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Vorwort

Die Geschichte der Lehrerausbildung in der Bundesrepublik 148t sich an den Themen
und an den Verhandlungsergebnissen der Padagogischen Hochschultage ablesen, die
als wissenschaftliche Kongresse der ,Konferenz der Pddagogischen Hochschulen®
bzw. deren Vorgénger des ,,Arbeitskreises Pddagogischer Hochschulen® seit 1951 alle
3 Jahre stattfanden. Die Tagungsberichte reprisentieren so die Entwicklung der pid-
agogisch-didaktischen Wissenschaften auf der einen, die Entwicklung der Hochschul-
didaktik der lehrerausbildenden Disziplinen auf der anderen Seite. Sie haben auch Gel-
tung fiir die sich verindernde Beschreibung des Verhiltnisses von Theorie und Berufs-
bezug der Lehrerausbildung.

Wenn heute die Hochschulreform im Hinblick auf die berufsqualifizierenden Stu-
diengénge und deren Abschliisse diskutiert wird und sich im Gesetzgebungswerk des
Bundes und der Lénder niederschlégt, so sind die Pddagogischen Hochschultage mit
ihren Verhandlungs- und Ergebnisberichten eine Fundgrube fiir dieses heute so ak-
tuelle Problem des Zusammenbindens von Studienfeld und berufsbezogenem Titig-
keitsfeld. Die Ergebnisse der Hochschultage hatten bisher schon eine innovatorische
Funktion. '

Die Lehrerausbildung ist nicht nur ein Kernstiick der Reform des Tertidrbereiches
unseres Bildungswesens, sondern die in den Hochschultagen sehr deutlich artikulierte
akademische Lehrerausbildung war und ist auch ein Modell fiir die noch anstehenden
Reformen iiberhaupt, weil die Lehrerausbildung in ihren theoretischen und besonders
in ihren schulpraktischen Studien auch die Schule unmittelbar in ihre Arbeit einbindet;
deshalb ist die Lehrerausbildung auch das Modell fiir die schon ldngst fillige Zusam-
menfiihrung von Hochschule und Schule. Auch die Schulreform muf nicht nur aus
hochschulpolitischen, sondern auch aus wissenschaftlichen Griinden ein Anliegen der
Hochschulen sein. Die Verdnderung unseres Bildungswesens kann und darf sich nicht
auf verschiedenen Ebenen mit uniiberbriickbaren Zielvorstellungen vollzichen. Die
Lehrerausbildung kann hier nicht allein gelassen werden, wo es sich um die Einheit
der Bildung handelt, die ja immer die Einheit der Bildung von Menschen ist.

Unter diesem Aspekt bekommt das Thema des 8. Pidagogischen Hochschultages,
dessen Bericht wir hier vorlegen, ein besonderes Gewicht. Die ,,Konferenz der Pad-
agogischen Hochschulen“ — sie nennt sich seit ihrer Delegiertenversammlung am
13. Oktober 1971 in Regensburg aus hochschul- wie aus wissenschaftspolitischen
Griinden jetzt ,,Hochschulkonferenz fiir Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik* —
hat nicht ohne Grund das Thema nochmals aufgegriffen, das schon den 1. Hochschul-
tag 1951 beschiftigt hat: ,,Schulpraktische Ausbildung in hochschulmiBiger Form*®.
Damals wurde im internen Raum der Pédagogischen Hochschulen die These diskutiert,
daf} die Schule und die Schularbeit nicht nur fiir die Berufsqualifizierung, sondern auch
fiir die Erfahrungs-, Handlungs- und Begriffsbildung unabdinglich nétig sind. Diese
Aussagen gelten heute noch.



VI vorwort

Die ,,Schulpraktischen Studien® als lehramtsbezogene Studien kénnen nicht additiv
sondern immer nur integrativ verstanden werden. Dies gilt auch fiir die institutionellen
Verinderungen und fiir die Lehrkorperstruktur der Lehrerausbildung, wenn gegen-
wirtig die selbstindigen Pddagogischen Hochschulen in die Universitéten oder in Ge-
samthochschulen integriert werden. Dieses Thema muBte gerade heute noch einmal
aufgegriffen werden, wo der rechte Begriff von Wissenschaft in die Berufstétigkeit ein-
gefiihrt werden muB. Diese Thematik muBte fiir die Gegenwart im Blick auf die Zu-
kunft der Lehrerausbildung ,,weggearbeitet werden, um die iibergeordnete Frage der
Gesamtdarstellung der Studienginge der lehramtsbezogenen Studien mit den heute
gesetzten Primissen bald zu verwirklichen. Der 9. Pédagogische Hochschultag wird
sich dieser Aufgabe widmen.

Auf dem jetzt abgeschlossenen Hochschultag wurden Referate vermieden. Die in
den Fachgruppen der Konferenz und in ad hoc gebildeten Projektgruppen vorbereiteten
Modelle der schulpraktischen Studien wurden diskutiert und ergénzt, um im Spektrum
des Moglichen ein Bild des Notwendigen zu entwerfen. Jede Gruppe prégte auf ihre
Weise dieses Bild.

Die Verhandlungen des Hochschultages standen auch unter dem Gebot, das auf der
Delegiertenversammlung der Konferenz artikuliert wurde: Die Konferenz sieht ihre
kommende Aufgabe darin, neben der Vertretung ihrer Mitgliedsinstitutionen im be-
sonderen die Vertretung der padagogisch-didaktischen Wissenschaften zu sein. Die
Frage der institutionellen Ordnung der Lehrerausbildung kann als geregelt gelten. Da
die Hochschulreform und auch die Wissenschaftsreform gegenwirtig die brennenden
Fragen im Tertidirbereich sind und die zentrale Représentation der Wissenschaften als
Hochschuldisziplinen deshalb ein Gebot der Stunde ist — auch das kommende Bun-
deshochschulrahmengesetz fordert diese zentrale Vertretung —, hat die Konferenz
daraus die Konsequenzen gezogen. Die satzungsmiBige Ordnung der Konferenz mufite
dazu nicht formal gedndert werden. Die Fachgruppenarbeit war schon bisher eine zen-
trale Aufgabe. Sie muB jetzt verstirkt werden. Die Namensénderung trégt der verdnder-
ten Aufgabenstellung Rechnung.

Dezember 1971 Hans-MicHAeL ELzZER
Prasident des 8. Pddagogischen Hochschultages und

Vorsitzender der Hochschulkonferenz

fiir Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik
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1. Erbffnimg des 8. Pddagogischen Hochschultages

1.1 Begriifungsansprache des Prisidenten des Hochschultages,
Prof. Dr. H. M. Elzer, im Reichssaal des alten Rathauses zu Regensburg

Sehr geehrter Herr Staatsminister!
Sehr geehrter Herr Oberbiirgermeister!

Ich darf Thnen im Namen der Teilnehmer des 8. Pddagogischen Hochschultages sehr
herzlich danken fiir die guten Wiinsche, die Sie zum Gelingen des Kongresses der Kon-
ferenz der Pddagogischen Hochschulen, dem Hochschultag, zum Ausdruck gebracht
haben.

Es war sicher ein guter BeschluB unserer Delegiertenversammlung vor zwei Jahren,
diesen Hochschultag in Regensburg zu halten. Die altehrwiirdige Stadt Regensburg mit
einer Geschichte, die mit dem alten glanzvollen Romischen Reich Deutscher Nation eng
verbunden ist, inmitten des schénen, liecbenswerten Bayernlandes, ist ein guter Rahmen
fiir unsere Verhandlungen.

Wir haben der Stadt zu danken fiir ihre verstindnisvolle Hilfe bei der Vorbereitung
des Hochschultages.

Wir danken dem Freistaat Bayern und seiner Staatsregierung fiir die groBziigige finan-
zielle Hilfe zur Durchfiithrung dieses Kongresses.

Herr Minister, IThnen und Threm Haus an dieser Stelle unseren besonderen Dank.

Wir danken auch der Stidndigen Konferenz der Kultusminister, deren Prisident Sie,
Herr Minister, in diesem Jahr sind. Die Kultusministerkonferenz hat sich ideell und auch
durch ,flankierende Hilfe“ beziiglich der Finanzierung unserer Konferenz und des Hoch-
schultages sehr eingesetzt.

Unser Hochschultag ist im Gegensatz zu fritheren Hochschultagen und dhnlichen
Kongressen keine ,,Tagung von Referenten“ sondern eine Arbeitstagung. Wir haben
diesen Hochschultag vorbereitet in Klausurtagungen und durch die Arbeit von 12 Pro-
jektgruppen, die an verschiedenen Hochschulen oder im Zusammenspiel mehrerer
Hochschulen Modelle entworfen, diskutiert und so vorbereitet haben, daB mit ihnen hier
in Regensburg gearbeitet werden kann.,

Meine Damen, meine Herren,
es obliegt mir, unsere Giste, die durch ihre Anwesenheit ihr Interesse an unserem Kon-
greB und auch an der Lehrerausbildung bekunden, zu begriien. :

Es sind 2 Jahre her, daB unsere Konferenz mit der Westdeutschen Rektorenkonferenz
die Vorbereitung schuf fiir die Aufnahme der Pddagogischen Hochschulen in die WRK

* Z. f. Péd., 11. Beiheft



Begriifungsansprache des Prisidenten des Hochschultages

und zwar auf der Basis von lindergebundenen Kurialstimmen. In Kiirze wird die Um-
wandlung in Direktstimmen erfolgen, in Virilstimmen, um die in der WRK iibliche
Sprache des ,,Immerwéhrenden Reichstages® zu benutzen!. Ich darf deshalb mit Freude
als Vertreter des heute verhinderten Prisidenten der WRK, Herrn Professor Dr. GRU-
NEWALD, den Vorsitzenden der Rektorenkonferenz der Bayerischen Universitéten,
Herrn Professor Dr. ENGERTH, hier begriifien.

Der Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft, Herr Professor LEUSSINK, hat
dem Hochschultag schriftlich die besten Wiinsche und GriiBe iibermittelt. Die Vorberei-
tung des Hochschultages wurde durch sein Ministerium geldlich unterstiitzt.

Dafiir unseren Dank.

Die Kultusminister der Lénder haben ebenfalls in GruBadressen dem Hochschultag
ein gutes Gelingen gewiinscht. Die meisten haben Vertreter entsandt,

Ich darf noch begriilen die Vertreter der staatlichen Institutionen fiir die Lehreraus-
bildung in der zweiten Phase, die Vertreter der Organisationen und Verbinde im Hoch-
schul- und Schulbereich. Ich darf auch die Presse begriifien.

Versammelt sind heute hier neben den Giisten
— die Delegierten der Delegiertenversammlung als dem politischen Organ der KPH,

— die Mitglieder des Landerrats als forderativ-kontrollierendem Organ,

— der Fachgruppenrat als Organvertretung der Disziplinen an den Péddagogischen Hoch-
schulen und den Universitétsinstitutionen fiir Lehrerausbildung,

— der Vorstand der KPH,

— und nicht zuletzt die Mitglieder der 12 Projektgruppen, die diesen Kongref vorberei-
tet haben und ihn tragen.

Einen herzlichen Gruf}!

Ich darf noch ein Wort zur Thematik des 8. Péddagogischen Hochschultages sagen:

Das Thema sollte urspriinglich heifien: ,,Strukturfragen des Studiums*. Aber: Vom Um-
fang wie auch von der inhaltlichen Problematik her war es unméglich, diese Thematik
auf einem Hochschultag zu bewiltigen. Wir wahlten ein Teilproblem:

»Funktion schulpraktischer Studien in erziehungswissenschaftlicher Forschung und
Lehre.

Fiir den AuBenstehenden konnte diese Thematik sehr speziell, vielleicht auch pro-
blemarm erscheinen. Sie ist aber fiir die Lehrerausbildung eine zentrale Frage mit einer
brisanten Problematik. Sie ist auch — und dies war in der gegenwirtigen Situation der
deutschen Lehrerausbildung ein entscheidendes Kriterium fiir die Wahl und die Formu-
lierung der Thematik — eine eminent wissenschaftstheoretische, wissenschaftsdidakti-
sche und hochschuldidaktische Frage.

Sie ist und kann sein:
ein innovatorisches Element bei der Neugestaltung unserer Hochschulen, eine Hilfe fiir
die Initiierung einer ,,inneren Hochschulreform®. Ich darf diese Problematik etwas lite-
rarisch formulieren: ,,Schulpraktische Studien oder die in die Universitit integrierte Leh-
rerausbildung und deren Folgen®.

1 Vgl. Anhang: W. Fiirnrohr: Referat iiber die Geschichte Regensburgs und des ,,Immerwih-
renden Reichstages*.



,» Weilburger Thesen“

Was sind das fiir Folgen?

Es sind gemeint die Gefdhrdungen fiir d1e Lehrerausbildung, wenn die ,,schulprakti-
.schen Studien ihren Rang verlieren. Es sind deshalb Forderungen an die Universitit,
das Zusammenbinden von Studienfeld und padagogischem Titigkeitsfeld (auch Berufs-
feld), von Theorie und padagogischem Handeln zu ermdglichen, so daB kein simultaner
oder sukzessiver Dualismus im paddagogischen Feld einmal von den Fichern und der
Péddagogik/Didaktik, dann von der Theorie und der Praxis gepflegt wird.

Wir haben in der Halbzeit der Vorbereitung vor der 2. Klausurtagung ,,Mmlma
Necessaria®“ fiir die Fach- und Projektarbeit, zur Strukturierung der bisweilen diver-
gierenden Modelle, die dem Hochschultag ausgearbeitet vorliegen. als Thesen formuliert.

Diese Thesen schlieBen sich an unsere bekannte Grundsatzschrift ,,Vorschldge zur
Reform von Schule und Hochschule — Gesamtschule und Gesamtlehrerausbildung,
Gesamthochschule, Personalstruktur von 1970 an.

Ich darf diese Thesen? nennen:

1. Das Lehrerstudium ist begriindet durch die Einheit von pddagogischer Theorie und
piddagogischem Handeln. Die Ziele, Gegenstdnde und die gesellschaftlichen Wirk-
lichkeiten, in denen und auf die hin Erziehung und Unterricht geschehen, bediirfen
im handelnden Vollzug einer stetigen kritischen Uberpriifung. Deshalb sind die schul-
praktischen Studien integrierender Bestandteil des Gesamtstudiums vom 1. Semester
an.

2. So verstanden miissen die bisherige 1. und 2. Phase (Studium und Referendariat) in
einem einheitlichen Studiengang zusammengefaBt werden. Damit sollen kiinftig
praxisferne Theorie und theoriefremde Praxis vermieden werden.

3. Die schulpraktischen Studien als Bestandteil dieses Studienganges gliedern sich in
3 Studienabschnitte mit jeweils unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Schwerpunkten:

Im 1. Studienabschnitt haben die schulpraktischen Studien die Aufgabe, Motivation
und ProblembewuBtsein zu wecken sowie Methoden und Kriterien zur Analyse des
Unterrichtsgeschehens zu erarbeiten.

Im 2. Abschnitt unterrichtet der Student unter kontrollierten Bedingungen mit der
Aufgabe, Ziele, Gegenstinde und Methoden zu erproben und in diesen Unterrichts-
versuchen sein eigenes Handeln kritisch zu iiberpriifen.

2 Die Thesen haben zur Grundlage die 1970 von der Delegiertenversammlung der KPH verab-
schiedeten ,,Vorschlidge zur Reform von Schule und Hochschule® (Beltz, Weinheim 1970).
Dort heiBt es auf Seite 26:

»Nach Dauer und Gliederung ist die Lehrerausbildung schrittweise folgendermaBen auszu-
bauen:

8-semestriges Studium — 1. Staatspriifung — ein Jahr Referendariat — 2. Staatspriifung.
10-semestriges Studium (mit studienbegleitenden Priifungen) — AbschluBpriifung, kombi-
niert aus den reduzierten Teilen der bisherigen 1. und 2. Staatspriifung.

Wihrend des 9./10. Semesters wird eine wissenschaftlich kontrollierte schulpraktische Aus-
bildung in Zusammenarbeit mit der Schule organisiert.

10-semestriges Studium mit eingeschobener, zusammenhéngender schulpraktischer Phase
im 7./8. Semester; konsequente Entlastung der punktuellen AbschluBpriifung zugunsten der
kumulativen (,,gestreckten) Priifung.“



Grufiwort des Bundesministers

Im 3. Studienabschnitt beteiligt sich der Student an der Planung, Verwirklichung
und Uberpriifung von Unterrichtsvorhaben im Hinblick auf curriculare Verinderun-
gen und erzichungswissenschaftliche und fachdidaktische Forschung. Er erwirbt da-
mit zunehmend die Fahigkeit, selbstdndig und verantwortlich zu unterrichten.

4. Zur Aufgabe der Hochschullehrer im Bereich der Lehrerausbildung gehdrt die Be-
teiligung an den schulpraktischen Studien. Dies muB3 bei den Beauftragungen und
Berufungen angemessen beriicksichtigt werden.

5. Aus dieser Zielsetzung fiir die schulpraktischen Studien ergeben sich fiir die Priifungs-
anforderungen und fiir die Priifungsverfahren weitreichende Konsequenzen, die so-
wohl die akademischen als auch die staatlichen Priifungen betreffen.

Diese Thesen enthalten und driicken aus die alte und auch gegenwirtig aktuelle Fest~

stellung, daB eine akademische Lehrerausbildung nur dann gelingt, wenn die ,,schul-

praktischen Studien® sich realisieren und in das theoretische Studium integrieren. Es ist

nicht damit getan, daf die Pddagogischen Hochschulen integriert werden, es muf in

der Universitit institutionell moglich sein,

— daB die Belange der Erziehungswissenschaften und der Fachdidaktiken voll gesichert
sind

— und daf die schulpraktischen Studien unabdinglicher Bestandteil der Ausbildung
aller Lehrer bleiben bzw. werden.

Von hier aus benétigt die neue Universitét eine zentrale Einrichtung, die stindig die

Studiengénge fiir das lehramtsbezogene Studium reflektiert, initiiert und koordiniert.
Ich darf die Hoffnung zum Ausdruck bringen, daB diese ,,Necessaria® durch diesen

Hochschultag deutlich werden, daB ihre Realisierung als moglich anerkannt wird.

1.2 Grufiwort des Bundesministers fiir Bildung und Wissenschaft,
Prof. Dr. H. Leussink

Die Neuordnung der Lehrerausbildung ist fiir die kommenden Jahre eine der wichtig-
sten Aufgaben im Bildungsbereich. Von der Zahl der Lehrer, ihren Fahigkeiten und
ihrer Bereitschaft zum padagogischen und bildungspolitischen Engagement hingt es be-
sonders ab, ob die inhaltlichen und strukturellen Reformbemiihungen Erfolg haben wer-
den. Es werden deshalb nicht nur mehr und bessere Lehrer gebraucht, vielmehr muf der
Lehrerberuf befriedigender, vielseitiger und anziehender gestaltet werden als bisher. Die
Bundesregierung hatdiesinihrem Bildungsbericht’70 besonders hervorgehoben. Sie wirkt
nunmehr in der Bund-Linder-Kommission fiir eine gemeinsame Bildungsplanung an
der Erarbeitung der Grundsitze fiir die Neuordnung und der zu ihrer Verwirklichung
erforderlichen Mainahmen mit.

Die Neuordnung darf und kann nicht nur eine Sache der staatlichen Instanzen in Bund
und Lindern sein. Hier sind vielmehr gerade auch die mit der Lehrerausbildung betrau-
ten Hochschulen zur Mitarbeit aufgerufen. Deshalb begriiBe ich es, daB der 8. Pddago-
gische Hochschultag eine Reihe von Vorhaben behandeln wird, die zur weiteren Klér-
rung der mit der Neuordnung verbundenen Fragen und Probleme beitragen.

Ich wiinsche Thren Beratungen einen guten und erfolgreichen Verlauf.
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1.3 Ansprache des Kultusministers des Freistaates Bayern,
Prof. Dr. Hans Maier

Als bayerischer Kultusminister und als Prisident der Kultusministerkonferenz ist es mir
eine besondere Ehre, Sie zu begriifen.

Dieser 8. Pddagogische Hochschultag findet zu einem Zeitpunkt statt, in dem sich in
der Geschichte der Ausbildungsstitten der Volksschullehrer eine entscheidende Wende
anbahnt. Dies gilt insbesondere fiir Bayern. Nach dem Gesetz des Bayerischen Land-
tags vom-27. Juli 1970 sind die Pddagogischen Hochschulen unseres Landes bis spi-
testens 1. August 1972 in die Landesuniversitdten einzugliedern. Das Ministerium, die
Universititen und die Pddagogischen Hochschulen sind entschlossen, dieses Gesetz zu
erfiillen. Wenn es auch noch Meinungsverschiedenheiten iiber die Durchfithrung im
einzelnen gibt, so besteht Klarheit in folgenden Punkten:

Die Pddagogischen Hochschulen in der bisherigen Form werden aufgeldst. Die Inte-
gration selbst soll nach unserer Auffassung nicht einfach ein formaler Anschluf sein,
der im Grunde nur einen Schilderwechsel bedeuten wiirde, vielmehr sollen die P4dago-
gischen Hochschulen strukturell eingegliedert werden. Nur auf diese Weise wird es mog-
lich sein, daB die in vielen Jahren gesammelte Erfahrung und Leistung der Padagogi-
schen Hochschulen sowohl im Bereich der Fachdidaktik wie im Bereich der Grundwis-
senschaften der zukiinftigen Ausbildung von Lehrern aller Schularten und Schulstufen
an der Universitit zugute kommt.

Mit besonderem Interesse nehme ich zur Kenntnis, daB der diesjahrige Hochschultag
einem Kernproblem der Lehrerausbildung, ndmlich der Beziehung zwischen Theorie
und Praxis gewidmet ist. Gerade in diesem Punkte wird die zukiinftige I ehrerausbildung
Formen entwickeln miissen, die die bisherige Hospitationspraxis iiberwinden.

Ich sehe diesem Hochschultag mit groBer Erwartung entgegen und kann Ihnen ver-
sichern, daB seine Ergebnisse bei den Beratungen iiber die bevorstehende Integration der
Hochschulen und die Gestaltung der kiinftigen Lehrerausbildung aufmerksam gewiir-
digt werden.

1.4 Ansprache des Vertreters der Westdeutschen Rektorenkonferenz,
Prof. Dr. Engerth, Prorektor der Techn. Universitit Miinchen

Herr Staatsminister,
meine Damen und Herren!

Es ist fiir mich eine besondere Freude und grofie Ehre, Ihnen die Griile des Prasidiums
der Westdeutschen Rektorenkonferenz und der in der WRK zusammengeschlossenen
wissenschaftlichen Hochschulen der Bundesrepublik zu iiberbringen, einen GruB, den
ich als Federfithrender der Bayerischen Rektorenkonferenz im Namen der Hochschulen
dieses Landes noch besonders unterstreichen méchte.

Bitte betrachten Sie meine Anwesenheit und meine Worte nicht als formale Hoflich-
keit, denn dies wiirde unseren Absichten in keiner Weise gerecht werden. Wir alle, die
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im weitesten Sinne mit dem Thema Schule befaBt sind, wissen um das Ringen, das zur
Zeit die gesamte Offentlichkeit bewegt, das Ringen um verbesserte Bildungsméglich-
keiten. Was wir auf diesem Gebiete erreichen, wird einst iiber den Stand unseres Landes
in der Welt entscheiden und damit die Voraussetzungen fiir jede soziale Entwicklung
darstellen miissen.

