwillige Komik verfehlten Rol-
lenverhaltens von Vorgesetzten und ihren Untergebenen.

c) Methodische Voriuberlegungen — Grundentscheidungen:

— Diese Satire fordert Schilerdauf3erungen geradezu heraus; von ihnen
soll die literatursoziologische Untersuchung ausgehen.

— Das inhaltliche Interesse der Schiler vor dem asthetischen ist fur die
Besprechung absehbar; daher soll die Verhaltensbeschreibung der
beiden Personengruppen den ersten Hauptteil der Stunde ausmachen.

— Da dieser Text kein soziologischer Befund, sondern eine anschauliche
Satire ist, soll Uber die formalen Besonderheiten auf die Kritik des Au-
tors geschlossen werden.

— Am Schlu3 soll versucht werden, eine Synthese aus beiden Haupt-
aspekten zu gewinnen: politische Unwirksamkeit von Manipulation fin-
det in einer Satire ihren treffenden Ausdruck.

d) Lernschritte

1. Schiler lesen die Satire (Lehrervortrag ebenso moglich) und auf3ern
sich spontan (Schilerau3erungen werden in Stichworten an der linken
Tafelhalfte festgehalten).

2. Auswertung inhaltlicher Beobachtungen (in soziologischer Hinsicht).

2.1. Die Rolle des Lehrers als gesellschaftliche Rolle: z.B. Lehrer als

Vermittler von 'Bildungsgtitern’, von der Gesellschaft anerkannt;
Lehrer las Autoritat fir Kinder (als Vertreter der Erwachsenen!);
Lehrer als Padagoge, der psychologisch behutsam vorgeht.
2.2. Schilerreaktionen auf verfehlte Rollenriicksicht der Lehrer:

. welche (Z. 23) — Gruppe der Gleichgultigen;

. manche (Z. 25) — Gruppe der ,inneren Emigranten®;

. eine Gruppe (Z. 36) — die vorsichtigen Skeptiker;

. ein grol3er Teil (Z. 28) — die Tragen;

. artige Kinder (Z. 30) — die Konformen;

. unartige Kinder (Z.32) — die Subversiven, Revolutionare;

. weitsichtige Karrieristen (Z.34) — die Uberangepafiten.

N o Ok WODN P
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Fazit: politische Wirkungslosigkeit aller Gruppen.
3. Besonderheiten dieser Satire als Karikatur sozialen Fehlverhaltens:
3.1. Zweiteiliger Aufbau: ,Vorgesetzte” und ,Untergebene® (unter dem
Druck gesellschaftlicher Erwartungen; Schluf3pointe stellt gesell-
schaftliche Normen in Frage); ironische Sprache (z.B. ,im Schol3e
des Lehrkorpers®) charakterisiert beide Gruppen.
3.2. Schule als Spiegel der Gesellschaft (Konflikte unnétig).
3.3. Uberzeugende Motivation des Fehlverhaltens aus verstandlichen
menschlichen Schwachen.
3.4. Infolge auktorialer Erzahlperspektive kann der Leser die verkehrte
Schulwelt von aul3en sehen und beurteilen.
4. Manipulierter und Manipulierte im Zerrspiegel der Satire.
(Beide handeln unter dem Druck von Rollenerwartungen, obwohl sie es bes-
ser wissen. Die Satire macht diese Zwange lacherlich. — Ewvtl.: gesell-
schaftliche Situation und Rolle des Autors? Inwieweit Ubersteigt seine Kritik
in der Satire den konkreten geschichtlichen Augenblick?
Hausaufgabe:
Mit welchen Fragen an den Text haben wir eine Deutung versucht? Wie be-
urteilen Sie die Eignung der Fragen? (Methodenrtckblick, gleichzeitig auf Li-
teratursoziologie vorbereitend)

Zur Diskussion

Halten Sie die Planung besonders von der Sache her (hier: von Texten
aus) fur berechtigt? Denken Sie an das beriihmte didaktische Dreieck:
Schuler-Sache-Lehrer! Wieweit ist die Vereinfachung zulassig, eine Un-
terrichtsreihe als Folge von Einzelstunden aufzufassen? (Gefahr additiver
Reihung, jede Stunde hat ihre Funktion in ihrer Reihe, l&angere Texte
erzwingen Reihenplanung, diese wiederum ist Teil einer Halb-
jahresplanung) Woher nehmen wir Auswahlkriterien fir Texte? (Was ist
stufengemanR? Wie stehen Eltern, Lehrer, Schiler zu den in den Texten
vertretenden Normen?) Was ist im Deutschunterricht zuerst: das Lernen
oder der Text? Sind Texte im Deutschunterricht Selbstzweck oder Bil-
dungsmittel?*