Die Diskussionen laufen zur Zeit durch das ganze Land, denn jeder Bewohner, ob
Privatmann oder Politiker, Arbeiter oder Angestellter, arm oder reich, ist in irgendeiner
Form mit der Schule konfrontiert oder zumindest konfrontiert gewesen. Dieser Tatbe-
stand fiihrt manchen in Versuchung, sich als Sachverstindiger berufen zu fiihlen, For-
derungen und Thesen aufzustellen und unfreundlich zu reagieren, wenn ihm nicht Recht
gegeben wird. Dem unleugbaren Vorteil vielféltige Impulse zu bekommen, steht der
Nachteil gegeniiber, sich mit einer Flut von Plinen, Vorschligen und Ideen auseinander-
setzen zu miissen, die nicht immer an den schulischen und bildungspolitischen Notwen-
digkeiten ausgerichtet sind, sondern zum Teil nur egozentrischen, personellen und insti-
tutionellen Interessen dient. Hier haben es z. B. die Kernphysiker leichter, denen man
neidlos im Bereich der Allgemeinheit einen Wissensvorsprung zubilligt und es kommt
kein Laie auf die Idee, dem technischen Leiter unserer Reaktorstation technische Ent-
wicklungsplédne zu iiberreichen. Dem Tatbestand des z. B. unsachlichen Druckes von
auBen, sehen die sich aus dem Kern des Themas hinaus entwickelnden Reformnotwen-
digkeiten gegeniiber und die fiir diese Arbeit berufenen Fachleute laufen Gefahr, zwi-
schen diesen beiden Kreisen wie zwischen Miihlsteinen zerrieben zu werden. Aus diesem
wohl in seinem Grundsatz nicht leugbaren Tatbestand ergibt sich die Notwendigkeit,
daB alle fachlich und wissenschaftlich ausgewiesenen Krafte im Bildungsbereich mehr
zusammenriicken miissen, um die sachliche Beurteilung gegeniiber den emotionellen
Reaktionen zum Erfolg zu verhelfen. Es ist daher die bereits weitgehend gesetzlich vor-
gesehene Notwendigkeit nicht bestritten, da3 die Bildungsstiitten im tertidren Bereich,
die sich bisher mit der Ausbildung von Lehrern fiir alle Bereiche befaft haben, einander
schrittweise ndherriicken um schlieBlich in einer gemeinsamen Einrichtung zu verschmel-
zen. Alle Beteiligten werden bei ihrem Schritt, soll er zu einem Erfolg fithren, Balast aus
der Vergangenheit abwerfen, Gefiihlsregungen abtauen und liebgewordene Gewohnhei-
ten aufgeben miissen. Wir werden uns nahestehende Arbeitskreise auflosen und in Ge-
meinschaftseinrichtungen einbringen, gewohnte Organisationsformen aufgeben und vie-
le Anderungen hinnehmen miissen. Es kann sich bei diesem Vorgang nicht um eine rein
organisatorische Verbindung, sondern nur um eine echte Verschmelzung handeln. Wir
werden den Mut zum tiefen Schnitt aufbringen miissen, denn nur so hat die Operation
Aussicht auf Erfolg.

Ich darf Sie bitten, meine Worte so zu deuten, daf3 wir Rektoren der wissenschaftlichen
Hochschulen die Notwendigkeit dieses Verschmelzungsprozesses erkennen und aner-
kennen und daB diese Entwicklung daher durch die Westdeutsche Rektorenkonferenz
alle nur mdgliche Unterstiitzung erfahren wird.

In diesem Sinne darf ich dem 8. Pddagogischen Hochschultag in Regensburg einen
guten Erfolg wiinschen,
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1.5 Ansprache des Rektors der Universitit Regensburg,
Prof. Dr. G. Obermair

Herr Vorsitzender, meine Damen und Herren!

In ganz unfeierlicher Weise mochte ich Sie fiir den Gastgeber, ndmlich die Universitét
Regensburg hier auf das herzlichste willkommen heiBen; fiir den Gastgeber, der Ihnen
Réume, aber wie ich sehr hoffe, auch einiges an gutem Geist und Bequemlichkeiten zur
Verfiigung stellt. Wir in Regensburg freuen uns, daB dieser 8. Pddagogische Hochschul-
tag in diesem Jahr gerade in Regensburg stattfindet und zwar aus zwei Griinden, einem
sehr allgemeinen, der im wesentlichen mit Threm Thema zu tun hat und einem speziel-
len, regionalen Grund, der unsere lokalen Probleme betrifft.

Der allgemeine Grund ist der, daB wir in Regensburg an der Universitdt und an der
Pédagogischen Hochschule Regensburg— noch sind es ja zwei getrennte Institutionen —
sehr davon iiberzeugt sind, daB die Arbeit, die Sie sich hier vorgenommen haben, von
hervorragender Bedeutung fiir die Gesellschaft und das heiBt fiir uns alle sein wird. Die-
se Ihre Arbeit, wenn ich es recht verstehe, besteht ja darin, daB Sie eine neue, bessere,
den Bediirfnissen der Zeit angemessene Verbindung von Theorie und Praxis im Bereich
der Pddagogik und der Erziehung zur Pddagogik schaffen und diskutieren wollen. Kon-
kret besteht diese Arbeit darin, daB Sie Wege suchen, das Lernen, das die Studenten und
Dozenten an den Pddagogischen Hochschulen betreiben und das Lehren, das als Er-
gebnis dieses Lernens in die Schulen hinausgetragen wird, miteinander eng zu verflech-
ten. Anspruchsvoll ausgedriickt geht es um das dialektische Verhaltnis von Theorie und
Praxis, von Lehren und Lernen.

Es geht bei unserem Versuch, unser Ausbildungswesen in allen Bereichen neu zu
ordnen nicht allein darum, technische Voraussetzungen und zeitgemiBe technische Be-
dingungen des Lernens zu schaffen, das ist nur der eine Aspekt. Der andere Aspekt ist
aber der, in diesen Proze8 der Neuordnung unseres Ausbildungswesens die Bediirfnisse,
wie wir sie sehen, und das sind letztlich politische Bediirfnisse, die Bediirfnisse einer
fundamentalen Demokratisierung und einer emanzipatorischen Praxis in allen Bereichen
durchzusetzen. Ihre Bemithungen um die Schulpraxis innerhalb der Ausbildung sind
meines Erachtens genau auch auf diesen Aspekt gerichtet; diese Schulpraxis muB auch

" eine emanzipatorische, eine radikal demokratische werden, wenn wir den Bediirfnissen
einer demokratischen Gesellschaft, den Anspriichen, die sie an uns als Ausbilder stellt,
gerecht werden wollen.

Dies ist also der eine Grund, weshalb wir uns in Regensburg so sehr freuen, daB Sie
hier sind. Der andere, regionale Grund ist schon angeklungen. Es geht hier in Regens-
burg im Moment darum, daB wir, wie alle anderen bayerischen Hochschulen, die Inte-
gration bis zum néchsten Sommer vollziehen miissen zwischen Pddagogischer Hoch-
schule und Universitit. Die Art, wie wir diese Integration vollziehen, namlich als eine
rein institutionelle Verschmelzung oder aber als ein inhaltliches Neuschaffen, ist in der
Diskussion. Es sind hier von Arbeitsgruppen, speziell fiir die Regensburger Verhaltnisse
einige Modelle durchdiskutiert worden, woran sie kranken und woran glaube ich bisher
so viele Diskussionen iiber Reorganisationen an der Hochschule gekrankt haben, ist
eben, daB man versucht hat, generelle, strukturelle Bedingungen zu diskutieren und nicht

7



Ansprachen zur Eréffnung des Hochschultages

so sehr von dem eigentlichen Kern des Problems auszugehen, nimlich von konkreten
Studiengéngen, von konkreten Didaktiken, konkreten Detailproblemen; wie macht
man das, etwa, daB man den naturwissenschaftlichen Unterricht an der Hochschule so
organisiert, da} er den Bediirfnissen aller verschiedenen Benutzer mit ihren jeweils sehr
verschiedenen Erwartungen gerecht werden kann, wie schafft man kompatible Studien-
génge, wie bezieht man sie nun wiederum auf die Schulen, die im Primarbereich und in
den Sekundarstufen und schlieBlich auf die Hochschule selbst zuriick. Das alles sind wie
gesagt schwierige Probleme und wir sind uns auch an dieser Universitét sehr dessen be-
wufit, daB da ungeheuer viel Detailarbeit hineingesteckt werden muB.

Herr ELZER hat bei seiner BegriiBung im Reichssaal ein bifichen die Sorge anklingen
lassen, daf} bei der Integration von Pddagogischen Hochschulen und Universititen das
Spezificum der Pddagogischen Hochschulen verloren gehen kann, eben jene Praxisbe-
zogenheit. Ich mochte dem entgegensetzen, daBl die Universitéiten bei dieser Integration
dieses Spezificum gewinnen miiiten. Das ist es, was wir von Ihnen und von vielen ande-
ren, die an diesen Problemen arbeiten, erwarten und erhoffen und in diesem Sinne
mdchte ich Ihnen fiir Thre Tagung volles Gelingen wiinschen.

1.6 Ansprache des Vorstandes der Pidagogischen Hochschule Regensburg,
Prof. Dr. Karl Ernst Maier

Als Vorstand der Pddagogischen Hochschule dieser Stadt, in der der Hochschultag 1971
stattfindet, darf ich Sie herzlich begriiien und der Tagung einen erfolgreichen Verlauf
wiinschen.

Es ist fiir die Situation der Lehrerbildung in Regensburg und in Bayern symptoma-
tisch, daB der 8. Padagogische Hochschultag nicht im Gebdude der Padagogischen
Hochschule, sondern in den Raumen der jungen Universitit Regensburg stattfindet.

Gewil} geht diese Tatsache zunéchst auf den Umstand zuriick, daB die Pddagogische
Hochschule Regensburg — in alten Gebéduden provisorisch und sehr beengt unterge-
bracht — nicht in der Lage ist, dem Hochschultag zweckentsprechende und wiirdige
Riume anzubieten. IThr Neubau steht kurz vor seiner Vollendung und wird im néchsten
Semester bezogen.

Da$ der Tagungsort die Universitit ist, verweist aber auch auf die in Bayern beschlos-
sene Integration der Padagogischen Hochschulen in die Landesuniversititen (ab
1. August 1972).

Padagogische Hochschule und Universitdt Regensburg treten seit Jahren einmiitig
fiir die integrative L.osung der Lehrerbildung ein. Die Regensburger Impulse und Vor-
schlage diirften nicht unwesentlich daran beteiligt sein, daB das urspriingliche bayeri-
sche Konzept der Neuorganisation von selbstdndigen, von den Landesuniversitéten iso-
lierten Pddagogischen Hochschulen verworfen und die Integration beschlossen wurde.

Das in einer von Pddagogischer Hochschule und Universitit parititisch besetzten
Kommission vorgeschlagene ,,Regensburger Modell* sieht eine Neuordnung der Leh-
rerbildung vor, die den Wesensmerkmalen einer Integration gerecht wird. Integration
will besagen, daB zwei GroBen miteinander verschmelzen, ohne daB eine von beiden
eliminiert wird. Vielmehr wird ein ProzeB gegenseitiger Befruchtung und Ergédnzung -
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eingeleitet, Erfahrungen werden eingebracht und bestehende Moglichkeiten gegenseitig
angeboten und verwertet. Als Ergebnis dieses Prozesses soll nicht nur eine verdnderte
Lehrerbildung, sondern auch eine veridnderte Universitit erzielt werden.

Konkreter gesagt bedeutet dies: Die bevorstehende Integration bringt zwar die in-
stitutionelle Auflosung der Pddagogischen Hochschule, nicht aber in dem Sinne, daB
die bisher in Theorie und Praxis erfolgte Lehrerbildung vollig zerstort wird. Bewéhrte
Formen, Inhalte und Methoden der bisherigen akademischen Volksschullehrerbildung
sollen — nach dem sie einer grundlegenden kritischen Uberpriifung standgehalten ha-
ben — nicht preisgegeben, sondern in der Universitat weitergefiihrt und den Studien-
gingen der Lehrer aller Schulstufen dienstbar gemacht werden. Umgekehrt bietet die
Universitit Organisationsmodelle und Lehrinhalte an, die fiir die neue Lehrerbildung
nutzbar sind und eine den wissenschaftlichen Anforderungen entsprechende Reform
der Lehrerstudien ermdglichen helfen.

Die Mitgift der Pddagogischen Hochschule liegt vor allem auf dem Gebiet des schul-
praktischen Begleitstudiums und der pddagogisch-didaktischen Ausbildung. Das ,,Re-
gensburger Modell“ strebt einen didaktischen Fachbereich an, in dem, um ein Maximum
an Kooperation zu ermdglichen, alle Didaktiker zusammengefa8t sind, die mit den
sachwissenschaftlichen Fachbereichen durch Doppelmitgliedschaft in Verbindung ste-
hen. Wir sind iiberzeugt, daB die Fortentwicklung der wissenschaftlichen Didaktik in
einem didaktischen Fachbereich bessere Chancen hat als bei der Zuordnung der Di-
daktiker zu den jeweiligen Sachwissenschaften. Wir sind auflerdem der Meinung, daf
diese institutionelle Einheit eine Art Zentrum wird, von dem aus die Funktionen der
Didaktik fiir die gesamte Lehrerbildung wirkungsvoll wahrgenommen werden kon-
nen. Zu diesen Funktionen gehort auch die Betreuung der schulpraktischen Ausbildung
und das schulpraktische Begleitstudium — Thema des 8. Pddagogischen Hochschul-
tages in Regensburg.

Mobge der Hochschultag neue Anregungen der Erkenntnisse bringen und auf dle Zu-
kunft der Lehrerbildung einen wertvollen Einflu nehmen.






2. Einleitung zum Kongref3bericht

1. Das Thema des 8. Pddagogischen Hochschultages und die Art der Vorbereitung und
Durchfiihrung lieBen von vornherein ein vielgestaltiges Ergebnis erwarten. Dennoch
bemiihten sich die Projektgruppen, die die Vorbereitungsarbeit iibernommen hatten,
um Einheit. Sie erarbeiteten auf der Klausurtagung in Weilburg Ende Juni 1971 Grund-
sétze, auf denen die zu entwickelnden Modelle fiir die Schulpraktischen Studien basie-
ren sollten. Hierfiir wurden die ,,Vorschldge zur Reform von Schule und Hochschule*
zugrundegelegt, die von der Delegiertenversammlung der Konferenz der Padago-
gischen Hochschulen (KPH) im Juni 1970 in Saarbriicken verabschiedet worden wa-
ren. Das Ergebnis der Weilburger Tagung bildeten fiinf Thesen. Sie stehen auf Seite
3f. In diesen Thesen werden die Ziele dargestellt, die nach den Vorstellungen der Ver-
treter der KPH durch die Reform der Lehrerausbildung verwirklicht werden sollten.
Die gegenwartige Realitét, die durch Gesetz und Verordnungen bestimmt ist, verhindert
eine baldige Verwirklichung dieser Reformziele. Daher hat keine Projektgruppe ihr Mo-
dell allein auf zukiinftige Moglichkeiten hin entworfen. Jede Projektgruppe wollte auch
der gegenwiértigen Wirklichkeit dienen. Somit stehen alle Modelle in der Spannung zwi-
schen sofort Realisierbarem und kiinftig Moglichem.

Lediglich die Mitglieder der Projektgruppe 4.1.5, die erst nach der Weilburger Ta-
gung zusammengetreten ist, haben sich aus Griinden, die dort nachzulesen sind, nicht
zu den in die Zukunft weisenden Weilburger Thesen bekennen kénnen und eine Revi-
sion der Thesen vorgeschlagen. Das konnte man als eine Einschriankung der politischen
Aussagekraft deuten. Wir halten es jedoch fiir notwendig, daBl Gegenpositionen zu Wor-
te kommen und die theoretische Diskussion vor dem politischen Engagement steht.
Eine Position muB sich durch die Tragfihigkeit der beigebrachten Argumente und ihre
Realisierbarkeit erweisen. Das wiederum darf nicht heiBen, das Bestehende zu verfe-
stigen und Zukunftsperspektiven zu verbauen.

Leider war es in Regensburg nicht méglich, die Kontroversen auszutragen und es
bleibt zu hoffen, daB die hier vorgelegten Ergebnisse die im Gange befindliche Diskus-
sion befruchten und neue Méglichkeiten fiir die konkrete Gestaltung des Verhéltnisses
von Theorie und Praxis eroffnen.

2. Das Programm des Hochschultages lief wie folgt ab:

- Sonntag, 10.10.1971
Ab 18.00 Uhr Offnung der Tagungsbiiros und Ausstellung der padagogischen
Verlage im Hauptgebdude der Universitit Regensburg
18.00 Uhr BegriiBung der Mitarbeiter und der geladenen Giste im Reichs-
saal des alten Rathauses durch den Bayerischen Kultusminister
und den Oberbiirgermeister der Stadt Regensburg

Z.f. Pad,, 11. Beiheft
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20.00 Uhr Eroffnung des geselligen BegriiBungsabends in der Mensa der
Universitat

Montag, 11.10.1971
8.30 Uhr Vorbesprechung der Fachgruppenvorsitzenden und der Projekt-
gruppensprecher
9.30—12.00 Uhr Tagungen der Fachgruppen zum Thema des Hochschultages
15.00—18.00 Uhr Sitzungen der fachbezogenen oder projektorientierten Arbeits-
gruppen
18.00 Uhr Besprechung der Fachgruppenvorsitzenden und der Projekt-
gruppensprecher

Dienstag, 12.10.1971
9.00—11.30 Uhr Sitzungen der fachbezogenen oder projektorientierten Arbeits-
gruppen (Fortsetzung von Montag)
11.30—12.30 Uhr Besprechung der Fachgruppenvorsitzenden und der Projekt-
gruppensprecher
15.00 Uhr Delegiertenversammlung der Konferenz der Padagogischen
Hochschulen

Mittwoch, 13.10.1971

9.30 Uhr Plenumsveranstaltung im Saal des Kolpinghauses in Regensburg:
Vortrag und Diskussion der Ergebnisse des Hochschultages
12.00 Uhr Abschluf und Zusammenfassung der Tagungsergebnisse

Nach den Eréffnungsveranstaltungen am Sonntag abend begann die Diskussion am
Montag vormittag zunéchst in den Fachgruppen. Am Montag nachmittag und Dienstag
vormittag wurden die von den Projektgruppen vorgelegten Modelle diskutiert. Zwischen
den einzelnen Tagungsperioden trafen sich jeweils zu kiirzeren Besprechungen die Fach-
gruppenvorsitzenden und Projektgruppensprecher, um sich gegenseitig zu informieren
und die Plenumsveranstaltung am Mittwoch vormittag vorzubereiten.

Auf dieser AbschluBveranstaltung sollten Ergebnisse vorgetragen werden, die aus
den Diskussionen der Projektgruppen erwachsen sind. Dabei war man sich dariiber
klar, daB diese Offenheit in bezug auf die Ergebnisse, ihre nachteiligen Riickwirkungen
auf eine mogliche Einheitlichkeit der Gesamtdarstellung haben konnte.

3. Die von den Projektgruppen vorgelegten Modelle akzentuieren das Verhdltnis von
Theorie und Praxis auf verschiedene Weise, je nachdem ob dem praktischen oder dem
theoretischen Aspekt (vgl. u. a. 4.1.4.) stirker Rechnung getragen wird.

Die Modelle unterscheiden sich ferner durch den von ihnen erfa8ten Studienbereich:
Die Projektgruppen 4.1.1. bis 4.1.5. stellen Grundmodelle Schulpraktischer Studien
vor, die unter 4.2.1. bis 4.2.3. wiedergegebenen Modelle sind iiberfachlich orientiert
oder basieren auf interdisziplindrer Zusammenarbeit verschiedener Fdchervertreter.
Die Modelle 4.2.4. bis 4.2.7. sind fachbezogen.



3. Voruntersuchung: Funktion und Organisation der
,»Schulpraktischen Studien“ in der Ausbildung der Grund-,
Haupt- und Realschullehrer

THEO DIETRICH und JOB-GUNTER KLINK, Bremen

Eine Analyse der gegenwdrtigen Situation

Im Sommer dieses Jahres fithrten wir im Auftrag der KPH ausfiihrliche und personliche Ge-
spriche mit Studenten und Kollegen an 18 lehrerausbildenden Institutionen in allen Bundes-
landern. Die Gesprichsgruppen setzten sich paritétisch aus Vertretern aller Fachbereiche zusam-
men. Wir wihlten neben einer Umfrage an Hand von Fragebogen, die von der KPH gleichzeitig
durchgefiihrt wurde, besonders deshalb diese Form der Ermittlung von Tatbestédnden, weil erst
im personlichen Kontakt die wirkliche Problematik zu Tage tritt.

Dieser Bericht faBt die Ergebnisse der Erkundigungen zusammen und legt offen und scho-
nungslos die gegenwirtige Situation der Schulpraktischen Studien mit allen ihren Méngeln und
Schwierigkeiten so dar, wie wir sie angetroffen haben.

Dabei konnen die verschiedenen Auffassungen und Beitridge aus den zahlreichen, vielschich-
tigen Gesprdchen nicht im einzelnen aufgefiihrt werden; verstindlicherweise ergaben sich
- vielfach Wiederholungen. Dennoch finden sich im Text wortliche Wiedergaben, die als solche
gekennzeichnet sind, jedoch ohne Angabe der betreffenden Person, die diese AuBerung getan
hat. Zitate aus Dokumenten sind jeweils mit der Quellenangabe versehen.

Wir danken an dieser Stelle allen Studenten und Kollegen, die sich trotz der Unannehmlich-
keiten durch kurzfristige Festlegung von Terminen zu den Aussprachen bereitgefunden haben.
Ohne ihre tatkriftige Mitwirkung wire dieser Bericht nicht zustande gekommen.

Die folgenden Ausfiilhrungen mdgen dazu beitragen, daB die ungel6sten Probleme der Schul-
praktischen Ausbildung von Lehrerstudenten erneut und mit gréBtem Nachdruck ins Blickfeld
geriickt werden. Uberkommene und festgefahrene Vorstellungen sollten iiberpriift und revidiert
werden kénnen, um neuen, angemessenen Denk- und Verhaltensweisen Platz zu machen.

1. Vom Verstindnis der Erziehungswissenschaft als ,,Handlungswissenschaft*

In den Thesen, die als Arbeitsgrundlage fiir die Projektgruppen des 8. Pddagogischen
Hochschultages 1971 gelten, heif3it es:

»Das Lehrerstudium ist begriindet durch die Einheit von pddagogischer Theorie und pad-
agogischem Handeln . . . Deshalb sind die Schulpraktischen Studien integrierender Bestand-
teil des Gesamtstudiums vom ersten Semester an.*

Hiernach sind die Schulpraktischen Studien konstitutiv fiir den Studiengang; sie sollen
das gesamte Studium bestimmen. Mit dem Begriff ,,Schulpraktische Studien* (= Sch.
St.) sind diejenigen Hochschulveranstaltungen gemeint, die die kiinftige Berufspraxis
des Studenten erschlieBen und erzieherische Praxis mit pddagogischer Theorie zu ver-
binden versuchen. '

Die Notwendigkeit, eine Einheit von Theorie und Praxis herzustellen, leitet sich aus
dem Verstindnis der Erziehungswissenschaft ab. Erziehungswissenschaft untersucht
u. a. die Bedingungen, unter denen die Verwirklichung von Erziehungszielen vor sich
~ geht, und priift die Mittel, die geeignet erscheinen, den Menschen in der Richtung der

Z.f. Pdd., 11. Beiheft
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gewiinschten Ziele zu verdndern. Eine Verhaltenséinderung kann also durch erziehe-
rische Eingriffe, durch erzieherisches Handeln erreicht werden. Unter diesem Aspekt
kann man die Erziehungswissenschaft auch als ,,Handlungswissenschaft* verstehen.
Als solche beschiftigt sie sich mit den Erscheinungen im menschlichen Leben, die als
Erziehungs- und Unterrichtssituationen zu kennzeichnen sind. Da Erziehen und Unter-
richten Grundphinomene menschlichen Seins sind und daher urspriinglich und von
Anfang an mit dem menschlich-geschichtlichen Leben gegeben sind, muBl die Erzie-
hungswissenschaft diese Phidnomene als vorhandene Gegebenheiten, sozusagen als
Ausgangslage, fiir Lehre und Forschung ansehen.

Die Theoriebildung im Bereiche der Erziehungswissenschaft kann also niemals ne-
ben dieser oder gar ohne diese Erzichungswirklichkeit erfolgen. Paddagogische Theorie
erwéchst immer aus der Situation des Handelns. Die tatsdchlich vollzogenen Handlun-
gen werden analysiert und reflektiert, und die Ergebnisse dieser Gedankendurchdrin-
gung der padagogischen Praxis wirken auf das Handeln zuriick. Pddagogische Theorie
fiir den Lehrer wird von den Bediirfnissen der komplexen gesellschaftsbezogenen Be-
rufspraxis des Erziehers hervorgerufen, die die Grundlage und bewegende Kraft der
Erkenntnis bildet.

Im Studium des kiinftigen Lehrers kann die padagogische Theorie durch Beschrei-
bung und Analyse von pédagogischen Situationen erarbeitet werden, die der Praxis
entnommen und schriftlich dargestellt sind. Das wird héufig in dieser Form praktiziert
und praktiziert werden miissen. Hochschuldidaktisch effektiver ist es jedoch, wenn die
Theoriebildung in der eigenen Beobachtung und Erfahrung ansetzt, wobei vorgegebene
Sachverhalte der komplexen Berufspraxis des Lehrers analysiert, Erkenntnisse formu-
liert und diese als reflektierte Handlung in die Wirklichkeit zuriickgegeben werden.

Erfahrungen werden nur durch reflektierte erzieherische und unterrichtliche Tétig-
keiten des Studenten gewonnen, die ihrerseits zu vertieften Reflexionen nétigen: das
selbsterfahrene, zweckgerichtete praktische Handeln liefert das anschauliche Material
fiir eine Analyse, die zu Einsichten und theoretisch fundierten Verhaltensweisen fiihrt.

Der kurz dargestelite Zusammenhang von Theorie und Praxis, der die erzieherischen
Prozesse als gegebene Phénomene im Rahmen einer gesellschaftlich bedingten Praxis
ansieht, macht es notwendig, daf3 in der Ausbildung des Lehrers Theorie und Praxis eng
zusammengehalten werden. Von der Praxis aus muBl durch Reflexionen iiber diese Pra-
xis ein theorieorientiertes Handeln gewonnen werden, das die Praxis nicht nur bewil-
tigt, sondern auch im Sinne des Humanum verandert.

In einigen gegenwirtigen Diskussionsbeitridgen zur Lehrerausbildung wird ,,Praxis*
haufig oder ausschlieBlich als ,.gesellschaftliche Praxis“ verstanden. Dieser Praxisbe-
griff, der marxschem Denken entstammt, schlieBt eine Verdnderung der biirgerlichen
Klassengesellschaft durch Aktionen ein, die ihren Ansatzpunkt in der Schule haben. Das
Ziel der Aktionen ist die emanzipierte sozialistische Gesellschaft, eine Assoziation von
Menschen, ,,worin die freie Entwicklung eines jeden die Bedingung fiir die freie Ent-
wicklung aller ist“, (Kommunistisches Manifest) Die ,,neue“ Gesellschaft ist frei von
den Zwingen und Noten der biirgerlichen Klassengesellschaft. Der Ansatz zur Verédn-
derung der gesellschaftlichen Praxis wird in der Schule gesucht, die zuerst revolutionér
verdndert werden muB, um die Gesellschaft verdandern zu konnen. In unserem Zu-
sammenhang kann diese Auffassung von ,,Praxis“ weder weiter untersucht, noch ihre
anthropologisch-historischen Grundlagen gekldrt werden. Wir meinen hier mit Praxis
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die gesellschaftsbezogene, spezielle Praxis des Lehrerberufs, die der Lehrer im Dienste
der ihm jeweils anvertrauten Schiiler bewiltigen muB — nicht die selbstverstindliche,
allgemein-politische Tatigkeit eines jeden Staatsbiirgers in der Gesellschaft. Es gilt,
diese gesellschaftsbestimmte, komplexe Berufspraxis des Lehrers denkend zu erfassen,
um sie spater durch Handlungen im Sinne emanzipatorischer Prozesse veridndern zu
konnen, ohne damit Endzielvorstellungen zu verkniipfen.

Die gegenwirtige Lehrerausbildung beriicksichtigt diese dargestellten, seit langem
anerkannten und auch schon teilweise praktizierten Zusammenhinge von Theorie und
Praxis, Praxis und Theorie nicht in der erforderlichen Weise. Es ist eine Illusion zu
glauben, daBl Theorie und Praxis im Studiengang des kiinftigen Lehrers aufeinander
abgestimmt seien. Zwar wird seit dem 1. Pddagogischen Hochschultag in Weinheim
a. d. Bergstr. (1952) von der Notwendigkeit gesprochen, die padagogische Theorie aus
dem padagogischen Wirklichkeitsfeld zu entwickeln. Der 7. Pddagogische Hochschul-
tag in Bremen (1968) hat diese Zusammenhénge nochmals in das BewuBtsein zu brin-
gen versucht. Die Ausbildungsrealitidt an den Hochschulen ist den Ausbildungsnotwen-
digkeiten bisher jedoch nicht gefolgt; sie zeigt ein vollig anderes Bild, obwohl man all-
gemein glaubt, die Einheit von Theorie und Praxis gebiihrend zu beriicksichtigen. Nur
die Zerstorung dieser Illusion durch eine niichterne Analyse der gegenwirtigen Situa-
tion wird ein neues BewuBtsein von den Ausbildungsnotwendigkeiten und -moglichkei-
ten schaffen kénnen.

Im folgenden gehen wir zunéchst auf die durchgéngigen Prinzipien und Elemente (2)
ein, die bei aller Unterschiedlichkeit in der Auffassung und in der Durchfithrung der
Sch. St. in verschiedenen Kombinationen und in unterschiedlicher Gewichtigkeit die
Stellung der Sch. St. im Studiengang verdeutlichen. Daran anschlieBend geben wir
einen Uberblick iiber die ,,Organisationsmodelle“ (3), wie sie gegenwiirtig anzutreffen
sind. Es folgen die ,,Probleme* (4). Unser Bericht miindet in ,,Forderungen* (5) ein,
die sich als unabdingbare Konsequenz aus der Darstellung der zum Teil besorgniserre-
genden Tatbestidnde ergeben.

2. Die Stellung der Schulpraktischen Studien im Studiengang
2.1. Integration oder Isolation

In allen Planungskonzepten werden die Sch. St. als ein ,,integrierter Bestandteil der
Studien“ bezeichnet, tatséichlich bilden sie jedoch einen besonderen ,,Studienstrang*
neben der Theorie, d. h. neben den Vorlesungen und Ubungen.

Die Forderung der Integration ergibt sich aus dem Verstdndnis von Erziehungswis-
senschaft (einschlieBlich der Fachdidaktik), wie wir es unter 1. aufgezeigt haben. Inte-
gration kann in zwei Formen durchgefiihrt werden: 1. Sch. St. werden vorbereitet, be-
gleitet und nachbereitet durch einfithrende, begleitende und nachbereitende Veranstal-
tungen, die in den Planungen (Vorlesungsverzeichnissen) als solche ausgewiesen sind.
2. Sch. St. werden von vornherein im Rahmen projektbezogener Seminare durchge-
fiihrt, die mit schulischen Experimenten verbunden sind. Wéhrend die erste Form hin
und wieder anzutreffen ist, und zwar vor allem in solchen Hochschulen, deren Studen-
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tenzahlen noch iiberschaubar sind (u. a. Bremen, Landau, Saarbriicken), gehort die
zweite in den Bereich der Planungen. Fiir den weitaus {iberwiegenden Teil der Ausbil-
dungsstitten ergibt sich jedoch: Die — durchaus reflektierte — Praxis wird als unver-
bundener und isolierter Studienstrang neben den theoretischen Veranstaltungen ge-
fiihrt. Zwar ist man allerseits auf Integration bedacht, aber sie hat sich stérker in dem
Bereich des Wunschdenkens angesiedelt. Der tatsédchlich vorfindbare strukturelle Auf-
bau der Studienginge und Studienformen an den lehrerausbildenden Institutionen folgt
bisher nicht der notwendigen Einheit von Theorie und Praxis.

Die Isolation der Sch. St. wird besonders dort deutlich, wo die Sch. St. an hochschul-
fremde Lehrkrifte delegiert werden, die den Schulverwaltungen unterstehen. Die Mit-
arbeiter (Klassenlehrer als Ausbildungslehrer, Mentoren) arbeiten eigenverantwortlich
nach Plidnen, die sich an den Lehrinhalten der von ihnen gefiihrten Jahrgangsklassen
ausrichten. Zwar wird eine Betreuung dieser Mitarbeiter durch die Hochschulen, ja,
sogar ein Einbeziehen ihrer Téatigkeit in die Aufgaben der Hochschulen versucht, im
allgemeinen beschrinkt sich die Zusammenarbeit aber nur auf ein bis zwei gemeinsame
Konferenzen im Semester, die von den Beteiligten vielfach als ,,Befehlsempfang emp-
funden werden. Ausgesprochene Mentorenseminare oder eine Mitarbeit der Mentoren
in Hochschulseminaren bilden eine auBerordentliche Seltenheit, obwohl der Wunsch
danach besteht. (Vgl. 4.5.)

Fiir die Delegation der Sch. St. gibt es selbstverstindlich geniigend Griinde: ,,Es ist
schon immer so gewesen“, das nicht hinreichend reflektierte Verhiltnis von Theorie
und Praxis, besonders aber die hohe Zah! der zu betreuenden Studenten. Welche Griin-
de aber auch immer maBgebend sind, entscheidend ist, daB die Sch. St. im Studiengang
isoliert dastehen, ein Zustand, der erst dann iiberwunden werden kann, wenn sich die
Hochschule als Ganzes fiir die Sch. St. verantwortlich fiihlt.

2.2. Zeitliche Abfolge und inhaltliche Gestaltung

Die Sch. St. sind in der Regel in einen erziehungswissenschaftlich orientierten Eingangs-
oder Einfiihrungsabschnitt und in einen fachdidaktischen Abschnitt gegliedert. Dazu
treten dhnlich gestufte Praktika. Dieser zeitlichen Abfolge liegt die Einsicht zugrunde,
daB — wie auch in anderen Studienbereichen — ein geordneter Aufbau vorhanden sein
sollte.

Der Eingangsabschnitt erstreckt sich gewohnlich iiber ein bis zwei Semester. Der
Student soll hier ,.erste erziehungswissenschaftliche Anschauungen, Erfahrungen und
Begriffe“ gewinnen und die Probleme der Schulwirklichkeit kennenlernen; er soll ,,pro-
zessuale Tatbestande des Unterrichts“ beobachten, protokollieren und analysieren
lernen (u. a. Vechta). Die entsprechenden Veranstaltungen, die solche ,,Grundinforma-
tionen* vermitteln, werden als , Einfiihrung in die Schulwirklichkeit“, , Theorie und
Praxis padagogischer Institutionen*, ,,Einfiihrung in die Struktur des Unterrichts* u. &.
bezeichnet. Da es sich hierbei in erster Linie um allgemein-erziehungswissenschaftliche
und schulpidagogische Probleme handelt, werden diese Veranstaltungen in erster Linie
von den Schulpidagogen, aber auch von anderen Grundwissenschaftlern durchgefiihrt.

In den Eingangsabschnitt — vor allem, wenn er nur ein Semester in Anspruch
nimmt — ist vielfach ein besonderer Ubungsabschnitt einbezogen, der vorwiegend der
Entwicklung und Herausbildung unterrichtlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten dient.
Der Student soll hier neben Beobachtung und Analyse selbst unterrichten.
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Dem erziehungswissenschaftlich akzentuierten Eingangsabschnitt folgt der Fachdi-
daktische Abschnitr. Er liegt gewohnlich im 3. und 4. oder im 4. und 5. Semester. In die-
sen Semestern fithren die Fachdidaktiken die Sch. St. durch. Hier treten die gleichen
Probleme auf, wie sie unter 2.1. genannt worden sind. D. h., in der Mehrzahl der Fille
bilden die Sch. St. neben fachwissenschaftlichen und -didaktischen Veranstaltungen
einen eigenen Studienbereich. Nur vereinzelt sind sie mit Fachveranstaltungen zu einer
Einheit verbunden. In diesem Falle werden in fachdidaktischen Seminaren Themen be-
arbeitet, die schulpraktisch umgesetzt und experimentell erprobt werden. (Beispiele:
»Lyrik in der Grundschule®, ,,Das Problem der Anschauung im Erdkundeunterricht
des 5./6. Schuljahres”, Arbeitslehre: ,,Lange Haare als Kiindigungsgrund — Ein Fall
aus der Berufsausbildung®).

Die Organisation solcher Veranstaltungen, die auf Integration bedacht sind, ist un-
terschiedlich: Vorbereitung und Durchfiihrung des Themas werden getrennt vorgenom-
men und auf zwei Semester verteilt, oder das Thema wird in einem oder auch in zwei
aufeinander folgenden Semestern, jedoch alternierend zwischen Schule und Hochschule,
durchgefiihrt.

Aufgrund einzelner Aussagen konnte man den Eindruck gewinnen, daB die Integra-
tion von Theorie und Praxis in den fachdidaktischen Semestern leichter als im Eingangs-
abschnitt geldnge. Man hebt hervor, daB jede Disziplin nur von ein bis zwei Hochschul-
lehrern mit einer kleinen Zahl von Mitarbeitern vertreten werde, da aufgrund dieser
. kleinen Zahlen, bei gemeinsamen fachlichen Anliegen, die in Fachkonferenzen haufig
erortert werden, die Kooperation besser vonstatten gehe. Da die Studentenzahlen weit
geringer als im Grundbereich sind, entfalle eine Delegation der Sch. St. an andere Lehr-
krifte. Derartige Argumentationen, die fiir eine gelungenere Integration der Sch. St.
sprechen, werden allerdings nur von den Kollegen geduBert, die sich primar als Fachdi-
daktiker verstehen. Da ihre Zahl nicht groB sein diirfte, ist das Auseinanderfallen von
Theorie und Praxis die Regel. Somit bilden auch im Fachdidaktischen Abschnitt die
Sch. St. realiter einen eigenstdndigen Bereich. Gewil muf3 man anerkennen, daB der
Trierer Hochschultag (1962) mit dem Thema ,,Didaktik“ neue Perspektiven gesetzt,
Anregungen fiir die Durchdringung von Theorie und Praxis gegeben und einen Be-
wuBtseinswandel eingeleitet hat. Im allgemeinen folgt man diesen Anregungen jedoch
nur zégernd. Die primdre Ursache hierfiir liegt im Fachverstdndnis.

Eine interessante Abwandlung der Abschnittseinteilung der Sch. St. strebt die PH-
Bremen an. Hier folgt auf den erziehungswissenschaftlich akzentuierten Eingangsab-
schnitt (1. u. 2. Sem.) und den fachdidaktisch akzentuierten Abschnitt (3. u. 4. Sem.)
ein ,,projektbezogener Abschnitt“ (5. Sem.). Er dient der Durchfiihrung fachiibergrei-
fender, projektbezogener Veranstaltungen und zwingt somit zur Kooperation zwischen
Grundwissenschaftlern und Fachdidaktikern. Durch die zu geringe Zahl der Mitarbei-
ter konnte diese Planung bisher allerdings noch nicht voll realisiert werden.

Die Schulpraktika sind in dhnlicher Weise angeordnet wie die semesterbegleitenden
Veranstaltungen, d. h. das erste Praktikum ist stirker erziehungswissenschaftlich, das
zweite vornehmlich fachdidaktisch orientiert. Die Tendenz geht jedoch dahin, beide
Praktika unter den gleichen Zielstellungen durchzufiihren, da sich fiir die Trennung der
Aspekte keine ausreichenden Argumente finden lassen. Die Dauer der Praktika betrégt
im allgemeinen wenigstens vier Wochen; ihre Lage im Studiengang richtet sich nach
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ortlichen Gegebenheiten. Gewohnlich findet das erste Praktikum nach dem 2. oder 3.,
das zweite nach dem 4. oder 5. Semester statt.

2.3. Verbindliche oder freiwillige Teilnahme an den Praktika

Sch. St. als Blockpraktika sowie als didaktische Semester (,,Didaktikum*; Berlin) sind
grundsitzlich verbindlich, als Wochentagspraktika sind sie allerdings nicht iiberall obli-
gatorisch. Die Verbindlichkeit ergibt sich aus den unter 1. ausgefiihrten Zusammenhén-
gen.

In den Wochentagspraktika (= ein Semesterwochentag steht fiir Schulpraktische
Studien zur Verfiigung) soll der Student durch Beobachtungen und Analysen zu grund-
legenden erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen gelangen. Wiahrend die Block-
praktika den eigenen Unterrichtsversuch in den Mittelpunkt stellen, ohne jedoch die
Erkenntnisbildung zu vernachlissigen, schliet der wochentliche Unterrichtsbesuch
den eigenen Unterrichtsversuch ebenso wie die Hospitation mit ein. Beides — die Hospi-
tation und deren strukturelle Erhellung und der eigene Unterrichtsversuch mit begriin-
deter Planung, Durchfithrung und Reflexion — ist fiir die Erkenntnisgewinnung uner-
1aBlich. AuBerdem muB der Student immer wieder erfahren, daf3 ein Lehrer — also
auch er selbst — nur seine eigenen, reflektierten Verhaltens- und Handlungsweisen in
die Prozesse der Erziehung einbringen kann. Er wird dann erkennen, da Erzie-
hung und Unterricht teilweise auch individuellen und subjektiven Charakter haben,
da diesen Prozessen aber selbstverstindlich iiberindividuelle Strukturen zugrundelie-
gen, die herauszuarbeiten sind. Der Student wird dann erfahren, daB Erziehung und
Unterricht keine technischen Prozesse sind, die ingenieurwissenschaftlich berechnet und
bewiltigt werden konnen. In der Erziehung geht es um Entscheidungen, in die wissen-
schaftlich nicht begriindbare Einstellungen und ,ungewollte Nebenwirkungen* (E.
SPRANGER) eingehen. Daher haben wir es auf diesem Feld mit einem ,,mittleren Mal}
wissenschaftlicher Begriindbarkeit* (P. HEIMANN) zu tun.

Trotz dieser Einsichten sind die Wochentagspraktika nicht mehr an allen Hochschu-
len verbindlich (NRW, Hamburg). Die Griinde hierfiir sind mannigfaltiger Art: Sie lie-
gen vorwiegend in der angespannten Personallage der Hochschulen. Im Abschnitt 4
wird darauf weiter eingegangen.

Die Blockpraktika haben dagegen an allen Institutionen ihren verbindlichen Charak-
ter beibehalten. Man ist der Auffassung, da3 der Student wihrend des Studiums in einer
langeren Periode eigene Erziehungs- und Unterrichtserfahrungen sammeln, seine Fa-
higkeiten erproben und iiben sollte. Mit zunehmendem Einbau der Lehrerausbildung
in die Universitdt entwickeln sich lingere Schulpraktika zu einem festen, unabding-
baren Bestandteil des Studienganges, wihrend man auf die Schulpraktischen Wochen-
tage verzichtet. Sie werden durch Seminarveranstaltungen ersetzt, die in Verbindung
mit Sch. St. durchgefiihrt werden. Indem das Thema eines Seminars im Hinblick auf
seine schulische Relevanz ausgewihlt, in diesem Sinne aufbereitet und experimentell-
unterrichtlich durchgefiihrt wird, findet eine echte Verbindung von Theorie und Praxis
statt. So werden u. a. Themen wie ,,Die Sprachentwicklung beim Grundschulkind* mit-
tels eigens aufgenommener Unterrichtsprotokolle bearbeitet. Andere fachliche Themen
aus den ,,Schulfichern® werden wissenschaftlich und didaktisch erarbeitet und in der
Schulpraxis erprobt. Diese stark projektbezogene Arbeit, d. h., daB ein Thema, eine Fra-
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gestellung, ein Problem, eine Aufgabe fachlich, didaktisch und unterrichtlich in Angriff
genommen und gelost wird, soll beim Studenten eine flexible und experimentierfreudige
Haltung erzeugen und einem rein imitatorischen Lehrerverhalten entgegenwirken.

Wieweit der einzelne Hochschullehrer diese Forderungen heute schon erfiillt, hangt
davon ab, ob er bereit ist, sich mit dem Studienfeld ,,Schule* zu beschiftigen. DaB es
damit nicht zum besten bestellt ist, wird an der Tatsache deutlich, daf die projektbezo-
gene Seminararbeit in Verbindung mit Sch. St. selbst mehr ein Vorhaben als Wirklich-
keit ist.

In der ,,Abteilung fiir Erziehungswissenschaft“ der Universitdt GieBen werden diese
Gedankengénge zur Zeit zu einer neuen Konzeption der Sch. St. verarbeitet. Der Plan
entspricht n. u. A. der Form der Sch. St., der einer wissenschaftlichen Hochschule ge-
maB ist, gleichgiiltig, ob als selbstdndige Hochschule oder als Abteilung im Rahmen
einer Universitdt oder einer Gesamthochschule. Wir referieren daher hier kurz die Gie-
Bener Planung:

Die zentrale Stellung nehmen die beiden Blockpraktika ein, die grundsitzlich als
Fachpraktika durchgefiihrt werden und nach dem 3. und 5. Semester liegen. Auf diese
Praktika hin sind die Studieninhalte zwischen den Praktika abgestimmt. Im 1. Semester
findet ein ,,Propddeutikum* statt. Es dient vor allem der ,,Berufs-, Fach- und Stufen-
findung* und der ,,Einfiihrung in die Schulwirklichkeit als Erziehungsfeld*; es besteht
aus ,,Hospitationen in verschiedenen Schularten, -stufen und -fichern*, einem ,,zwei-
stiindigen propédeutischen Lehrgang in GroBgruppen und einer damit verbundenen
zweistiindigen Ubung in Kleingruppen. Wihrend die GroBgruppenveranstaltung von
einem Team geleitet wird, das sich aus Vertretern der Grundwissenschaften, Fachdidak-
tiken und Schulverwaltungsbeamten zusammensetzt, werden die Kleingruppen von Tu-
toren geleitet. Inhaltlich werden die Studenten in diesen GroB8- und Kleingruppen-Ver-
anstaltungen in die Probleme der Lehr- und Lernprozesse eingefiihrt. Vom 2. Semester
an werden fachdidaktische Veranstaltungen mit Hospitationen in dem oben bereits be-
schriebenen Sinne durchgefiihrt, d. h., es geht hier vorwiegend um die Planung von Un-
terrichtsprojekten sowie um das Organisieren und Kontrollieren des Unterrichts unter
erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Aspekten. Die Blockpraktika wer-
den durch solche Seminare und auBerdem durch besondere Vorbereitungsveranstaltun-
gen vorbereitet und ausgewertet.