(KARUTZ 1979, S. 25-27).
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Unterrichtsentwurf (Stundenverlaufsplanung) nach (BERCK 0.J., S. 185)

Phase

LZ

Geplanter Unterrichtsstoff und
Unterrichtsverlauf

Medien

Arbeits-
/Sozialform

Ein-
stieg

L. zeigt Abbildung: “Die Apotheke
des Todes fur Arme” von George J.
Pinwell, um 1866, England
=»Ss-AuBerungen: Es ist nicht zu
erwarten, dal3 die Schuler aufgrund
des Bildes Uber den Namen der
Seuche benennen. Sie werden
wahrscheinlich aufgrund der vor-
hergehenden Stunde eine Krank-
heit vermuten, die in der heutigen
Zeit keine Rolle mehr spielt.

L. zeigt Zeitungsartikel: “Cholera-
Falle auch an Kenias Touristen-
kiiste vom 16. Januar 1998-

= Ss-AuRerungen: Zum einen wird
mit diesem Zeitungsausschnitt die
Krankheit benannt, zum anderen
wird deutlich, dald die Cholera auch
heute noch in einigen Erdteilen ei-
ne akute Gefahr darstellt. Die Ss
kbnnen an dieser Stelle ihr Vor-
wissen einbringen.

OHP-Folie
OH-
Projektor

L-Aktivitat
L/Ss-
Gespréach

Pro-
blema-
tisier-
ung

(6)
(7)

Ausgehend von der Einstiegsphase
und der vorhergehenden Unter-
richtsstunde werden im L/Ss-Ge-
sprach folgende Fragen erarbeitet
und an der Tafel notiert:

1. In welchen Gebieten ist die Cho-
lera heute noch verbreitet?

2. Wie wird die Cholera Ubertragen
und  welche  Vorbeugungs-
mal3inahmen gibt es?

3. Wie aulert sich die Cholera und
wie wird sie geheilt?

4. Wer entdeckte wann den Chole-
ra-Erreger?

Tafel

L-Aktivitat
L/Ss-
Gespréach

Erar-
beitung

(8)
(1)
(2)
3)

Die Erarbeitung der aufgestellten
Fragen erfolgt in vier arbeitsteiligen
Gruppen. Eine genaue Anweisung
fir das Vorgehen innerhalb der
Gruppen und Textmaterial werden

Materialien
far die
Gruppen-
arbeit

Gruppenar-
beit
Ss-Aktivitat

148




4)
®)

vom L. zur Verfligung gestellt.
Die unterschiedlichen Gruppen-
arbeitsauftrage wurden auf die indi-
viduellen F&hig- und Fertigkeiten
der Gruppenmitglieder bzw. deren
Leistungsfahigkeit abgestimmt.

Prasen- L. spielt Tonbandmitschnitt einer |OHP-Folie | Ss-Aktivitat
tation Radiosendung (“Amerikaner ex- |OH-Projek-| L/Ss-
Trans- perimentieren mit  biologischen |tor Gespréach
fer/ Kampfstoffen”) vom 20. Februar |Tonband L-Aktivitat
Vertie- 1998 vor. Recorder | L/Ss-
fung =»Ss-AuRRerungen: Ausgehend von Gesprach

den Ergebnissen der letzten Klein-

gruppe, die die Bedeutung der Er-

kenntnisse Robert Kochs fir die

Menschen hervorhebt, sollen die

Schiler positive “Wissen-

schaftskritik” tben und den maogli-

chen MiRbrauch wissen-schatftlicher

Erkenntnisse heraus-stellen.
Ergeb- Ss erhalten ein Arbeitsblatt, das die |Arbeits- Einzelar-
nis- Ergebnisse  der Stunde zu- |blatt beit
sicher- sammenfal3t. SS Ubernehmen die
ung Ergebnisse vom OH-Projektor auf

das Arbeitsblatt. Gegebenenfalls

Hausaufgabe; sonst: Stillarbeit

Hausaufgabe: Informiere dich Uber

das Lebenswerk Robert Kochs!
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Allgemeinbildung 10, 53
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Berufsethos 19f.
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Berufsprinzip 54
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