2.4. Der Einsatz technischer Hilfsmittel

In den Sch. St. werden in verstirktem Mafe die Unterrichtsmitschau sowie Unterrichts-
filme zur erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Erkenntnisgewinnung, als
Mittel zur Kooperation sowie als Mittel fiir das Lehrerverhaltenstraining benutzt. Der
Einsatz der technischen Medien erfolgte zunéchst aufgrund duferer Bedingungen. Die
wachsenden Studentenzahlen lieBen die Arbeit in Kleingruppen wihrend aller Semester
nicht mehr zu. Es muBte also nach einer Lehrform gesucht werden, die es ermdglichte,
die groBen Studentengruppen optimal in den Sch. St. auszubilden. Der Einsatz techni-
scher Hilfsmittel erfolgte aber auch aufgrund innerer, hochschuldidaktischer Bedingun-

" gen. Die technischen Mittel kénnen prinzipiell die im Unterrichtsallitag auftretenden
Zufilligkeiten ausscheiden und gezielt und systematisch eine erziehungswissenschaft-
liche und fachdidaktische Grundlegung betreiben.
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An den wenigen Hochschulen, an denen Unterrichtsmitschauanlagen bereits einge-
richtet sind, wird dieser Weg mit Erfolg beschritten. Zur Zeit wird die Mitschau vor
allem im Eingangsabschnitt eingesetzt. Die Studenten beobachten, analysieren und be-
sprechen nach vorhergehender Einfiihrung in die Beobachtungstechnik z. B. das ,,Schii-
lerverhalten unterschiedlicher Altersstufen*, , Unterschiedliche Arten von Schiilerak-
tivitdten*, ,,Aktives und passives Verhalten von Schiilern im Unterricht®, , Fiiirungs-
stil des Lehrers®, ,,Didaktische Grundelemente des Unterrichts“ usw. Diese Titel aus
einer Veranstaltung von Schorb-Miinchen machen deutlich, da3 durch die Bandauf-
zeichnungen systematische Arbeit geleistet werden kann, die bei einem Besuch in der
Klasse nicht in diesem MaBe gewéhrleistet ist.

AuBerdem sind mit diesem Verfahren zwei weitere Vorteile verbunden. Die oben an-
gegebenen Themen regen dazu an, daB sich Hochschullehrer verschiedener Fachrich-
tungen an der Analyse beteiligen. Die technischen Mittel provozieren also die interdis-
ziplindre Kooperation, bei der durch die Moglichkeit der Betreuung grofler Studenten-
gruppen das Stundendeputat der Hochschullehrer nicht iiberschritten werden muf. Die
Studien in GroBveranstaltungen konnen weiterhin durch Kleingruppenarbeit unter der
gleichen oder unterschiedlichen Fragestellung mit Hilfe von Tutoren fortgesetzt und
vertieft werden.

Es diirfte einleuchtend sein, daB der Einsatz dieser technischen Mittel einen hoch-
schuldidaktisch bedeutsamen Sachverhalt darstellt und einen,,systematischen Aufbau
und eine Intensivierung der Grundphase (= Eingangsabschnitt) des Studiums* (Schorb)
garantiert. Diese Aussage gilt im Grunde genommen fiir alle Abschnitte der Sch. St.,
wenn einmal an den Hochschulen geniigend brauchbares Filmmaterial vorhanden ist.
DaB die Sch. St. nicht allein mit Hilfe technischer Mittel durchgefiihrt werden konnen
und diirfen, sondern der Student auch die Realitdt der Schule kennen- und in Ansétzen
gestalten lernen muB, ist eine Forderung, die den Einsatz technischer Medien begrenzt.
Der eigene Versuch wird stets entscheidend fiir die erziehungswissenschaftliche Theorie-
bildung sein und bleiben.

Eine Gefahr darf allerdings nicht iibersehen werden: Der Einsatz der technischen Mit-
tel kann dazu fiihren und hat sich auch bereits in dieser Weise ausgewirkt, daf3 sich der
Leiter der Unterrichtsmitschau und vielleicht noch einige wenige Mitarbeiter fiir die
Sch. St. verantwortlich fiihlen, wihrend sich das iibrige Kollegium dieser Aufgabe ganz
oder teilweise entzieht und damit das Zentrum der Gesamtausbildung, ndmlich die pad- .
agogische Praxis als Forschungs- und Lehrgegenstand, aus dem Auge verliert. Es be-
steht also die Gefahr, daB bei weiterer Verbreitung von Unterrichtsmitschauanlagen
sich immer mehr Hochschullehrer aus den Sch. St. zuriickziehen und sich somit von der
Praxis entfernen.

SchlieBlich ist noch auf den Einsatz der Unterrichtsmitschau fiir das Microteaching
hinzuweisen, das sich zur Zeit an einigen Hochschulen in der Erprobung befindet. Die
Bandaufzeichnungen von Verhaltenssituationen wihrend des Unterrichts eines Studen-
ten machen sein Lehrerverhalten deutlich, so da es exakt analysiert werden kann. Durch
die Konfrontation mit der eigenen Person, dem erneuten Versuch in einer anderen dhn-
lichen oder auch unterschiedlichen Situation und deren Analyse sowie durch das Er-
leben, daB man sich oft falsch einschitzt, konnen Verhaltensweisen geklirt und gedn-
dert werden. Die Mitschauanlage wird hierdurch zum Mittel fiir Verhaltenstraining.
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2.5. Die Entwicklung sozialer Arbeitsformen

Die Sch. St. werden in zunehmendem Mafe in einer sozialen Arbeitsform durchgefiihrt.
Wihrend die Kooperation bei den Hochschullehrern gering ist (vgl. 4.4.), finden wir
sie bereits hiufig bei den Studenten. Zwar wurde sie hier zunéchst aus organisatorischen
Griinden notwendig: Es gab und gibt zu wenig Klassen und qualifizierte Mentoren. Da-
her schickte die Hochschule zwei und mehr Studenten zu einem ,,guten“ Mentor. Diese
zunéchst als Nachteil empfundene MaBnahme wurde jedoch bald in einen Vorteil um-
gewandelt. Man entwickelte neue Arbeitsformen und entdeckte den damit verbundenen
Nutzen fiir die gemeinsame Vor- und Nachbereitung, fiir dic Planung und Ausarbeitung
groferer Einheiten (Projekte), deren Durchfiihrung die Studenten sich untereinander
aufteilen.

Diese Zusammenarbeit hat den Vorteil, dal der Student die verschiedenen Probleme
immer zugleich aus der Sicht seiner Mitpraktikanten sehen lernt, daB er Informations-
riickstinde schneller aufholt, daB er bei den Ausarbeitungen und Uberlegungen fiir die
Gestaltung des Unterrichts Anregungen erhilt und daB er in den Nachbereitungen, vor
allem aber bei der Verhaltensiiberpriifung, das kritisch-vertrauensvolle Wort eines
Gleichgestellten hoher schitzt, als die Kritik eines Mentors usw. Alles in allem: Die so-
zialen Arbeitsformen und das daraus erwachsende partnerschaftliche Verhéltnis fiihr-
ten dazu, daB der Student fiir die Teamarbeit aufgeschlossen wird und die entsprechen-
den Verhaltensweisen friihzeitig erwirbt.

2.6. Beurteilung der Leistung

Die Sch. St. werden heute nicht mehr zensiert. Das war noch vor wenigen Jahren der
Fall. Es gab Noten fiir die Lehrproben an den Schulpraktischen Wochentagen sowie fiir
die Gesamtleistungen in den Praktika. Zensiert wurde die schriftliche Vor- und Nach-
bereitung einschlieBlich der Besprechung, besonders aber die Fahigkeit zu unterrich-
ten, d. h. das unterrichtliche Geschick — das Konnen. Nachdem der Ubungscharakter
der Sch. St. zugunsten des Experimentierens und der Reflexion zuriickgetreten ist, muBte
auf die Zensierung fiir praktisches Konnen verzichtet werden. Die neue Form der Sch.
St., namlich praxisbezogene Studien in Form von Seminariibungen in Verbindung mit
schulpraktischer Titigkeit, verbietet es von selbst, eine besondere Zensur fiir ,,Praxis“
zu erteilen. Selbstversténdlich wird die Seminariibung als Ganzes durch eine Qualifika-
“ tion abgeschlossen, nicht jedoch ein Teilgebiet dieser Ubung, ndmlich die ,,Praxis‘.
Ahnliches gilt fiir die Praktika.
Eine Zensurierung der Praxis ist noch unter anderen Gesichtspunkten fragwiirdig.
1. Die Kriterien fiir die Beurteilung sind duf8erst vage. Was soll beurteilt werden? Piinkt-
_ lichkeit, Einstellung zum Beruf, Kreativitit, Haltung vor der Klasse, Sprache des Leh-
rers, Unterrichtsgliederung, Zeiteinteilung, Interaktionen des Lehrers, Mitarbeit der
Schiiler? 2. Die Beurteilung wird in erster Linie von dem Mentor des betreffenden Stu-
denten vorgenommen. Dadurch kénnen die Studenten in ein Abhéngigkeitsverhéltnis
zu den Ausbildungslehrern geraten. Es ,entsteht ein hierarchisches Verhiltnis, das die
Kooperation erschwert“. (GieBen) Um eine gute Note zu erhalten, versuchen die Stu-
denten, den Unterricht im Sinne des Ausbildungslehrers zu erteilen, d. h., sie passen
sich dem Lehrstil des Mentors an.
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Aus all diesen Griinden versucht man, sich auf die Bescheinigung der erfolgreichen
Teilnahme am Praktikum zu beschrianken. Wird sie versagt, muf3 das Praktikum wie-
derholt werden. Fir die Erfolgsbestitigung werden die Unterrichtsvor- und -nachberei-
tungen herangezogen. Aufierdem wird versucht, ein Urteil iiber die fachliche Qualifika-
tion und iiber die Durchfiihrung sowie iiber die Besprechung der Unterrichtsstunden zu
finden, ohne daB es in einer Note (Ziffer) ausgedriickt wird. Manche Hochschulen be-
stidtigen die erfolgreiche Teilnahme lediglich aufgrund von Formalia wie Anwesenheit,
Piinktlichkeit, korrektes Verhalten u. 4. Damit wird jedoch die Verantwortung nicht
mehr wahrgenommen, die die Hochschule auf diesem Gebiet hat, namlich festzustellen,
ob ein Student in der Lage ist, die von ihm geforderten schulischen Aufgaben in den
Anfiangen zu bewiltigen.

3. Organisationsmodelle

Die Prinzipien, die die Stellung sowie die Durchfiihrung der Sch. St. bestimmen und re-
geln, haben in den Bundesléndern in folgenden fiinf Organisationsmodellen ihren Nie-

derschlag gefunden:
Modell 1
Erziehungswiss. Fachdidakt.
Eingangsabschnitt Abschnitt + 2 Blockprak-
((1)—2 Sem.) (2 Sem.) tika
Modell 2
Erziehungswiss. Fachdidakt. Projektbez.
Eingangsabschnitt Abschnitt Experimental- + 2 Blockprak-
(2 Sem.) (2 Sem.) abschn. tika ‘
(1 Sem.)
Modell 3 i
Erziehungswiss. Schulprakt.
Eingangsabschn. Ubungsab- + 2 Blockprak-
(1 Sem.) schnitt tika
(4 Sem.)
Modell 4
Vorbereitungs-
sem. (erziehungs- Didaktikum
wiss. u. fachdidakt.) ,klinisches Sem.* ' + 2 Blockprak-
(1 Sem.) (1 Sem.) tika
Modell 5
Erzichungswiss. Fachdidakt.
Propédeutikum Seminare in + 2 Blockprak-
(1 Sem.) Verbind. m. tika
Unterrichts-
experimenten

(4 —(5) Sem.)
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4. Probleme

4.1. Entfremdung von der Praxis

Im allgemeinen kann festgestellt werden: Bei den Hochschullehrern ist eine zunehmende
Entfremdung gegeniiber der Berufspraxis des Lehrers eingetreten. Das muB} als eine
Folge einer falsch verstandenen Verwissenschaftlichung der Ausbildungsstitten gedeu-
tet werden. Es entsteht der Eindruck, als halte sich der Hochschullehrer nicht mehr fiir
verantwortlich fiir das, was in den Schulen geschieht, sondern nur noch fiir ,Forschung
und Wissenschaft'. Dabei werden die Forschungsgegenstinde meistens nicht aus der
Berufspraxis des Lehrers und der Schule genommen. Damit verzichtet die Erziehungs-
wissenschaft darauf, innovierend in die Berufspraxis des Lehrers einzugreifen. Die
Frage, was bei einem solchen Verzicht iiberhaupt noch legitimer Gegenstand von Wis-
senschaft und Forschung in der Lehrerausbildung sein kénnte — diese Frage scheint
nicht geniigend in das BewuBtsein der Hochschullehrer geriickt zu sein.

Die akademische Position des Hochschullehrers und das Ausmaf} seiner Mitarbeit
in den Sch. St. verhalten sich nicht selten umgekehrt proportional: Mit aufsteigender
Position nimmt die Beteiligung an den Sch. St. ab, vor allem im sog. Grundbereich.
Sch. St. werden zwar noch als Aufgabe aller Hochschullehrer bezeichnet, da sie fast
ausnahmslos in den offiziellen Lehrauftrigen als Auftrag formuliert sind. Die Lehr-
auftrige werden auf diesem Gebiet aber weitgehend nicht erfiillt. Weder ministerielle
Auflagen noch der Solidaritdtsdruck eines eindeutigen Selbstverstandnisses erzwingen
die Mitarbeit in den Sch. St. — von seltenen Fillen abgesehen, wo paritétische Gremien,
z. B. Seminarrite, unerbittliche Forderungen stellen. Sch. St. werden im Hochschul-
alltag hiufig als eine dem ,,echten” Wissenschaftler nicht zumutbare Last empfunden.
Sie werden daher als Ausbildungssoll dem Akademischen Mittelbau auferlegt oder
ganz aus der Wissenschaftlichen Hochschule herausgenommen und den Mentoren
in den Schulen iiberlassen. ) _
~ Fiir die Entfremdung der Hochschullehrer von der Berufspraxis des Lehrers gibt es
vor allem drei Ursachen:

Offensichtlich ist es der Erziehungswissenschaft noch nicht zureichend und allgemein
Uberzeugend gelungen, ein mit Wissenschaft zu vereinbarendes Praxisverstindnis zu
entwickeln. Theoriebildung in der Erzichungswissenschaft und damit Erkenntnisgewin-
nung durch Erzichungswissenschaft haben anzusetzen bei der Analyse von Sachver-
halten aus dem komplexen Titigkeitsbereich ,Erziehen und Unterrichten'. (Vgl. hierzu
Abschn. 1) Die gegenwirtige Erziehungswissenschaft aber nimmt ihren Ausgangspunkt
hdufig noch nicht — wie oben gefordert — aus dem ihr zugrunde liegenden Praxisbe-
reich ,Erziehen und Unterrichten®, sondern primir aus abgeleiteten Spekulationen und
Sollensvorstellungen iiber Ergebnisse dieses Bereiches. Sie gerit damit in die Gefahr,
scholastisch zu werden, da die ihr zugrunde liegende Praxis sowohl als Ausgangspunkt
wie auch als priifendes Bezugsinstrument aulerhalb der Wissenschaft bleibt.

Der falsch gesetzte Ausgangspunkt fiir Theoriebildung bildet die eigentliche Ursache
fiir die Spaltung der unabdingbaren Einheit von Praxis und Theorie. Die elementaren
Tatigkeiten des Erziehens und Unterrichtens verbleiben in einem wissenschaftlich unbe-
ratenen, zufilligen, der Rationalitdt weitgehend nicht zugénglichen Praktizieren. Ergeb-
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nis einer Lehrerausbildung, die belastet ist durch dieses GrundmiBverstindnis, ist ein
frustrierter Lehrer. Seine potentielle Rationalitit und sein Selbstanspruch auf eine Be-
rufspraxis, die Emanzipation bewirkt, verkiimmern in zunehmendem Umfang. Somit
iiberzeugt der Anspruch der Erziehungswissenschaft, wissenschaftlich zu arbeiten,
gerade dort nicht, wo er sich am iiberzeugendsten ausweisen konnte: in der Bewiltigung
berufspraktischer Aufgaben. Diese Misere macht Studenten miBtrauisch, Hochschul-
lehrer unsicher.

- Als zweite Ursache fiir die Entfremdung mufl die verfehlte Standes- und Berufungs-
politik genannt werden. Die wissenschaftliche Reputation in Form akademisch iibli-
cher Qualifikationen (Promotion, Habilitation) oder der Umfang der Publikationsreihe
werden hoher veranschlagt als lingere Mitarbeit in dem péddagogischen Berufsfeld, fiir
das das Studium organisiert wird. Vor allem in den ,Grundwissenschaften‘, zunehmend
offensichtlich aber auch in den Fachdidaktiken (z. B. Arbeitslehre, Gemeinschaftskunde)
werden Hochschullehrer berufen, die zwar Publikationen, aber keinerlei eigene Berufs-
erfahrung haben. Die Folge dieser Berufungspolitik ist zwangsliufig die, daf} der ange-
hende Hochschullehrer seine Arbeitskraft der wissenschaftlichen Bearbeitung des Pra-
xisfeldes Schule entzieht und sich leichter verfiigbaren literarischen Gegenstédnden zu-
wendet. Verstandlicherweise haben diese Hochschullehrer gegeniiber der Berufspraxis
des Lehrers ein abstraktes Verhiltnis, das beim Zwang zur Konkretion, der durch die
Praxis ausgeiibt wird, oft nur zu Allgemeinheiten, Unverbindlichkeiten und/oder Un-
sicherheit fiihrt.

Als dritte Ursache fiir die oben genannte Entfremdung konnen organisatorische
Schwierigkeiten im Rahmen der Sch. St. bezeichnet werden. Dem einzelnen Hochschul-
lehrer werden Arbeitsbedingungen zugemutet, die einen groBen Teil seiner ohnehin
stark belasteten Arbeitskraft durch unnétige, unproduktive, zeitaufwendige Schwierig-
keiten absorbieren. Dazu kommt, daB seine Tatigkeit im Rahmen der Sch. St. im allge-
meinen nicht auf sein Stundendeputat angerechnet wird.

4.2. Fehlendes Curriculum

Prizise formulierte, rational belegbare Tétigkeits- und Aufgabenbeschreibungen der
Berufspraxis des Lehrers als Zielformulierungen der Ausbildung existieren gegenwirtig
noch nicht, obgleich allgemein anerkannt ist, daf3 Studiengénge nach Lernzielen im
Sinne von Grob- und Feinzielen geordnet werden miissen. Das Fehlen von aligemein
anerkannten Lernzielbestimmungen fiir die verschiedenen Disziplinen der Lehreraus-
bildung gibt dem Studium einen unverbindlichen und zufilligen Charakter. Zwar be-
stehen an den einzelnen Hochschulen in dieser Hinsicht sehr allgemeine Vorschriften
und Rahmenregelungen. Im Bundesgebiet dagegen ist man bisher zu keiner Einigung
gelangt. Diese Aufgabe steht noch bevor.

Die Sch. St. bilden in dieser Beziehung keine Ausnahme. Im Gegenteil, Zufall und
Planlosigkeit spielen hier eine noch gréflere Rolle. Zwar hat man, was den Eingangsab-
schnitt betrifft, der durch die ,Grundwissenschaftler* gestaltet wird, Zielvorstellungen
formuliert. Sie sind jedoch sehr allgemein gehalten und die Inhalte, die zu den Zielen
fiihren sollen, sind in das Belieben des einzelnen gestellt. So verlassen Studenten nach
sechs Semestern die Hochschulen, ohne sich z. B, mit der Problematik der Leistung, der
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Analyse des Lehrerverhaltens oder den gesellschaftlich bedingten Voraussetzungen des
Lernbediirfnisses von Schiilern beschéftigt zu haben. Lediglich dort, wo die Unterrichts-
mitschau sinnvoll eingesetzt wird, sind Zielstellungen und Inhalte besser aufeinander
abgestimmt und in eine Ordnung gebracht.

Der Fachdidaktische Abschnitt ist im allgemeinen in curricularer Beziehung noch we-
niger geordnet, die Zufilligkeit bei der Wahl der Themen ist noch gréBer: es ist z. B.
mdoglich, daBl Deutschlehrer die Hochschule verlassen, ohne eine Didaktik der Recht-
schreibung oder der Grammatik studiert zu haben. Es ist also keineswegs gesichert, daB
der Student durch eine Auswahl exemplarischer Lerninhalte mit wichtigen Feldern sei-
nes Studiengebietes von der Problematik der Schulpraxis her bekannt gemacht wird, um
sich von hier aus fachliche, fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Grundbe-
griffe und -ph&nomene erarbeiten zu kdnnen. Ebensowenig ist es gewihrleistet, daB der
Student eine ausreichende Kenntnis der Unterrichtsmethoden, Fithrungsstile, Schiiler-
aktivitdten erhalt.

Die Zufilligkeit und Planlosigkeit der Sch. St. wird besonders dadurch verstirkt, daB
sie vielfach an hochschulfremde Lehrpersonen delegiert werden. Die Ausbildungslehrer
oder Mentoren halten sich bei der Auswahl der Themen fiir die Studenten an die Lehr-
pldne ihrer jeweiligen Jahrgangsklassen und bearbeiten diese Themen oft nach wenig
reflektierten Methoden.

Neben der Vermittlung der Inhalte unterliegen vor allem die Vorbereitungen und Aus-
wertungen der Blockpraktika der Gefahr der Zufélligkeit. Sie sind kaum in den Studien-
gang integriert, dieser kaum auf sie bezogen. Durch die Neukonzeption in Hessen soll
hier erstmalig eine Anderung herbeigefiihrt werden (vgl. 2.3.).

Die dringend erforderliche Formulierung eines Kanons fiir den Bereich der Sch. St.
hat zur Voraussetzung, dafl die einzelnen Teilgebiete auf ihren Stellenwert hin kritisch
reflektiert werden. Aufgabe und Stellung der Blockpraktika im Rahmen einer zeitgemi-
Ben Lehrerausbildung werden unter einem verdnderten Praxisverstdndnis (vgl. 1.) zu
formulieren sein. Gegenwiirtig kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, da} einige
Hochschulen die Blockpraktika als Reste einer Veranstaltung aus der Zeit der Lehrer-
bildungsanstalten mit sich weiterschleppen: Wissenschaftliche Theorie und Blockprak-
tika, die auf Einiibung von Berufsfertigkeiten bedacht sind, stechen unverbunden neben-
einander.

4.3. Fragwiirdiger Studienaufbau

Unter 2.2. wurde dargestellt, da die Sch. St. gestuft durchgefiihrt werden und aus wel-
chen Griinden das so erfolgt. An diesen Stufenaufbau sind folgende Fragen zu stellen:
Sind die Sch. St. stirker aus dem allgemeinen Ansatz der Grundwissenschaften oder aus
den Fachdidaktiken her zu organisieren? Tragen beide Ansétze die Sch. St. gleicherma-
Ben? Werden die allgemeinen Fragestellungen des Grundbereichs im Bereich der Sch.
St. in zunehmendem MaBe gegenstandslos?

Solange die sog. Wahlficher in den Hochschulen weniger als Didaktiken und stér-
ker als Bildungsficher ohne Schulrelevanz verstanden und in der Regel von Kriften aus
dem gymnasialen Bereich vertreten wurden, solange der Student sich wihrend seines
Studiums mit einer Vielzahl von Fichern beschiftigen muBte, weil er in der Schule nicht
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als Fach-, sondern als Allround-Lehrer eingesetzt wurde, so lange war es verstédndlich,
die Sch. St. an den Grundbereich, vornehmlich an die Schulpddagogik, zu binden. Die
Vertreter der Schulpidagogik kamen in der Regel aus dem Volksschuldienst und glaub-
ten, iiber alle Ficher einen Uberblick zu haben.

Mit zunehmender Fachspezialisierung verstirkte sich die Forderung, daB die Sch. St.
ausschlieBlich von den Fachdidaktiken her zu betreiben seien oder wenigstens im ersten
Studienabschnitt.

Fiinf Argumente stiitzen diese Forderung. Es wird behauptet:

— Der Student ist in der Regel nicht in der Lage, und kann es aus der Logik der Sache
heraus offensichtlich auch nicht sein, die allgemein behandelten erziehungswissen-
schaftlichen Probleme, bzw. die an einem anderen als an seinem eigenen Fach exem-
plifizierten allgemeinen erziehungswissenschaftlich relevanten Fragen auf sein eige-
nes Fach zu iibertragen. Der Student verlangt darum Zugang zur Unterrichtspraxis
iiber seine Ficher, z. B. die Behandlung der Lernpsychologie nicht ,an sich‘, sondern
von dem jeweiligen Fach her. Er will verstiandlicherweise wiahrend der Blockprakti-
ka auch nur in seinen Fachern unterrichten.

— Die Studiendkonomie gebietet es, daB die ohnehin knappe Studienzeit ausschlieB-
lich fiir die wissenschaftliche Vertiefung in den gewéhlten Féchern verwendet wird.

— Das Allgemeine wird nur im Speziellen, also in der Fachdidaktik konkret. Da die
Vertreter des Grundbereiches in der Regel keine Fachdidaktik studiert haben, be-
herrschen sie die Sachgegenstinde zu unvollkommen, um an ihnen sachlich einwand-
frei unterrichtsrelevante Aussagen machen zu kénnen. Darum sehen sich die Grund-
wissenschaftler hiufig aus Mangel an Sachkenntnis gezwungen, in ihren Aussagen
allgemein zu bleiben; sie vermeiden schulpraktische Konkretionen.

— Eine konsequente Spezialisierung nur auf die studierten Fécher auch und gerade im
Bereich der Sch. St. zwingt die Schule zur Verdnderung, indem sie endgiiltig auf den
Allround-Einsatz der jungen Lehrer verzichtet -— so lautet die Erwartung, die aller-
dings der kritischen Diskussion bedarf.

— Von den Fachdidaktiken geht eine starke Berufsmotivation aus, Daher soliten we-
nigstens die ersten Semester den fachdidaktischen Ansatz auf Kosten des allgemeinen
Ansatzes verstirken.

Gegen die Forderung, die Sch. St. ausschlieBlich oder wenigstens in dem ersten Studien-
abschnitt von den Fachdidaktiken her aufzubauen, werden die nachfolgenden Argu-
mente vorgetragen. Es wird behauptet:

— Der Verzicht auf den allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Ansatz fiihrt zu einer
zu engen, zu frithen, rational nicht begriindbaren Spezialisierung. Der Student be-
schéftigt sich nicht von Studienbeginn an mit allgemeinen erziehungswissenschaftli-
chen und féacheriibergreifenden Fragestellungen und verengt damit sein Denken auf
seinen fachlichen Fragehorizont. Diese Verfachlichung hat schulpolitische Konse-
quenzen: Der Lehrer versteht sich in erster Linie und ausschlieBlich als Fachvertre- .
ter, er erkennt nicht seine liber das Fach hinausgehende gesamtgesellschaftliche Ver-
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antwortung und nimmt die Institution Schule mit dem vorhandenen Curriculum
unbefragt als gegeben hin. Diese Gefahr ist um so gré8er, je weniger sich die einzel-
nen Fachdidaktiken von ihren gesamtgesellschaftlichen Verwertungszusammen-
hiingen her legitimieren.

— Der Fachdidaktiker besitzt keine oder keine ausreichende Kenntnis im Kategorien-
bereich der Erziehungswissenschaften. Der einzelne Fachdidaktiker ist iiberfordert,
will er die iiber sein Fach hinausgehenden padagogischen, soziologischen oder psy-
chologischen Fragestellungen selbst darbieten. Er steht damit vor einer dhnlichen
Schwierigkeit wie der Allgemeine Erziehungswissenschaftler, dem vielfach die fach-
lichen Voraussetzungen zur Losung fachdidaktischer Fragen in den Sch. St. fehlen.
Damit stellt sich allerdings die Frage nach den allgemeinen Gegenstinden im Be-
reich der Sch. St. Sind die Fachdidaktiken in der Lage, diese Gegenstinde mit zu
vertreten, und ist es von der Arbeitsdkonomie her zweckmiBig, jeder Fachdidaktik
diese allen gemeinsamen Fragen aufzubiirden?

— Die ausschlieBliche Anbindung der Sch. St. an die Fachdidaktiken entzieht die
Grundwissenschaften der Herausforderung durch die Schulpraxis und durch die
Fachdidaktiken und treibt sie noch stdrker in ein luxurierendes Dasein, dem kaum
noch ein eigener Forschungsauftrag aus der Erziehungs- und Unterrichtspraxis zu-
gesprochen werden kann. Damit tritt auf lange Sicht auch eine Schwichung der Ar-
beitsmoglichkeiten der Fachdidaktiken ein, da die Grundwissenschaften praxisre-
levante Forschungsergebnisse nicht mehr bereitstellen.

— Die Organisation der Sch. St. ausschlieBlich um den Bereich der Fachdidaktiken
bringt gegenwirtig noch eine Fiille von personellen und technischen Problemen mit
sich: Weder die Lehrkorperstruktur der Hochschulen noch die Betreuungsmoglich-
keiten der Schulen lassen den Verzicht auf die Mitarbeit des Grundbereichs als ge-
boten erscheinen.

— Die Fachdidaktiker stehen in der Regel auf dem Standpunkt, daB sie friihestens von
" den mittleren Semestern ab mit den Studenten Sch. St. betreiben konnen, da erst
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kenntnisse vorhanden sein miissen, ehe
man sie in der Praxis anwenden kann. Die Praxis konne in der Fachdidaktik erst fol-
gen, wenn die fachdidaktischen Grundlagen einen bestimmten Umfang erreicht ha-
ben.

Die hier vorgetragenen Argumente spiegeln den Diskussionsstand um die Akzentuie-
rung der Sch. St. wider, nimlich ob die Fachdidaktik oder/und die Erziehungswissen-
schaften als Grundlage fiir die Durchfiihrung der Sch. St. gelten sollen. Die Ausbildungs-
praxis in den Hochschulen der Bundesrepublik 148t gegenwirtig folgende Tendenz er-
kennen: Im Gegensatz zur Praxis der 50er Jahre nehmen das SelbstbewuBtsein und die
Anspriiche der Fachdidaktiken im Bereich der Schulpraxis zu; dagegen werden die Bei-
trédge der allgemeinen Erziehungswissenschaften im Bereich der Sch. St. zunehmend
blasser, unverbindlicher und praxisferner. Die sogenannte Schulpddagogik scheint
sich in die Fachdidaktiken aufzul6sen.
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Falls diese Tendenzbeschreibung richtig sein sollte, wére es an der Zeit, die Konse-
quenzen dieser Entwicklung zu diskutieren. Folgende Fragen bediirfen einer moglichst
schnellen, iiberpriifbaren Kldrung:

Ist es richtig, daB Einsichten aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft von den
Studenten grundsétzlich oder wihrend der ersten Semester nur schwer oder gar nicht
auf die jeweilige Fachdidaktik iibertragen werden kénnen?

Ist es richtig, daB fachorientierte Sch. St. stirker berufs- und lernmotivierend wirken
als solche, die von facheriibergreifenden und/oder erziehungswissenschaftlichen Frage-
stellungen ausgehen?

Verengt die friihe und konsequente Fachspezialisierung den allgemeinen, gesellschafts-
und bildungspolitischen Fragehorizont? .

Lassen sich fiir die Grundwissenschaften im Bereich der Sch. St. Inhalte formulieren,
die fiir alle Fachdidaktiken gleichermafBen grundlegend sind?

Wie ist die wissenschaftstheoretisch und hochschulékonomisch unabdingbare Koope-
ration zwischen dem Grundbereich und den Fachdidaktiken im Bereich der Sch. St. zu
institutionalisieren? Bietet sich hierfiir die Form der Projekte an?

Besteht die Méglichkeit, im Rahmen der curricularen Revision um die Féacher des
Grundbereichs eigene Sch. St. zu organisieren (z. B. fiir Beratungslehrer in Psychologie)?

4.4. Mangelnde Kooperation

Sch. St. bilden ein Arbeitsfeld, in dem die einzelnen Disziplinen aus der Vercinzelung
in die kooperative interdisziplindre Bew#hrung treten miissen. In allen Hochschulen
wurde dariiber Klage gefiihrt, daB es gerade im Bereich der Sch. St. zu einer institutio-
nellen Zusammenarbeit aber noch nicht gekommen sei. Nur stellenweise wurden iiber
einen kurzen Zeitraum durch Initiative einzelner oder kleiner Gruppen die Koopera-
tion im Rahmen interdisziplindrer Projekte durchgefiihrt. Hier zwei Beispiele:

Theologen, Psychologen, Pdadagogen und Soziologen bearbeiteten gemeinsam die
Frage nach Gott in Grundschulklassen; Mathematiker, Psychologen und Philosophen
versuchten, Probleme der Erkenntnistheorie an Hand der Mengenmathematik in einem
ersten Schuljahr zu beleuchten. Die Regel jedoch ist, daB der einzelne Vertreter sein An-
gebot allein und isoliert von anderen Fachvertretern bearbeitet.

Als Ursachen fiir die allseits kritisierte Isolierung sind anzusehen:

— Eine Kooperation erfordert mehr Personal. Die angespannte Personallage an den
Hochschulen zwingt den einzelnen Hochschullehrer, Massenveranstaltungen abzu-
halten, die als katastrophal ,,ineffektiv bezeichnet werden. Der ,,personelle Luxus“
interdisziplinirer Kooperation sei in absehbarer Zeit nicht zu erreichen.

— Kooperation setzt Erfahrungen des Hochschullehrers in kooperativen Arbeitsfor-
men voraus. Hochschullehrer verstehen sich aber als Individualisten, als ,,akademi-
sche Einzelkdmpfer”, die wihrend ihres Werdeganges wenig Gelegenheit zum Ko-
operieren hatten, ja, deren akademischer Qualititsnachweis nicht selten gerade in
der Absetzung vom Kollegen lag: Der Kollege wird mehr als der Konkurrent denn
als Mitarbeiter angesehen.
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— Die personliche und wissenschaftliche Unsicherheit vieler Hochschullehrer gerade
den Sch. St. gegeniiber erschwert die interdisziplindre Kooperation. Das héngt da-
mit zusammen, daB ein groBer Teil der Hochschullehrer die Berufspraxis nicht ge-
niigend kennt, fiir die die Ausbildung vorgesehen ist. (Vgl. 4.1.)

In diesem Zusammenhang darf auf eine unserer Erfahrungen besonders hingewiesen
werden: Bei den Besuchen an den Hochschulen wurde oft am Ende der Gespréiche von
den Teilnehmern fast aufatmend festgestellt, daB3 gerade dieser Besuch Kollegen zusam-
mengefiihrt habe, die sonst kaum miteinander im Gesprich sind. ,,Wir haben von Ini-
tiativen an unserer Hochschule gehort, von denen wir nichts wuBten.* Im Grunde weif3
an den Hochschulen so recht keiner etwas vom anderen. Dabei ist der Wunsch nach ge-
genseitigem Austausch grof}, aber allen Beteiligten fehlt dafiir die notwendige Zeit. Die
Studenten sind in erster Linie Betroffene der mangelnden interdisziplindren Koopera-
tion im Bereich der Sch. St.

Es wird in den Hochschulen von Teamteaching, kollegialer Schulleitung, kollegialer
Schiilerbeurteilung, von Teamwork gesprochen — alle diese sozialen Arbeitsformen
aber werden in den Hochschulen nicht praktiziert. Uberspitzt kénnte man sagen: Der
Student erlebt auf der Hochschule in vielerlei Hinsicht eine paddagogische Praxis, wie er
sie auf gar keinen Fall in seiner eigenen Praxis realisieren darf.

Spétestens in der Arbeit wihrend der Sch. St. erfiahrt der Student die Grenzen der ein-
zelnen Disziplinen und eine nicht immer eingestandene Inkompetenz der Hochschulleh-
rer, die gezwungen werden, Praxis von Aspekten her zu bearbeiten, die nicht in ihrem
Arbeitsbereich liegen. Zur Groteske wird die auf Isolierung beruhende Inkompetenz
der Hochschullehrer im Rahmen der Blockpraktika: Aus organisatorischen Griinden
werden Hochschullehrer als einzelne zur Betreuung von Studenten in Schulen geschickt,
um Aussagen iiber eine Praxiskomplexitdt zu machen, von der sie bestenfalls nur einen
Teilbereich beurteilen kénnen.

4.5. Das Mentorenproblem

Besonders verletzbar sind die Sch. St. an der engsten Nahtstelle zwischen Schule und
Hochschule: bei der Mentorenschaft. An ihr als dem institutionell schwiéchsten Glied
kommen die an der Hochschule in der Regel verdrdngten ungelosten Spannungen des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses zur Entladung. Was in den Hochschulen unterschwellig
an Problematik vorhanden ist, wird in der Schule gegeniiber der Mentorenschaft offen-
kundig. Den Mentoren gegeniiber entlddt sich eine Kritik, die uneingeschrénkt die Hoch-
schulen trifft, da sie nicht aus der Verantwortung fiir die Sch. St. entlassen werden kon-
nen, Ohne die selbstlose Mitarbeit der Mentoren wiren die Sch. St. in den Bundeslén-
dern bereits zusammengebrochen.

Die Mentoren werden in den meisten Bundeslandern in kaum noch zu verantworten-
der Weise ausgebeutet. In der Regel erhalt der Mentor keine Stundenermé@Bigung: die
Vorbereitung mit den Studenten, Stundenbesprechungen, Kontakte zu den Hochschu-
len, Weiterbildung u. a. sind bei voller Pflichtstundenzahl zu leisten. In giinstigen Fallen
setzen die Mentoren zusitzliche Nachmittagsstunden fiir die Arbeit mit den Studenten
an. Meistens allerdings sieht sich der Mentor gezwungen, seine Besprechungen mit den
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Studenten wihrend der Pausen in iiberfiillten Lehrerzimmern oder Korridoren durch-
zufithren. Die Betridge (zwischen DM 28,— und DM 50,— brutto pro Monat oder
Blockpraktikum), die unter besonderen Bedingungen in einigen Bundeslédndern fiir die
Mentorentitigkeit gezahlt werden, sind mit Recht als lacherlich, ja, die Titigkeit im
Bereich der Sch. St. als entwiirdigend zu bezeichnen. Die ausgezahlte, zu versteuernde
Vergiitung kann weder als Entschidigung fiir die Mehrarbeit noch als Deckung der
Mehrausgaben, die durch die Mentorentitigkeit entstehen, angesehen werden.

Mentoren werden in fast allen Bundeslidndern von den Schulleitungen oder der Schul-
aufsicht benannt. Die Hochschulen sind auf dieses Entgegenkommen angewiesen, da
sie von sich aus unter den gegenwdrtigen Bedingungen kaum in der Lage sind, selbst
Mentoren vorzuschlagen. Die Auswahlgesichtspunkte, die fiir die Schulleitungen und
fiir die Schulaufsicht eine Rolle spielen, sind vielfiltig und oft nicht in Ubereinstimmung
mit den Vorstellungen der Hochschulen. Besonders gravierend kann diese Diskrepanz
in den Auffassungen werden, wenn dic Mentoren als Ausbildungslehrer ,auf Lebens-
zeit* mit einem Pensionsanspruch ernannt werden.

Nicht selten empfinden die Mentoren den Studenten gegeniiber Unsicherheit, die
durch Abwehrmechanismen verdeckt wird. Die Mentoren stehen oft nicht auf der Hohe
der gegenwirtigen didaktischen und methodischen Fachdiskussion oder glauben wenig-
stens, den Anschluf an diese Diskussion verloren zu haben. Sie fiirchten eine, meist al-
lerdings scheinbare und nur verbale Uberlegenheit der Studenten. Besonders dann, wenn
sie ihren Unterricht selbstkritisch fithren, fiihlen sie sich in einer schwierigen Lage: Sie
sollen ,vorbildlich® unterrichten, erkennen aber ihr Ungeniigen und vermdgen nicht im-
mer, den Studenten gegeniiber ihren Unterricht in wissenschaftlichen Kategorien zu ar-
tikulieren.

Die eben angesprochene Problematik steht in engem Zusammenhang mit allgemei-
neren Schwierigkeiten, die die Organisation der Sch. St. betreffen. Hierunter fallen: Die
Bereitstellung einer ausreichenden Zahl von Praktikums- und Hospitationspléatzen in
den gewiinschten Fachern, Schulstufen und Orten muf3 gewihrleistet werden. Praktika
und Hospitationen miissen einerseits so terminiert sein, daB auf den Schuljahresbeginn,
die Lage der Ferien und den stufenbedingten Lehrerwechsel Riicksicht genommen 'wird,
andererseits diirfen aber keine ,Sto3zeiten‘ entstehen, in denen die Schulen von Studen-
ten iiberflutet werden. Diese Schwierigkeiten sind in den Fldachenstaaten noch driicken-
der als in den Stadtstaaten. Der Versuch ihrer Bewiltigung verlangte von den Hoch-
schulen und Schulen Anstrengungen, die nicht immer in einem angemessenen Verhilt-
nis zum erreichten Ergebnis standen.

4.6. Diskrepanz zwischen Hochschule und Schule

Die Lehrer, die in der heutigen Schule arbeiten, wurden wihrend der letzten 40 Jahre in
unterschiedlichen Formen ausgebildet. Wahrend dieser Zeit verdnderten sich Anspruch
und Selbstverstdndnis der Lehrerausbildung entscheidend. Nicht wenige Kollegen in den
Schulen sehen sich darum aufgrund ihrer andersartigen Ausbildung nicht in der Lage,
die gegenwirtigen Ausbildungskonzeptionen der Hochschule mit zu diskutieren und mit
zu tragen. Dieser Ausbildungsri8 fithrt zu Spannungen zwischen Hochschule und Schule
und belastet die Sch. St., die in besonderem MaBe auf eine verstindnisvolle Zusammen-
arbeit angewiesen sind.
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Verstarkt wird diese Kluft durch die Tatsache, daB eine wissenschaftliche Hochschule
nur eine spezialisierte Ausbildung vermitteln kann, wihrend die Schule heute noch vor
die Notwendigkeit gestellt ist, den jungen Lehrer als Allround-Lehrer einzusetzen. Der
Student wird in den Hochschulen in zwei bis drei Féchern ausgebildet; im Blockprakti-
kum und spiter in seiner Berufsarbeit muf3 er aber in einer groBeren Anzahl von Fi-
chern unterrichten (der Durchschnitt diirfte im Bundesgebiet noch immer bei sechs Fa-
chern liegen). Es handelt sich keineswegs um Ausnahmen, wenn im Blockpraktikum
keine Riicksicht auf die studierten Facher bzw. gewidhlten Stufenschwerpunkte genom-
men wird. Besonders driickend ist gegenwirtig die Situation im Bereich der Grund-
schule: Kaum mehr als 20 % der Studenten entscheiden sich wahrend des Studiums fiir
diese Stufe; die Grundschule aber braucht iiber 50 % der Absolventen. Der Anspruch
der Studenten, nur in den von ihnen studierten Fichern unterrichten zu wollen, verir-
gert manchen Lehrer, der noch in einer Vielzahl von Fachern unterrichten muB, dabei
als weniger wissenschaftlich ausgebildet bezeichnet und darum geringer besoldet wird.

Spannungen erwachsen aber nicht nur aus den verdnderten Ausbildungsanspriichen
und -formen, sondern auch aus Widerspriichen, die in der noch nicht abgeschlossenen
Diskussion innerhalb der Studentenschaft ihre Wurzeln haben. Auf der einen Seite wer-
fen Studenten den Hochschulen vor, daf} sie zuwenig und falsch auf die spatere Berufs-
praxis vorbereitet werden. Sie fordern Sch. St., die eine Schulpraktische Ausbildung lei-
sten, ndmlich mehr Handreichungen fiir den Unterricht, mehr Techniken fir die Be-
herrschung scheinbar klar umrissener Praxisprobleme, mehr Handgriffe fiir die Bewil-
tigung von Erzichungssituationen, die als ,machbar® angesehen werden. Das Unver-
stdndnis gegeniiber den Anspriichen und Mdéglichkeiten einer wissenschaftlichen Aus-
bildung, das hier zum Ausdruck kommt, 13st die Probleme der Sch. St. nicht. Vielmehr
gefdhrdet der Ruf nach eindimensionalen Handreichungen die Sch. St. an Wissenschaft-
lichen Hochschulen noch mehr. Notwendig sind vielmehr eigene Unterrichtsversuche,
die das Experimentieren ermoglichen und griindlich reflektiert werden.

Auf der anderen Seite diskriminieren Studenten eine bloBe Unterrichtspraxis, weh-
ren sich gegen die Anpassung an den stabilen und stabilisierenden Faktor Schule und
provozieren manchen Lehrer durch herausfordernde Verhaltensweisen. Sie sehen die
Bewiltigung der pddagogischen Praxis als weniger wichtig an und sind stdrker an der
Verdnderung der gesellschaftlichen Verhiéltnisse interessiert. Gerade fiir den kritischen
Studenten stellt sich damit die Frage, wie er mit einer Schule zusammenarbeiten und
sich auf eine Berufspraxis vorbereiten kann, die in seinen Augen auf das hchste kritik-
bediirftig sind, ja, die sogar fiir restaurative und reaktionire Zustinde in unserer Gesell-
schaft verantwortlich gemacht werden.

Aus beiden Verhaltensweisen resultiert eine Unsicherheit vieler Studenten gegeniiber
der Schule und dem spiteren Beruf, die in der Flucht vor der Praxis ihren Ausdruck fin-
det. Immer mehr Studenten treten nach der Ersten Lehrerpriifung nicht in den Schul-
dienst ein. Die Ursachen hierfiir sind mannigfaltiger Art. U. a. liegen sie auch in der Be-
sorgnis, den von Schule und Elternhaus gestellten Aufgaben nicht gewachsen zu sein,
und besonders in der Ratlosigkeit, wie die Schule in der heutigen gesellschaftlichen Si-
tuation in geniigendem MaBe verdndert werden kann.

Eine weitere Schwierigkeit erwéchst aus der Unerfahrenheit nicht weniger Hochschul-
lehrer im Umgang mit der Praxis der Schule (vgl. 4.1.). Da viele Hochschullehrer ihre
Wissenschaft ohne Bezug auf die Berufspraxis des Lehrers betreiben, kénnen sie sich in
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der Schule nicht verstdndlich machen. Dadurch tritt ein Vertrauensverlust auf Seiten
der Schule ein: Die Schule erfihrt nicht die Hilfe durch die Wissenschaft, die sie mit
Recht erwarten darf. Das wiederum fiihrt zu einer Ablehnung der Theorie, der eine ge-
wisse Praxisromantik entgegengesetzt wird.

Die dargestellten Spannungen machen es Schule und Hochschule oft nicht leicht, ein
entkrampftes Verhiltnis zueinander zu finden. Die Kluft, die letztlich durch die unter-
schiedliche und verschieden rasche Entwicklung von Schule und Hochschule entstanden
ist, kann nur dann iiberbriickt werden, wenn man versucht, die Unzulénglichkeiten auf-
zudecken, dariiber 6ffentlich mit allen Personengruppen zu sprechen und fiir einen Ab-
bau der Schwierigkeiten zu sorgen, ohne sich in unfruchtbarer Weise bei der Suche nach
Schuldigen aufzuhalten.

5. Forderungen

Die dargestellte gegenwartige Situation der Sch. St. weist starke Méngel auf, so daB
Anderungen dringend notwendig werden. Sie sind nur méglich, wenn folgende Forde-
rungen erfiillt werden:

1. Voraussetzung fiir die Berufung an eine Hochschule oder Abteilung, die fiir pidago-
gische Berufe ausbildet, ist neben der wissenschaftlichen Qualifikation eine mehrjih-
rige Berufserfahrung in dem Praxisbereich, fiir den der zu berufende Hochschulleh-
rer ausbilden soll.

2. Die Titigkeit in den Sch. St. muB — vom Blockpraktikum abgesehen — auf das
Stundendeputat der Hochschullehrer voll angerechnet werden.

3. Zur Durchfiihrung der Sch. St. benotigen die Hochschulen gut qualifizierte Mitar-
beiter, die der Hochschule unterstehen und gleichzeitig feste Lehrauftrige in den
Schulen wahrnehmen.

Fiir die Betreuung der praktischen Tétigkeit der Studenten in den Schulen ist eine
groBe Zahl fachlich gut ausgebildeter Mentoren erforderlich, die eng mit der Hoch-
schule zusammenarbeiten.

Fiir beide Mitarbeitergruppen sind folgende Bedingungen zu schaffen: Auswahl
durch die Hochschule und Bestellung auf Zeit, institutionalisierte Fortbildung,
PflichtstundenermiBigung, angemessene Vergiitung.

4. Die Sch. St. erfordern interdisziplindre Kooperation. Die Hochschulen miissen hier-
fiir personell und sachlich ausgestattet werden.

5. Der Kanon fiir die Sch. St. ist umgehend in Form von operationalisierbaren Lernzie-

len zu formulieren.

. In allen Hochschulen sind Unterrichtsmitschauanlagen einzurichten.

7. In allen Hochschulen und Bundesléndern sollten Innovationszentren aufgebaut wer-
den, in denen die Bemiihungen um die Sch. St. gesammelt, gepriift und koordiniert
werden. Von einer zentralen Dokumentationsstelle sollten die Entwicklungen ver-
folgt und die Ergebnisse veroffentlicht werden.

=)}
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6. Literaturhinweise

Zur Frage der ,Schulpraktischen Studien“ sowie zum Theorie-Praxis-Problem in der Erzie-
hungswissenschaft erschienen von den Verf. (Auswahl):

DieTRICH, TH.: Der Unterrichtsbesuch als Grundlage des erziehungswissenschaftlichen Studiums
in der Lehrerbildung, in: ,,Lebendige Schule*, 2/57, S. 72—86.

Ders.: Der Sinn der schulpraktischen Ausbildung im Rahmen des Pddagogik-Studiums an den
PHen, in: ,Lebendige Schule*, 5/1964, S. 177—192.

Ders.: Gedanken zum Aufbau, der Gliederung und dem Zusammenhang der pddagogischen
Studien an den PHen, in: ,,P4d. Rundschau“, 8/66, S. 713—728.

Ders.: Aufbau und Gliederung des Studiums der Pddagogik auf empirisch-pragmatischer Grund-
lage, in: ,,Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Padagogik®, 8/68, S. 59—72.

Ders.: Die Praxis als Motivationsfeld wissenschaftlicher Studien in der Pddagogik, in: ,,Zeit-
schrift fiir Pddagogik“, 8. Beiheft 1969, S. 197—209.

KLINK, JoB-G.: Pddagogische Hochschule und Schulwirklichkeit, in: ,,Lebendige Schule*, 3/64,
S. 89—101.

Ders.: Begriindung einer Pddagogischen Fakultit, in: ,,Die Deutsche Schule“, 12/68, S. 845 bis
864.

Ders.: Studium zwischen Planung und Freiheit, in: Zeitschrift fiir Pidagogik®, 8. Beiheft 1969,
S.101—119.

Zum Gesamtproblem nennen wir eine &ltere und zwei jiingere Schriften, die eine umfassende
Bibliographie enthalten:

KroH, O.: Theorie und Praxis in der Pddagogik, Erfurt 1927.

BEckMANN, K.-H.: Lehrerseminar, Akademie, Hochschule — Das Verhiltnis von Theorie und
Praxis in drei Epochen der Volksschullehrerausbildung, Weinheim 1968.

SAYLER, W.: Das Verhiltnis von Theorie und Praxis in der Pddagogik, Miinchen/Basel 1968.
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4. Berichte der Projektgruppen

4.1. Grundmodelle Schulpraktischer Studien

4.1.1. Inhalt und Aufbau Schulpraktischer Studien im Rahmen einer integrierten
Lehrerausbildung

Erarbeitet von: ADPOLF-EUGEN BONGARD (Sprecher), SABINE GROSS, ANGELIKA GRUNEWALD,
MICHAEL HOFFMANN, MARIANNE MEINHOLD, GABRIELE ROTHE, ELKE SARHOLZ, ERIKA BERN-
HARDT, KLAUS BURKHARDT, RUTH SALFFNER und RENATE SCHULZE, alle Berlin.

Zum Ausgangspunkt der Uberlegungen, die zur Entwicklung des
»Berliner Grundmodells“ gefiihrt haben

(1) Der Ausdruck , Integrierte Lehrerausbildung® dient seit dem Erscheinen von Heft
7 der Schriften der BAK, das diesen Titel trigt, allgemein zur Bezeichnung des bildungs-
politischen Ziels einer einheitlich organisierten, gleichrangigen wissenschaftlichen Aus-
bildung aller Lehrer.

Aufzuheben sind nach dieser Zielvorstellung die bestehenden Unterschiede in der
Ausbildung von Grund- und Hauptschul-, Realschul-, Gymnasial- und Berufsschul-
lehrern insbesondere hinsichtlich der Dauer und Wissenschaftlichkeit ihrer Ausbildung,
aus der eine Abstufung der Lehramter nach Besoldung und Arbeitsbelastung abgeleitet
wird. Zu integrieren sind Universitdt und Padagogische Hochschule.

(2) Weniger deutlich, obwohl im Begriff der ,,Integrierten Lehrerausbildung enthal-
ten, ist vielen, die sich des Ausdrucks bedienen, die damit zugleich erhobene Forderung
nach Integration der inhaltlichen Komponenten der Lehrerausbildung. Zu iiberwinden
ist das vielfach auch an Pddagogischen Hochschulen bereits anzutreffende beziehungs-
lose Neben- und/oder Nacheinander von erziehungs- und sozialwissenschaftlicher, di-
daktischer, fachwissenschaftlicher und schulpraktischer Ausbildung.

Die krassesten Beispiele von Desintegration der einzelnen Ausbildungskomponenten liefert die

herkdmmliche Gymnasiallehrerausbildung

— mit jhrem ,,pddagogischen Begleitstudium®, das abseits vom fachwissenschaftlichen Studium
absolviert wird;

— mit ihren Praktika, die losgelost vom Studium irgendwann in der vorlesungsfreien Zeit an
irgendeiner Schule abgeleistet werden;

— mit ihrer institutionell verfestigten Trennung von theoretisch-wissenschaftlicher Ausbildung
im Studium an der Universitit einerseits und schulpraktischer Ausbildung an den von der
Schulaufsichtsbehérde eingerichteten Schulpraktischen Seminaren (Studienseminaren) an-
dererseits.

Die partielle Angleichung der Volksschullehrerausbildung — im Zuge ihrer Akademisierung —
an die Ausbildung der ,,hdheren Lehrer” hat auch in diesem Bereich zur Entwicklung @hnlicher
Desintegrationstendenzen gefiihrt.

(3) Der Fehlentwicklung im Gesamtbereich der Lehrerausbildung, die zu der Forderung
nach Integration im angedeuteten doppelten Sinne gefiihrt hat, suchte in Berlin bereits

Z.f. Pdd., 11. Beiheft
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1958 das Abgeordnetenhaus zu begegnen, und zwar durch ein die Ausbildung aller
Lehrer (also auch der Gymnasiallehrer) neu regelndes Lehrerbildungsgesetz, das in
§ 6 ein allgemeines pidagogisches (grundwissenschaftliches) Studium, ein Fachstudium
(wissenschaftlicher, kiinstlerischer oder technischer Art) und die schulpraktische Aus-
bildung zu einem einheitlichen Ausbildungskomplex zusammenfaBte.

»Eine Gruppe von Dozenten der Piddagogischen Hochschule Berlin®, so berichtete PauL HEl-
MANN vier Jahre spiter (in seinem Aufsatz , Didaktik als Theorie und Lehre*), ,,nahm das Er-
scheinen dieses Gesetzes zum AnlaB, ein Modell auszuarbeiten, in dem der schulpraktischen
Ausbildung eine zentrale Funktion fiir die Integration aller Studiendisziplinen zugesprochen
wird. Insbesondere sollte an dieser neuralgischen Stelle das Ineinander von Theorie und Praxis
in beispielhafter Form und unter Beteiligung aller Dozenten — zunéchst als Experiment — ver-
wirklicht werden. Fiir diese Zwecke wurde im Studienaufbau zwischen dem 3. und 5. Semester
ein praktisches Halbjahr eingeschaltet, das wegen seiner theoretisch-praktischen Funktion die
Bezeichnung ,Didaktikum’ erhielt.«

An der Freien Universitdt Berlin wurde aus dem Lehrerbildungsgesetz eine vergleichsweise
bescheidene, in ihrer Bedeutung als Anndherung an die Ausbildungspraxis Péddagogischer Hoch-
schulen allerdings nicht ganz irrelevante Konsequenz gezogen dergestalt, daB die fiir kiinftige
Studienrdte obligatorischen, wéhrend des Studiums zu absolvierenden Schulpraktika in einen
Zusammenhang eigens dafiir konzipierter ,,Schulpidagogischer Ubungen* eingegliedert und so
fiir das erziehungswissenschaftliche Studium fruchtbar gemacht wurden.

(4) Was sich in Berlin von den Vorstellungen eines integrierten, Theorie und Praxis
verbindenden Lehrerstudiums unter den im iibrigen gegebenen Bedingungen verwirk-
lichen lieB, war und ist wenig genug. Die prinzipielle Moglichkeit eines zugleich wissen-
schaftlichen und berufsorientierten, die schulpraktische Ausbildung einbeziehenden
und kritisch reflektierenden Studiums wurde — vor allem in den ersten Jahren nach Ein-
fithrung des ,,Didaktikums“ — exemplarisch verdeutlicht, aber keineswegs durchgéngig
und voll realisiert. :

Die Bemiihungen, in einem nur sechssemestrigen Studium dem Anspruch der Wissen-
schaftlichkeit dieses Studiums zu geniigen, lieBen sich mit dem Versuch, in ebendieser,
angesichts der Differenziertheit des Lehrerstudiums ohnedies schon zu knapp bemesse-
nen Studienzeit eine qualifizierte schulpraktische Ausbildung einzuleiten, nicht in Ein-
klang bringen.

Bereits 1962, als nach viermaliger Wiederholung des Diaktikums erstmals iiber die theoretische

Grundlegung sowie iiber die Struktur und Organisation dieser neuen Form schulpraktischer Stu-

dien berichtet wurde (Dt. Schule, Heft 9/62), waren konkrete (und noch heute aktuelle) Forde-

rungen anzumelden, deren dringlichste GUNTER OTTO — in seinem Beitrag ,,Das ,Didaktikum*

als Form der schulpaktischen Studien® — so formulierte: :

»1. Wenn die schulpraktische Ausbildung zentral in das Studium hineingeriickt wird, zeigt sich
uniibersehbar, daf} die Gesamtzeit von 6 Semestern nicht ausreicht. Auch die Verldngerung
des Didaktikums muf diskutiert werden.

2. Die Anzahl der Didaktik-Dozenturen (. . .) muf radikal erh6ht werden.“

(5) Wenn gegenwiirtig unter dem Aspekt der bevorstehenden Integration der lehreraus-
bildenden Institutionen in Berlin und nach einer mehr als zehnjdhrigen Erprobung des
,Didaktikums* Inhalt und Aufbau der schulpraktischen Studien neu konzipiert und in
alternativen Modellen vorgestellt werden, so geschieht dies in noch genauerer Kenntnis
der Bedingungen, die zur Verwirklichung der angestrebten Integration aller Ausbil-
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dungskomponenten erfiillt sein miissen, und gestiitzt auf Erfahrungen und Einsichten,
die.nicht nur im ,,Didaktikum*, sondern dariiber hinaus auch im Rahmen verschiede-
ner hochschuldidaktischer Experimente gewonnen wurden.

(Vgl. dazu das Dokument 24 in: ,,Hochschuldidaktik*, hg. v. D. SPINDLER, Bonn
1968.)

(6) Die von zwei Untergruppen unserer Projektgruppe entwickelten Modelle nehmen
Bezug auf die ,,Vorschldge zur Reform von Schule und Hochschule“ der KPH und sind
nur im Kontext dieser von der letzten Delegiertenversammlung verabschiedeten Stel-
lungnahmen zur Lehrerausbildung voll verstéindlich.
Vorausgesetzt wird der in diesen Stellungnahmen erzielte Konsens insbesondere hin-
sichtlich
— der Charakterisierung der Aufgaben des Lehrers, die eine Zielbestimmung des Leh-
rerstudiums impliziert;
— der Dauer und Gliederung der Lehrerausbildung (schrittweise Verwirklichung eines
einphasigen 10-semestrigen Studiums);
— der Anerkennung des ,,projektbezogenen Lernens® als des didaktischen Prinzips, das
fiir die Ausbildung von Lehrern in besonderem MaBe gilt.

(7) Es war das gemeinsame Arbeitsziel der Projektgruppe, die schulpraktischen Stu-

dien so zu konzipieren, daf

— die Studenten im Verlauf ihres Studiums kontinuierlich und zunehmend am Prozef3
interdisziplindrer Forschung beteiligt werden,

— die Entwicklung neuer Gegenstandsbereiche des Unterrichts und damit eine fortlau-
fende Verdnderung des Curriculums gewéhrleistet wird,

— die notwendige Uberleitung der zweiphasigen Ausbildung in eine einphasige ohne
Bruch volizogen werden kann,

— der Zusammenhang von Ausbildung, Fort- und Weiterbildung institutionell gesichert
wird.

Modell A

(A.-E. BONGARD, S. GRrOSS, A. GRUNEWALD, M. HOFFMANN, M. MEINHOLD, G. ROTHE,
E. SARHOLZ)

(1) Der kiinftige Lehrer wird in einem 8-plus-2-semestrigen wissenschaftlichen Studium
ausgebildet, das seine schulpraktische Ausbildung einschlieBt. Er wird im ersten Jahr
seiner Berufstitigkeit noch nicht mit der vollen, sondern einer zunichst um die Hilfte,
dann um ein Drittel reduzierten Stundenzahl eingesetzt (Einarbeitungszeit).

(2) In seinem Studium spezialisiert sich der kiinftige Lehrer auf einen Gegenstandsbe-
reich und einen Lernstufenbereich. o

Mit Gegenstandsbereich wird ,,ein Fach neuer Art“ bezeichnet, ein zusammenhén-
gendes Gebiet, das iiber die Grenzen eines herkommlichen Schulfaches hinausreicht
und die Grenzen der wissenschaftlichen Einzeldisziplinen iiberwindet (Beispiel: Arbeits-
lehre).
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Der zu wihlende Lernstufenbereich umfaBt drei (und nicht mehr als drei) jener
Zweijahresblocke (,,Lernstufen*), in die sich die Schul- und Vorschulzeit sinnvoll unter-
gliedern 148t (Beispiele: Elementarbereich/Eingangsstufe/Grundstufe; Eingangsstufe/
Grundstufe/Orientierungsstufe; usw.).

(3) Bis zum Ende des ersten Studienabschnittes, der in der Regel nicht mehr als drei
Semester umfaBt und mit dem Vordidaktikum abschlieBt (keine punktuelle Priifung!),
muB der Student seine Entscheidung fiir einen Gegenstandsbereich und mindestens eine
Lernstufe (nicht: Schulstufe) getroffen haben.

Der erste Studienabschnitt bietet die im Hinblick auf diese Entscheidungen notwendi-
gen Moglichkeiten zur Orientierung sowohl in entsprechend konzipierten Lehrveran-
staltungen als auch in entsprechenden Formen der Konfrontation mit der pddagogischen
Praxis.

(4) Im ersten Studienabschnitt, in dem erziehungs- und sozialwissenschaftliche Studien
deutlich iiberwiegen, erwirbt der Student elementare Kompetenz in der Anwendung
sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden sowie in der Auseinandersetzung mit
wissenschaftstheoretischen Fragen (insbesondere mit Problemen und Richtungen er-
ziehungswissenschaftlicher Theorienbildung), mit Theorien und Praktiken der Erzie-
hung und der Sozialisation, der Schule und des Unterrichts ein System von Begriffen
und Kategorien, das ihn zunehmend befihigt, paddagogische Sachverhalte prazis zu be-
schreiben und kritisch zu analysieren. Dabei gehen Lektiire und Praxiserkundung Hand
in Hand.

In der geplanten Abfolge der Erkundung von Problemfeldern bzw. der Behandlung
von Themenkomplexen ist eine zunehmende Spezialisierung intendiert (Ausbildung fiir
einen piadagogischen Beruf — Ausbildung zum Lehrer): Auf die Erkundung und Re-
flexion von Erziehungs- bzw. Sozialisationsprozessen auch und vor allem im aufler-
schulischen Bereich (Thema: Erziehung und Gesellschaft) folgt die Erkundung und Re-
flexion von Schule als Sozialisationsagentur; erst dann wird Unterricht zum zentralen
Thema und Studiengebiet.

(5) Praxisbegegnung wird in diesem ersten Studienabschnitt gewéihrleisiet insbesondere

durch

— eine institutionalisierte ,,Einfiihrung in projektbezogenes Lernen®, eine Lernveran-
staltung, in deren Rahmen Kleingruppen Erkundungsprojekte durchfiihren;

— ein Sozialpaktikum (zwischen dem 1. und 2. Semester), das der Orientierung iiber
Probleme der Sozialisation dient;

— stufendidaktische Hospitationen (im 2. Semester ein Vormittag pro Woche) mit dem
Ziel, durch Beobachtung und Vergleich die Besonderheiten unterschiedlicher Lern-
stufen zu erfassen und die Entscheidung fiir einen Lernstufenbereich zu erleichtern;

— ein Praktikum als Assistent einer Schulklasse (zwischen dem 2. und 3. Semester) zur
Orientierung iiber Probleme im Bereich von Schule und Unterricht (kein Unterrichts-
praktikum in dem Sinne, daB eigene Unterrichtsversuche geplant und durchgefiihrt
wiirden!).

Praxis bleibt, auch wo der Student selbst handelnd teilnimmt, in diesem Studienab-
schnitt vornehmlich Gegenstand der Beobachtung und Analyse; die Begegnung mit
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Praxis wird herbeigefiihrt, um ProblembewuBtsein zu wecken, die Studienmotivation
zu beeinflussen und insgesamt die Praxisorientiertheit der theoretischen Studien sicher-
zustellen.

(6) Im zweiten Studienabschnitt wird eine elementare wissenschaftliche Kompetenz in
dem im Verlauf des ersten Studienabschnitts gewéhiten Gegenstandsbereich vorausge-
setzt. Der Schwerpunkt der Ausbildung liegt nun bei dem integrierten Studium der Di-
daktik dieses Gegenstandsbereichs und der dazugehorigen Fachwissenschaft(en). Die-
ses Studium ist unmittelbar praxisbezogen bzw. mit Praxisvollzug verkniipft: Jeweils
in einer Hilfte des 4. wie auch des 5. Semesters ist der Student fiir die Dauer von 6 Wo-
chen an der Planung, Durchfithrung und Auswertung von Unterricht beteiligt (Projekt-
gruppenarbeit in der Schule). In jeweils der anderen Hilfte des 4. und des 5. Semesters
nimmt der Student an zeitlich komprimierten, systematisch angelegten Lehrveranstal-
tungen in der Hochschule teil. Die beiden Phasen des in Berlin bisher in einem (dem 4.)
Semester durchgefiihrten ,,Didaktikums® werden hier also auf zwei Semester verteilt.

(7) Da in beiden Hilften eines Semesters jeweils nur ein Teil der Studenten, die sich
im zweiten Abschnitt ihres Studiums befinden, mit Projektarbeit an Schulen befaBt ist
und somit schulpraktische Studien betreibt, der andere Teil dieser Studenten aber an
der Hochschule projektbezogen studiert, muf8 das Lehrangebot der Hochschule ent-
sprechend strukturiert werden, d. h.: es miissen halbsemestrige Lehrveranstaltungen
(,,Lehreinheiten*) fiir die erste und fiir die zweite Hilfte eines Semesters angeboten wer-
den. Diese Lehrveranstaltungen ,,sind so zu konzipieren, daB sie einerseits ihrer eigenen
Systematik folgen und andererseits dem aus der Mitarbeit in Projektgruppen resultie-
renden Informationsbediirfnis der Studierenden Rechnung tragen. Die Informationen
und Anregungen aus diesen (...) Lehreinheiten miissen auf den Fortgang der Pro-
jektgruppenarbeit zuriickwirken, wie umgekehrt die Ergebnisse von Projektgruppenar-
beit fiir das Studium systematischer Lehrgénge motivierend wirken konnen®. (Siehe
,»Vorschlidge zur Reform von Schule und Hochschule®, hg. von der ,Konferenz der
Pidagogischen Hochschulen, Weinheim/BergstraBe, 1970, S. 25.)

(8) Da alle an der Lehrerausbildung beteiligten Hochschullehrer (Erziehungs- und
Sozialwissenschaftler, Didaktiker und Fachwissenschaftler) an der Durchfiihrung des
,Didaktikums® zu beteiligen sind, also zeitweilig (d. h. fiir die Dauer einer Didaktikums-
phase) zusammen mit Kollegen und Kommilitonen schulpraktische Studien betreiben,
unmittelbar danach oder davor aber ein Halbsemester fiir Lehrveranstaltungen an der
Hochschule zur Verfiigung haben, bieten die halbsemestrigen Lehrveranstaltungen in
besonderem MaBe Gelegenheit zu interdisziplindren Studien unter didaktischer Frage-
stellung. Hier kann die Zusammenarbeit von Hochschullehrern aufgenommen oder fort-
gesetzt werden, deren Notwendigkeit sich im ,,Didaktikum*® praktisch erweist.

(Zum ,,interdiszipliniren projektbezogenen Studium unter didaktischer Fragestellung® vgl. FU-
REFORM 1, Integrierte Lehrerausbildung, hrsg. vom Prisidenten der Freien Universitét Berlin,
Mai 1971, S. 5:

»Theoriegesteuertes, empirisch kontrolliertes Lehren ist eine Integrationsleistung, die vorzugs-
weise im forschenden Lernen von Projektgruppen, in denen Erziehungs-, Sozial- und Fachwis-
senschaftler das Zusammenwirken und den Praxisbezug ihrer Disziplinen zum Forschungsge-
genstand machen, entwickelt werden kann. Von dieser Arbeit wird auch die interdisziplinire

39



40

Berliner Integrationsmodell

Forschung in den Fachwissenschaften angeregt werden, ebenso wie die Behandlung von Pro-
blemen des Curriculums und die Forschung im Grenzgebiet zwischen Lernen, Entwicklung,
Kommunikation und Enkulturation, keinesfalls beschrinkt auf unmittelbar praktische Fragen,
aber vom Realitiitsdruck berufsbezogener Fragen profitierend.*)

(9) Im Verlauf des zweiten Studienabschnittes wihlt der Student zu der Lernstufe, fiir
die er sich bereits bis zum Ende des ersten Studienabschnittes entschieden hat, zwei wei-
tere hinzu und definiert damit endgiiltig (vorausgesetzt, er will sein Studium in der Min-
deststudienzeit abschlieBen) den Lernstufenbereich, auf den er sich spezialisiert. In den
beiden Phasen des ,,Didaktikums“ nimmt zwar der Student Gelegenheit, den Lernstu-
fenschwerpunkt bei seinen Studien zu wechseln, er konzentriert sich aber dabei bereits
auf diejenigen Lernstufen, die zu dem von ihm bevorzugten Lernstufenbereich gehoren.

(10) Die im Didaktikum zugiinglich gemachte Praxis von Unterricht und Erziehung
dient als Feld fiir Beobachtung und Experiment, nicht — jedenfalls der Absicht nach —
als Ubungsfeld. Zwar soll der Student auch selbst unterrichten, doch stets in der Hal-
tung des Experimentierenden, der Verhaltensweisen erprobt und auf ihre kritische Uber-
priifung bedacht ist. Verhaltenstraining ist in diesem Abschnitt des Studiums und der
schulpraktischen Ausbildung nicht intendiert. Der Gefahr, daB der Student beobachte-
tes Lehrerverhalten oder einen vorgefundenen Unterrichts- und Erziehungsstil unreflek-
tiert imitiert, soll dadurch vorgebeugt werden, daB der Student moglichst nicht isoliert
oder lidngere Zeit nur unter den Augen des dienstlich verantwortlichen Lehrers unter-
richtet, sondern im Beisein von Mitgliedern seiner Projektgruppe.

(11) Im dritten Studienabschnitt gewinnen fiir den Studenten zunehmend diejenigen
Fragen und Aufgaben an Bedeutung, die mit der Entwicklung und Erprobung von Cur-
ricula fiir die ,,Schulficher neuer Art* in Zusammenhang stehen. Angesichts der sich
anbahnenden Veriinderungen der Schulstruktur und des Schulficherkanons stellt die
Erarbeitung von Curricula fiir alle Lernstufen und Unterrichtsgebiete ein GroBprojekt
dar, das lange Zeit zahlreiche Wissenschaftler und Forscher beschiftigen wird. Auf die
Mitarbeit der Studenten, die spéter als Lehrer diese Curricula ausgestalten und weiter-
entwickeln sollen, wird dabei niemand verzichten kénnen. Andererseits wird der kiinf-
tige Lehrer seinen Aufgaben (Innovieren!) kaum gerecht werden kdnnen, wenn er die
in solcher Mitarbeit liegenden Chancen nicht genutzt hat. Er wird sich mithin an der
Entwicklung von Curricula fiir die von ihm gewiahlten Lernstufen und den von ithm ge-
wihlten Gegenstandsbereich beteiligen und insoweit auch dann projektbezogen studie-
ren, wenn er (im 6. und 7. Semester bzw. spiter — nach Abschaffung des Referenda-
riats — im 9. und 10. Semester) nicht unmittelbar unterrichtspraktische Aufgaben iiber-
nimmt.

(12) Die Integration desjenigen Teils der schulpraktischen Ausbildung, der jetzt
noch im Referendariat stattfindet, in das Gesamtstudium wird schwerlich gelingen,
wenn er en bloc von der Hochschule iibernommen und als ,klinisches Jahr“ an das
Studium angeschlossen oder in den letzten Studienabschnitt eingefiigt wird. Diese schul-
praktische Ausbildung muB vielmehr schrittweise durch eine andere Form schulprak-
tischer Studien abgeldst werden.
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Deshalb ist — zunéchst fiir die Zeit zwischen dem 7. und 8. Semester, aber mit der
‘Tendenz zur Erweiterung in das 8. Semester hinein — das Projekt ,,Unterricht in Ko-
operation mit Kontaktlehrern“ vorgesehen. Studenten beteiligen sich hier an der Un-
terrichtsplangung und -verwirklichung, wie sie im Ernstfall und unter realistischen Be-
dingungen geleistet werden muB. Diese Beteiligung geschieht im Hinblick auf curricu-
lare Verdnderungen und in der Intention, Zielvorstellungen von Unterricht und Erzie-
hung mit den Gegebenheiten an der Schule zu vergleichen und in Beziehung zu setzen,
ohne handlungsunfihig zu werden und ohne sich den vorgefundenen, aber veriinder-
baren Bedingungen kritiklos anzupassen.

(13) Die Mitwirkung der Studenten an der Realisierung von Unterricht in einem gro-
Beren Zeitabschnitt zielt durchaus auch auf eine Entlastung der Kontaktlehrer von Un-
terrichtsarbeit ab. Studenten, die zunehmend selbstindig stellvertretend fiir den Lehrer
Unterricht im Rahmen des gemeinsam erarbeiteten Planes iibernehmen, erméglichen den
Kontaktlehrern die Beteiligung an Lehrveranstaltungen der Hochschule. Fiir dieses Kon-
taktstudium eignen sich insbesondere auch die halbsemestrigen Lehrveranstaltungen
im Lehrangebot der Hochschule.

(14) Die Unterrichtstitigkeit der Studenten im Rahmen des Projekts sollte, sobald sie
sich iiber einen gréBeren Zeitraum erstreckt, auf die schulpraktische Ausbildung im Re-
ferendariat angerechnet und dort durch entsprechende Ausweitung des Anteils theore-
tischer Studien (Beteiligung an Lehrveranstaltungen bzw. an Forschungsvorhaben der
Hochschule) ausgeglichen werden.

Modell B

(E. BERNHARDT, K. BURKHARDT, R. SALFFNER, R. SCHULZE)

Es ist ohne Zweifel, daB gegenwirtige Schulpraxis dringend der Verinderung be-
darf, weil —— mit einigen Ausnahmen — Kinder in unseren Schulen (auBer Lesen, Schrei-
ben und Rechnen) Dinge lernen, die sie fiir die Bewiltigung ihres Lebens nie brauchen,
andererseits aber eben das nicht lernen, was fiir die Bewiltigung ihres Lebens notwendig
ist.

Vor allem lernen Kinder in unseren Schulen nicht, eigenstindig die gesellschaftlichen
und politischen Bedingungen menschlichen Zusammenlebens zu analysieren und auf
dieser Grundlage selbstiindig Entscheidungen zu treffen.

Alle Bemiihungen, Schule zu verindern, miinden immer wieder ein in die Frage nach
der Qualitdt und dem Ziel des Lehrerstudiums.

(1) Zielbestimmung des Lehrerstudiums.

Ziel des zweiphasigen wie des einphasigen Lehrerstudiums ist die ,,Lehrbefihigung®,
die — wenn iiberhaupt — oft so definiert wird:

Der Lehrer soll aufgrund seines fachlichen, didaktischen und methodischen Wissens
in der Lage sein, Unterricht so zu planen, durchzufithren und zu analysieren, da8 ein
Optimum an Wissenserwerb fiir die Schiiler moglich ist.
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Eine solche Berufsbestimmung schlieBt ein, daB der Lehrer iiber ein vielfdltiges — auf
das Berufsfeld bezogenes — Grundlagenwissen verfiigen mu8; z. B.

gerichtetes psychologisches Wissen (GesetzmiBigkeiten des Erkenntnisprozesses;
Lernpsychologie; Ergebnisse der Motivationsforschung; psych. Besonderheiten der
Altersstufen; Lernstorungen; Lernhemmungen usw.);

gerichtetes soziologisches und politologisches Wissen (Auswirkungen unterschiedli-
cher Sozialisation als unterschiedliche Lernvoraussetzung — entsprechende Beriicksich-
tigung in der Anlage des Unterrichts; Bedingtheit unterschiedlicher Sozialisation durch
Stellung der Eltern im Produktionsprozef; Kenntnis gegenwirtiger Gesellschaftsstruk-
turen; EinfluBnahme des Staates auf den Ausbildungssektor; Rechte und Pflichten des
Lehrers — Beamtenrecht, Schulrecht usw.);

OQualifikation im Studienfach und den Nachbarbereichen (Aufbau des Faches; Grund-
wissen; genaue Kenntnis der Fachdidaktiken; Fahigkeit zu kritischer Bearbeitung ein-
schlieBlich des Medienangebotes und der Lehrplanempiehlungen; darauf basierend
Mitarbeit an der Revision des Curriculums usw.).

, Lehrfihigkeit“ fordert unseres Erachtens diese Grundlagen und setzt ihre Weiter-
entwicklung im Hinblick auf groBere Sicherheit voraus.

,,Lehrbefihigung“ schlieBt eben diese Sicherheit ein, d. h. die theoretischen Voraus-
setzungen sind durch praktische Erprobung gesichert; die sich wechselseitig korrigieren-
de und ergiinzende Verbindung von Theorie und Praxis ist zur bestiindigen Arbeitsweise
des Lehrers geworden — damit wird er frei fiir innovatorische Tatigkeit.

Die Qualifikation fiir diese Arbeit kann unseres Erachtens nur in einem Studium er-
worben werden, das den Praxisbezug zum integrierenden und organisierenden Kern-
punkt des gesamten Studienangebotes macht.

(2) Praxisbezogenes Projektstudium (8 Semester)

1. Abschnitt (1. u. 2. Semester): (Lesen — Beobachten — Auswerten)

Kooperative Planung und Durchfiithrung (Hochschullehrer und Studenten héherer
Semester/ interdisziplinir: Sozial- und Erziehungswiss., Didaktik, Fachbereich).

In Arbeitsgruppen (Studenten u. Hochschullehrer) enge Koppelung von Beobachtung,
Literaturarbeit und Auswertung.

Beispiele:
Sprachverhalten und Sprachméchtigkeit im unterrichts-freien Raum (Spielplatz,
StraBe); gefordertes Sprachverhalten im Unterricht — Ubereinstimmung/Diskrepanz.

Lerninhalte — Vergleich mit der Erfahrungswelt der Schiiler.
" Aufbau und Kompetenzen der Schulverwaltung — Auswirkungen auf die Struktur
der Schule.
Unterschiedliche materielle Ausstattung der Schulen.
Berufsrolle des Lehrers — Erwartungen und tatsichliche Mdglichkeiten.

Durch solche Berufs- und Studieneinfiihrung soll die bisherige isolierte Arbeit in den
einzelnen Wissenschaftsbereichen iiberwunden werden; die Studenten sollen erfahren,
-daB

Praxis und Theorie sich wechselseitig bedingen,
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zur Erhellung aller erzieherischen Prozesse Aspekte der verschiedenen Wissenschaften
aufeinander bezogen werden miissen,
erzieherische Prozesse politisch determiniert sind.

Der Student wird aktiver Mitgestalter von Lehr- und Lernprozessen; seine aus der Beob-
achtung der Praxis entstehenden Fragestellungen gehen unmittelbar in die Auseinander-
setzung mit der Theorie ein.

Die Form kooperativen Lernens kann der Student als Lehrer nur praktizieren, wenn
er sie im Studium selbst praktiziert hat.

Im Verlauf des 1. Abschnittes, jedoch spitestens am Ende des 1. Abschnittes wihlt
der Student seine Fachschwerpunkte und zwei benachbarte Stufenschwerpunkte (etwa
Mat./Nat. — Elementar- und Primarbereich; Mat./Nat. — Primarstufe und Sekundar-
stufe I).

Nach eigenen unterrichtspraktischen Studien in den beiden Stufenschwerpunkten ent-
scheidet sich der Student fiir einen der beiden gewihlten Schwerpunkte. Sollte die Ent-
scheidung wihrend des Studiums fiir einen vorher nicht gewihlten Schwerpunkt getrof-
fen werden, so ist das (wie beim Wechsel des Fachbereichs) nicht ohne Studienzeitver-
langerung moglich.

2. Abschnitt (3., 4., u. 5. Semester):
Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht (Fachbereich- und Stufen-
schwerpunkte)

© 3. Semester

Schwerpunkte: Hospitation/Erarbeiten der Planungsschwerpunkte mit Sozial- und
Erzichungswissenschaftlern, Didaktikern, Fachwissenschaftlern.

4. Semester
(1. Halfte) Ergdnzung der Planungsschwerpunkte und Konkretisierung auf eine be-
stehende Lerngruppe (1. Stufenschwerpunkt); die Fachbereiche miissen auch im Ele-
mentar- und Primarbereich beriicksichtigt werden. Realisation von Unterricht (2.
Hilfte); unmittelbar an Unterrichtspraxis anschlieBend Reflexion der unterschiedli-
chen Aspekte des geplanten und durchgefiihrten Unterrichts — Uberarbeitung und
Abwandlung der Planung.

5. Semester
2. Stufenschwerpunkt — ansonsten siche 4. Sem.

Sozial-, Erziehungs-, Fachwissenschaftler u. Didaktiker werden in die unmittelbare Un-
terrichtsarbeit einbezogen, um fiir Studenten und Hochschullehrer theoretische Aussagen
an der Unterrichtspraxis iiberpriifbar zu machen. Gleichzeitig muB hier deutlich wer-
den, daB eine Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis zu neuer Fragestellung in beiden
Bereichen fiihrt. Hierdurch soll fiir den Studenten erkennbar werden, daB Erziehung
als ProzeB nur durch permanente Infragestellung der theoretischen und praktischen
Grundlagen durchfiihrbar ist.

3. Abschnitt (6., 7. u. 8. Semester):
Nach dem 2. Abschnitt entscheidet sich der Student fiir einen Stufenschwerpunkt.
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Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht unter spezifischen Fragestel-
lungen.

Aus der reflektorischen Nacharbeit zum 2. Abschnitt miissen sich fiir den Studenten spe-
zifische Fragestellungen fiir sein weiteres Studium entwickeln, d. h. hier findet die Ent-
scheidung fiir einen Stufenschwerpunkt statt. Daraus entwickeln sich neue fachspezifi-
sche Fragestellungen. Darauf basierend konnen Studenten im 3. Abschnitt Curricula
iiberarbeiten und neu konzipieren.

Im Rahmen des Fachbereichs und des gewihlten Stufenschwerpunktes finden gezielte
Hospitationen mit einem Lehrer und einer Klasse statt. Diese Hospitationen fiihren zur
Planung von Unterrichtseinheiten fiir eben diese Klasse. Der Lehrer mu8 an der Planung
voll beteiligt sein. .

Die Unterrichtsdurchfithrung obliegt dem Lehrer; Student und Hochschullehrer
hospitieren.

Die Auswertung erfolgt unter Einbeziehung aller sozialwissenschaftlichen und didak-
tischen Fragestellungen (Curriculum).

Grundsitzlich sollte angestrebt werden, daf die 2. Phase des Lehrerstudiums in den
Bereich der Universitit eingegliedert wird (10 sem. Studium). Da dies vorerst nicht der
Fall ist, schlagen wir zun#chst vor, eine KompromiBl6sung zu verwirklichen in der Art,
daB fiir die Zusammenarbeit mit den Studenten im 3. Abschnitt des praxisbezogenen
Projektstudiums vorzugsweise Lehrer herangezogen werden, die sich in der 2. Ausbil-
dungsphase befinden. ‘

Zusatz:
Zwischen dem 2. und 3. Semester findet ein Sozialpraktikum statt, dessen Fragestel-
lungen sich aus der Arbeit im 1. Abschnitt ergeben.
Zwischen dem 5. und 6. Semester findet ein Schulpraktikum statt (Lehrerassistent!?)

Frage:
Ein verpflichtendes Betriebspraktikum nach Zeitwah! des Studenten?

Folgerungen fiir den Hochschullehrer

(1) Praxisorientierte Ausbildung in Form von projektbezogenem Studium erfordert eine
starke Strukturierung der Studienginge und damit langfristige Planung und Abstimmung
des Lehrangebots.

(2) Die Planung und Realisierung projektorientierter Studiengénge erfolgt durch koope-
ratives Arbeiten von Hochschullehrern in interdisziplindren Teams, die um die Integra-
tion einzelwissenschaftlicher Kategorien unter schulpraxisbezogenem Aspekt bemiiht
sind.

(3) Die Erarbeitung praxisrelevanter erziehungs-, sozial- und fachwissenschaftlicher
Kategorien setzt eine unmittelbare Auseinandersetzung mit Unterrichtspraxis voraus
und erfordert die Teilnahme von Hochschullehrern aller Disziplinen an schulpraktischer
Ausbildung.
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(4) Die Realisierung abgestimmter Planung der Studiengénge, Kooperation mit anderen
Hochschullehrern und Teilnahme an schulpraktischer Ausbildung verlangt von vielen
Hochschullehrern die Verinderung bisher praktizierter Arbeitsweisen. Diese schwierige
Aufgabe erwichst aus der Notwendigkeit zur Uberwindung einer ineffektiven Trennung
von Theorie und Praxis, die sich in einem fiir Studenten unzumutbar verwirrenden An-
gebot isoliert nebeneinander laufender Lehrveranstaltungen dufert.

Diskussionsbericht
(A. GRUNEWALD)

Unter reger Beteiligung von Vertretern verschiedener Disziplinen und Hochschulen
wurde das Berliner Grundmodell anhand der vorgelegten Thesen eingehend diskutiert
und zunichst unter zwei Aspekten einer genaueren Priifung unterzogen: unter dem
Aspekt seiner Ubereinstimmung mit den von der Delegiertenversammlung in Saarbriik-
ken (1970) beschlossenen Reformvorschligen und unter dem Aspekt seiner Praktika-
bilitdt bzw. seiner Realisierungschancen.

Die Diskussionsteilnehmer stimmten darin iiberein, daB die Aufgabe des 8. Padago-
gischen Hochschultages und somit aller Projekt- und Arbeitsgruppen darin bestehe, die
von der KPH entwickelten Reformvorstellungen zu prizisieren, zu konkretisieren und
nach Méglichkeit weiterzuentwickeln, nicht aber darin, sofort realisierbare Notbehelfe
anzubieten, von den wohlbegriindeten bildungspolitischen Forderungen der KPH (z. B.
hinsichtlich der Dauer und Gliederung der Lehrerausbildung) Abstriche zu machen und
auf diese Weise zur Etablierung von Provisorien beizutragen. Dabei waren auch die Mit-
glieder der Berliner Projektgruppe sich durchaus dariiber im klaren, da die Festsetzung
einer Mindeststudienzeit im Sinne der von ihnen wie von der KPH fiir die Zukunft gefor-
derten und konsequent unterstellten Regelung (,,8-plus-2-semestriges Studium*) gegen-
wirtig wegen der besoldungsrechtlichen Konsequenzen noch nicht zu erwarten sei. Man
konne aber schon jetzt die Studenten dazu ermutigen, ihr Studium unter Ausschépfung
gegebener Moglichkeiten iiber die geltende Mindeststudienzeit hinaus fortzufiihren und
von Anbeginn entsprechend zu strukturieren. In Berlin werde z. B. bereits von einer be-
trichtlichen Anzahl von Studenten die Moglichkeit genutzt, nach einem achtsemestrigen
Studium an der PH die Priifung fiir das ,, Amt des Lehrers mit zwei Wahlfachern“ abzu-
legen und dabei als 2. Fach ,,Erziehungswissenschaft, , Padagogische Psychologie®
oder ,,Soziologie der Erziehung* zu wihlen. Faktisch ergebe das ein Studium, in dessen
Verlauf der Student sich fiir den Unterricht in einem Schuifach (1. Wahlfach!) angemes-
sen qualifizieren und zugleich seine erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Studien
schwerpunktmiBig vertiefen konne. Als ,,2. Fach“ konne u. a. auch ,, Theorie und Praxis
der Grundschule® oder ,,Theorie und Praxis der mittleren Schulstufe® gewihlt werden.

Mit Interesse registriert und — nach niherer Erlauterung durch die Projektgruppe —
einhellig akzeptiert wurde das neue Konzept des Stufenlehrers, der sich auf einen Lern-
stufenbereich (drei Zweijahresblocke) spezialisiert, also nicht starr auf Schulstufen (mit
ihrer je eigenen Ideologie!) festgelegt ist. Bei diesem Konzept sei die Gleichrangigkeit der
Ausbildung aller Lehrer am ehesten zu gewéhrleisten, jedem Lehrer werde in gleicher
Weise die Moglichkeit zur Qualifikationserweiterung geboten, insofern er sich durch ein-
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schlagige Studien fiir den Unterricht in einer weiteren Lernstufe kompetent machen kon-
ne, auBerdem stehe die in diesem Falle vorgesehene Erweiterung des Lehramtes in einem
angemessenen Verhiltnis zum Umfang des Grundlehramtes.

Die Diskussion konzentrierte sich im weiteren Verlauf um folgende Schwerpunkte:
Einphasigkeit des Studiums;

Abgrenzung und nihere Bestimmung von Gegenstandsbereichen;

Projektstudium;

Funktionen der Praktika im ersten Studienabschnitt;

Rolle des Kontaktlehrers (im Unterschied zum Mentor).

kL=

Zu 1. Die Nachteile der zweiphasigen Ausbildung mit ihrer offenkundigen Tendenz zur
Trennung von theoretischer und praktischer Ausbildung wurden ebenso nachdriicklich
hervorgehoben wie die unter bildungspolitischem Aspekt sich ergebende Notwendigkeit,
die als Bewdhrungszeit mit diirftigen Ausbildungsmoglichkeiten konzipierte 2. Phase
der Grund- und Hauptschullehrerausbildung zundchst in ein Referendariat umzuwan-
deln. Das Referendariat miisse fiir alle Lehrer eingefiithrt werden, damit man es dann ge-
nerell abschaffen kénne. Das Berliner Modell A setze die Einfiihrung des Referenda-
riats schon voraus und zeige, wie es dann schrittweise wieder aufgelost und in ein ein-
phasiges Studium integriert werden konne. Es sei keineswegs verfriiht, schon jetzt ein
Konzept fiir den Proze der Transformation von zweiphasiger zu einphasiger Ausbildung
zu entwickeln; bei der Integration von Piddagogischen Hochschulen und Universitdten
bzw. bei der Errichtung von Gesamthochschulen sei vielmehr schon jetzt darauf zu ach-
ten, daB entsprechende institutionelle Bedingungen geschaffen und die Integration der
2. Phase prinzipiell ermdglicht werde.

Zu 2. Die Frage nach der Definition von Gegenstandsbereichen wurde zunéchst dahin-
gehend beantwortet, daB der Begriff des Gegenstandsbereichs eine scharfe Abgrenzung
(Definierung) einzelner Gegenstandsbereiche nicht zulasse, daB dieser Begriff vielmehr
darauf abziele, die gingigen, im Kanon der Schulfécher vorgegebenen Einteilungen und
Abgrenzungen in Frage zu stellen und im Einzelfall aufzuheben. Es sei zweifellos nicht
mehr sinnvoll, bei der Strukturierung des Schulunterrichts von den Wissenschaftsdiszi-
plinen auszugehen und sich an ihrer Systematik zu orientieren. Man miisse vielmehr von
den — neu zu bestimmenden — Lernzielen ausgehen und diesen jeweils Sach- oder Pro-
blemzusammenhinge bzw. Lerngegenstinde zuordnen. Welche Einteilung in welche Be-
reiche sich dabei als sinnvoll und praktikabel erweise, miisse sich erst noch heraustellen.
Als Beispiele fiir Gegenstandsbereiche wurden dann ., Arbeitslehre und ,, Weltkunde*
(an den Berliner Hauptschulen neu eingefiihrte Ficher) genannt, ferner wurde auf inter-
disziplinire Unterrichtsprojekte aus dem Bereich des technisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts, des Technik-Wirtschafts-Unterrichts und der Gesellschaftskunde (an Ber-
liner Gesamtschulen) hingewiesen. Der Einwand wurde erhoben, dafB3 solche Gegen-
standsbereiche sich als zu umfangreich und studientechnisch als problematisch erwei-
sen wiirden; der Lehrer werde folglich spiter zum Dilettieren gezwungen. Dem wurde
entgegengehalten, daB ein entscheidender Mangel der bisherigen Lehrerausbildung ge-
rade darin liege, da der Student sich mit einem Vielerlei separater Wissensgebiete be-
fassen miisse, wohingegen er sich kiinftig von einem Fachgebiet ausgehend in benach-
barte Gebiete nur so weit einarbeiten solle, wie es zum Verstindnis der Zusammenhinge
und zur interdiszipliniiren Kooperation nétig sei.
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Zu 3. Bei der Erorterung verschiedener Formen und Moglichkeiten des Projektstudiums
wurde die Notwendigkeit einer mdglichst frithzeitigen, zweckmaBig organisierten Ein-
fiilhrung in projektorientiertes Lernen herausgestellt. An Beispielen aus einem entspre-
chend konzipierten Proseminar zur ,,Einfiihrung in das Studium der Erziehungswissen-
schaft, das A.-E. BONGARD in Fortfiithrung seiner hochschuldidaktischen Experimente
im Sommersemester 1971 an der PH Berlin durchgefiihrt hatte, wurde erldutert, in wel-
chem Rahmen und mit welcher Aufgabenstellung bereits im ersten Studiensemester
Projektgruppenarbeit geleistet werden kann. Zur ndheren Kennzeichnung solcher
Projektstudien im ersten Studienabschnitt wurde ausgefiihrt, da$ sie als Erkundungsvor-
haben angelegt sein sollen, die darauf abzielen, den Studenten mit gesellschaftlich rele-
vanten Problemen seiner zukiinftigen Berufspraxis zu konfrontieren und ihm Einblick
in gesellschaftlich bedingte Konflikte im Erziehungsfeld zu verschaffen. An der Planung,
Vorbereitung und Auswertung der Erkundungsprojekte sollten Hochschullehrer ver-
schiedener Disziplinen beteiligt werden, die zugleich als Berater der Projektgruppen fun-
gieren. DaB und inwiefern systematisch angelegte Lehrveranstaltungen eine wesentliche
Rolle — gerade auch im Hinblick auf die erfolgreiche Durchfiihrung von Erkundungs-
projekten — spielen, wurde am Beispiel sog. ,.flankierender” Seminare, die der Veran-
staltung ,, Einfithrung in projektorientiertes Lernen* (gemaB Modell A) zugeordnet sind,
ndher ausgefiihrt.

Zu 4. In der Frage, welche Funktionen Praktika oder vergleichbare praktische Veranstal-
tungen im ersten Studienabschnitt haben sollten, ob hier die Weckung von Motivation
und Problembewuftsein und insgesamt eine breite Orientierung angestrebt oder ob —
nach entsprechender Vorinformation im 1. Semester (,, AV-Schulpraktikum®) — bereits
im 2. Semester ein gezieltes Verhaltenstraining eingeleitet werden solle, herrschte Unei-
nigkeit im Plenum. Wiihrend einige Diskussionsteilnehmer meinten, bei Lehrerstudenten
konne eine hinreichende Berufs- und Studienmotivation und ein gewisses Problembe-
wuBtsein vorausgesetzt werden, man verliere zu viel Zeit, wenn man die Studien nicht
frithzeitig und konsequent auf das Ausbildungsziel , Lehrfihigkeit” ausrichte, wiesen
andere Teilnehmer darauf hin, da an Integrierten Gesamthochschulen der Kldrung der
Berufsmotivation zweifellos groBe Bedeutung zukomme. Es miisse verhindert werden,
daB der Lehrerberuf unreflektiert oder als Verlegenheitslosung gewéhlt werde; padago-
gisch interessierten Studenten miisse die Wahl zwischen mehreren pédagogischen Beru-
fen und eine bewuBte Entscheidung fiir den Lehrerberuf erméglicht werden; den iibri-
gen, zunichst mehr am Studium einer Fachwissenschaft interessierten ,,potentiellen
Lehrerstudenten miisse verdeutlicht werden, daB vom Lehrer mehr erwartet werde als
die Fihigkeit, Fachwissen zu vermitteln. Daher sei zu Beginn des Studiums bei Studien
,,vor Ort“, im Erziehungsfeld, das Schwergewicht nicht auf die Beobachtung eigenen
und fremden Lehrverhaltens und auf ,situatives Lehrtraining® zu legen, sondern auf
breite Orientierung (iiber Schule und Unterricht hinaus) und auf ,,Einiibung in Metho-
den zur Erfassung und Analyse von pddagogischen Prozessen, Situationen und Institu-
tionen“.

Zu S. DaB es sich bei dem in Modell A vorgelegten Konzept zur Aufhebung-der Zwei-
ten Phase nicht um eine Verlagerung des Referendariats in das Studium, sondern um
eine Abl6sung dieser Form der Berufseinfithrung durch eine neue Art der Einarbeitung
in die Tatigkeit des Lehrers handelt, ging aus den Erlduterungen hervor, die zur Rolle
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des Kontaktlehrers gegeben wurden. Vom Kontaktlehrer werde erwartet, daB3 er als
Lernender in einer Projektgruppe mit Studenten zusammenarbeite, seine in der Berufs-
praxis erworbenen Kenntnisse und Erfahrungen in die gemeinsame Arbeit einbringe und
keine Sonderstellung beanspruche. Seine Beteiligung an der Planung, Durchfiihrung
und Auswertung von Unterrichtsprojekten diene nicht lediglich der Ausbildung der Stu-
denten, sondern zugleich seiner eigenen Fortbildung und stelle somit eine Form des Kon-
taktstudiums dar. Im Unterschied zum ,,Ausbildungslehrer* oder ,,Mentor“ gehore es
nicht mehr zu den Aufgaben des Kontaktlehrers, die Studenten zu betreuen und zu be-
urteilen. Im Plenum wurden die Schwierigkeiten diskutiert, die sich aus der rechtlichen
Situation des Lehrers ergeben, insofern er die pidagogische Verantwortung fiir die ihm
anvertrauten Schiiler trigt und seine Amtspflichten (z. B. die Aufsichtspflicht) erfiillen
muB. Die Verwirklichung des Vorschlags, daB Studenten im Rahmen des Projekts ,,Un-
terricht in Kooperation mit Kontaktlehrern® den Lehrer von Unterrichtsarbeit entlasten
und stufenweise eigenverantwortlich Unterricht iibernehmen, setze eine Anderung der
Rechtsverhiltnisse voraus. Gleichwohl wurde eine Erprobung des Projekts allgemein
befiirwortet!.

4.1.2 Aufbau und Inhalt schulpraktischer Studien auf der Grundlage
realisierbarer und prospektiver Modelle

Bearbeitet von: THEO DieTrICH (Sprecher), JOACHIM ENGEL, WERNER HUBNER, JOoB-GUNTER
KLiNk (Diskussionsleiter) und MANFRED WECK, alle Bremen; Fritz BOHM, GUNTHER BOROWSKI,
REINER BUuLL und MARTIN SCHWAB, alle Kiel; sowie HaNs J. ScumipT, Liineburg.

4.1.2.1 Eingangsverhalten des Junglehrers bei Aufnahme
seiner Berufstitigkeit

4.1.2.1.1 Bei der Beschreibung des durch die Lehrerausbildung an den Hochschulen
intendierten Eingangsverhaltens ist es im Interesse der einzelnen Schiiler und im Inter-
esse der Reform von Schule und Gesellschaft erforderlich, sowohl die jeweilige Schul-
wirklichkeit als auch die durch Innovationen bestimmte Ausbildungskonzeption zu be-
riicksichtigen.

Das Eingangsverhalten des jungen Lehrers wird ebenfalls beeinfluBt durch die kon-
kreten Bedingungen seiner Eingangssituation. Diese Bedingungen kénnen nur dann als
hinreichend erfiillt angesehen werden, wenn

1 Das Berliner Grundmodell ist den zustindigen Senatsverwaltungen zugeleitet worden. Die
Arbeitsgruppe der PH Berlin hat Kontakte mit dhnlichen Gruppen an der FU und der TU
aufgenommen und sich mit Lehrern der Berliner Schule, Studenten und Hochschullehrern
der FU zu einer ,,Projektgruppe Integrierte Lehrerausbildung Berlin (PILB)*“ zusammenge-
schlossen, deren Ziel es ist, einzelne gemeinsame Bausteine der an der PH und der FU parallel
konzipierten, weitgehend iibereinstimmenden Rahmenmodelle einer integrierten Lehreraus-
bildung bis zur Durchfiihrungsreife weiterzuentwickeln. Zunichst sollen bei der Erprobung
des Projekts ,,Unterricht in Kooperation mit Kontaktlehrern Erfahrungen gewonnen werden,
die als empirische Grundlage fiir ein unter den gegenwiirtigen Bedingungen von Schule reali-
sierbares Konzept dieses Bausteins dienen werden.
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der junge Lehrer eine Schiilergruppe zunéchst nicht allein verantwortlich zu leiten
braucht,

der groBere Teil seines Stundendeputats zundchst Ausbildungszwecken dient,

er auch nach der Ersten Lehrerpriifung einen institutionalisierten Ausbildungsgang
vorfindet,

er die Moglichkeit hat, an seiner Schule mit seinen ehemaligen Kommilitonen zu ko-
operieren.

4.1.2.1.2 Als Berufsaufgaben des Lehrers formulierte die KPH folgenden Kanon:

— Erziehen und Lehren

— Beurteilen und Beraten

— Organisieren und Verwalten

— Innovieren und politisch handeln
(Vgl. hierzu: ,,Vorschlage zur Reform von Schule und Hochschule®, herausgegeben
von der ,,Konferenz der Piddagogischen Hochschulen*, Weinheim/BergstraBe, 1970,
S.19—22).

Im Rahmen der nur vorldufig noch zweiphasigen Lehrerausbildung haben diese vier
Aufgabenbereiche, die durch die Hochschulen wahrzunehmen sind, einen unterschied-
lichen Stellenwert: SchwerpunktmiiBig werden sich die Hochschulen befassen mit Er-
ziehen und Lehren sowie Beurteilen und Beraten; Innovieren und politisch handeln
kénnen, durchzieht als bewuBtseins- und verhaltensbildendes Prinzip die gesamte Aus-
bildung; organisieren und verwalten lernt der junge Lehrer vorwiegend wihrend des
Ausbildungsabschnittes ,,Berufseinfithrung. '

4.1.2.1.3 Am Ende des Hochschulstudiums soll der Lehrer in vier Qualifikationsberei-

chen iiberpriifbare Kenntnisse und Féhigkeiten nachweisen:

— Theorie und Praxis der Analyse von Lernfihigkeit, Lernbediirfnissen und Lernbedin-
gungen (4.1.2.1.3.1)

— Theorie und Praxis der Analyse und Erstellung von Lernzielen (4.1.2.3.2)

— Theorie und Praxis der Analyse und Organisation von Lernprozessen (4.1.2.1.3.3)

— Theorie und Praxis der Analyse und Steuerung von Lehrer-Verhaltensweisen (4.1.2.
1.3.4)

4.1.2.1.3.1 Der Lehrer soll Lernfihigkeit und Lernbediirfnisse eines Schiilers in ihren
geselischaftlich und individuell bedingten Voraussetzungen sehen kdnnen und in der
Lage sein, einschligige diagnostische Methoden zu verstehen und vorliegende Verfahren
in konkreten Situationen anzuwenden.

Er soll ebenfalls in der Lage sein, die Lernbedingungen einer Gruppe unter Anwen-
dung vorliegender wissenschaftlicher Ansitze anndhernd zu bestimmen und als Vor-
aussetzung fiir effektiven Unterricht zu beriicksichtigen.

4.1.2.1.3.2 Der Lehrer soll die Grundfragen der Curriculumsproblematik kennen. Ins-
besondere soll er die Relationen zwischen allgemeinen Lernzielen und operationalisier-
ten Lernzielen in seinen Fichern reflektieren und begriinden konnen. Er soll in der Lage
sein, bei der Erarbeitung und Erprobung von Curriculumelementen mitzuarbeiten.
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4.1.2.1.3.3 Der Lehrer soll Lernprozesse auf der Basis curricularer Zielsetzungen und
unter Beriicksichtigung der Lernbedingungen der Gruppe analysieren, initiieren und
kontrollieren kénnen. Er soll in der Lage sein, sich der hierfiir notwendigen Methoden,
Medien, Verfahren etc. lernzielgerecht zu bedienen.

4.1.2.1.3.4 Der Lehrer soll mit den wichtigsten Ergebnissen der Lehrerverhaltensfor-
schung insoweit vertraut sein, daf er sein eigenes professionelles Verhalten unter Aspek-
ten der Selbst- und Fremdkritik analysieren und steuern kann. Er soll gelernt haben, mit
den Personengruppen seines Berufsfeldes zu kooperieren.

4.1.2.1.4 Esist zufordern, daB der Lehrer die hier verlangten Kenntnisse und Fahigkei-
ten im fachdidaktischen Kontext anwenden kann, d. h. er soll imstande sein, die von den
Erzichungs- und Gesellschaftswissenschaften bereitgestellten Forschungsergebnisse
fachdidaktisch auszuwerten. Zur Erreichung dieses Ziels ist interdisziplinire Koopera-
tion unabdingbar. Nur der Lehrer mit fachwissenschaftlich griindlicher Ausbildung wird
diesen Aufgaben nachkommen kdnnen.

4.1.2.1.5 Voraussetzung fiir die Erfiillung des unter 4.1.2.3 geforderten iiberpriifbaren
Nachweises von Kenntnissen und Fihigkeiten sind fiir jedes Fach die detaillierten Aus-
bildungsziele, die die einzelnen Sequenzen, und damit Umfang und Stufung, erkennbar
machen. Auch diese Aufgabe kann ohne interdisziplindre Kooperation nicht gelost wer-
den.

4.1.2.2 Zur Kooperation von Erziehungswissenschaften und Fachdidaktiken
im Bereich der Schulpraktischen Studien

4.1.2.2.1 Aus der Erkenntnis, daB die Erziehungswissenschaften bei der Analyse und
Planung von Unterricht ihre allgemein-didaktischen Uberlegungen nur im Medium

sachgebundener Situationen verdeutlichen konnen und daB andererseits Analyse und

Planung von Unterricht unter fachdidaktischen Aspekten auf Forschungsergebnisse der
Erziehungswissenschaften angewiesen ist, ist die Kooperation zwischen den Vertretern
beider Studienbereiche unerléBlich.

4.1.2.2.2 Fiir eine solche Kooperation bieten sich kurzfristig zweli realisierbare Wege
an:

4.1.2.2.2.1 Interdisziplindre Forschung und Lehre auf der Basis freiwilliger Koopera-
tion von Dozenten (vergleiche das nachfolgende Beispiel iiber das Wabhlfachstudium
Geographie an der PH Bremen). )

Anlage zu 4.1.2.2.2.1 Die Integration von Theorie und Praxis beim Wahlfachstudium
und die dabei sich ergebenden Moglichkeiten interdisziplindrer Zusammenarbeit, auf-
gezeigt am Beispiel Geographie

4,1.2.2.2.1.1 Vorbemerkungen

Die folgenden Gedanken iiber einen fachdidaktischen Ausbildungskern im Studiengang
des Wahlfaches Geographie basieren auf den gegenwiirtig an der PH Bremen bestehen-
den personellen und strukturellen Bedingungen: 2 Professoren und 1 Assistent als Fach-
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didaktiker; fiir das Wahlfachstudium stehen in 6 Semestern 30 Wochenstunden zur Ver-
figung; die schulpraktischen Studien des Wahlfaches liegen, da jeder Student 2 Wahl-
fiacher studieren muB, im 3. oder 4. Semester.

Fiir einen Studiengang, bei dem Theorie und Praxis sinnvoll miteinander verzahnt
sind und bei dem es auf besondere Kooperationsformen ankommt, ist folgende Regelung
anzustreben: Neben wahlfreien Veranstaltungen fachwissenschaftlicher, didaktisch-me-
thodischer und schulpraktischer Art soll ein verpflichtender Kern praxisbezogener Aus-
bildung eingerichtet werden. Dafiir miissen Studienziele und die Studienfolge zwischen
den beteiligten Fachdidaktikern besprochen und erarbeitet werden. Ferner sollten Wege
der Zusammenarbeit mit den Erziehungswissenschaftlern gesucht werden, um die grund-
legenden Erkenntnisse schulpddagogischer Art und die allgemeinen Voraussetzungen
fiir Unterrichtsforschung in das fachdidaktische Kernstudium einzubringen und um an-
dererseits konkrete Fachbeziige in die pidagogische Reflexion einflieBen zu lassen.

Es wird somit der Versuch unternommen, eine institutionalisierte Kooperation in-
nerhalb des Faches zu realisieren. Die interdisziplinére Zusammenarbeit bleibt dagegen
in der Ebene individueller, freiwilliger Beziehungen, weil die gegenwirtigen personellen
und organisatorischen Verhiltnisse an der PH Bremen keine verbindlicheren Formen
zulassen.

4.1.2.2.2.1.2 Das fachdidaktische Kernstudium

4.1.2.2.2.1.2.1 Ziele und allgemeine Gliederung

Der verbindliche, praxisbezogene Ausbildungsteil des Wahlfachstudiums Geogra-
phie gliedert sich in 2 Phasen. Beide erhalten ihre Bestimmung von den im 3. oder 4. Se-
mester liegenden schulpraktischen Studien. Der erste Abschnitt ist als theoretische Vor-
bereitung fiir die in der Studienmitte liegende Unterrichtstitigkeit anzusehen, wihrend
der zweite aus den Praxiserfahrungen zu wissenschaftstheoretischen Erkenntnissen fiih-
ren will.

Im einzelnen ist vorgesehen: 1. Semester fachwissenschaftlicher Grundkurs mit der
Absicht, von den in ihm besprochenen Themenbereichen Lernziele abzuleiten; 2. Se-
mester fachdidaktischer Aufbaukurs mit der Absicht, an aus dem Grundkurs gewihlten
Themenbereichen Unterrichtseinheiten fachlich, didaktisch und methodisch zu erar-
beiten; 3. oder 4. Semester schulpraktische Studien mit der Absicht, die in den voraus-
gehenden Veranstaltungen entwickelten Theorien und entworfenen Unterrichtsplanun-
gen anzuwenden und kritisch zu iiberpriifen; 5. und 6. Semester Oberseminar, durch das
die wahrend der schulpraktischen Studien gewonnenen Erfahrungen problematisiert
werden, d. h. durch die Erarbeitung von alternativen Unterrichtsmodellen ergénzt, durch
Inhaltsanalysen (Fernsehmitschau-Unterrichtsstunden, Lehrplane, Lehrmittel etc.)
weiter ausgebaut werden.
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4.1.2.2.2.1.2.2 Durchfiihrungsplan

Sem. Sem. Assistent Wo. Professor Wo. Professor Wo.
Zahl Art St. St. St.
Grundkurs 2
1. WS (Praxis) ) Praxis 4
Oberseminar 2 Oberseminar 2
Aufbaukurs 2 Aufbaukurs 2
2. SS (Praxis) (4) Praxis 4
Oberseminar 2 Oberseminar 2
Grundkurs 2
3. WS (Praxis) (4) Praxis 4
Oberseminar 2 Oberseminar 2
Aufbaukurs 2 Aufbaukurs 2
4. SS (Praxis) (4) Praxis 4
Oberseminar 2 Oberseminar 2
Grundkurs 2
5. WS (Praxis) (4) Praxis 4
Oberseminar 2 Oberseminar 2
Aufbaukurs 2 Aufbaukurs 2
6. SS (Praxis) (4) Praxis 4
Oberseminar 2 Oberseminar 2

Bemerkungen: Bei einer Semesterkapazitit von etwa 30 Studenten ist der Grundkurs
von einem, der Aufbaukurs von zwei Hochschullehrern durchzufiihren. Bei ungiinstiger
Studentenverteilung in den schulpraktischen Studien arbeitet der Assistent bei den Pra-
xisveranstaltungen mit (in Klammern angegebene Praxisverpflichtung).

4.1.2.2.2.1.2.3 Studieninhaltsbeispiel

1. Semester: Fachwissenschaftlicher Grundkurs bezogen auf Fragestellungen der sozial-
riumlichen Analyse und Planung (etwa: 1. DaseinsduBerungen menschlicher Gruppen
im Spannungsfeld von Ballungsriumen und deren Umland, 2. Die Entwicklungspro-
blematik in Lindern der Dritten Welt, 3. Standort- und Landnutzungserscheinungen in
Industrie und Landwirtschaft, 4. Naturprozesse und das Verhalten von Menschengrup-
pen, 5. Das Leben von Menschengruppen in extremen Réumen, 6. Politische Grenzen,
7. Der geographische Raum als von Lebensformgruppen genutzte und geplante Umwelt).
Die sieben Problemfelder werden fachwissenschaftlich behandelt. Es sollen jedoch aus
ihnen allgemeine AbschluBqualifikationen und Lernziele fiir eine mogliche didaktische
Aufbereitung abgeleitet werden (etwa: Naturbedingungen und deren Nutzbarmachung
durch den Menschen einschitzen konnen, raumzeitliche Wandlungen erfassen und be-
werten konnen, die Grundbediirfnisse der Menschen in rdumliche Planung umsetzen
und jederzeit relativieren konnen sind denkbare AbschluBqualifikationen; etwa: das Aus-
maB des Zuzuges in eine Stadt darstellen konnen, Zuwanderergruppen strukturieren
konnen, gruppenspezifische Anspriiche von Zuwanderergruppen analysieren konnen,
die Wohndichte im Zusammenhang mit Ver- und Entsorgungsaufgaben kalkulieren
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konnen sind denkbare Lernziele zu einem auf das erste Problemfeld Bezug nehmenden
Unterrichtsthema ,Menschen ziehen in die Stadt*).

2. Semester: Fachdidaktischer Aufbaukurs, bei dem, aus dem Problemfeldkatalog des
1. Semesters entnommen, konkrete Unterrichtseinheiten nach fachlicher Grundlegung,
didaktischer Planung und Mediengebrauch konzipiert werden (etwa: ,Der Kulturwandel
in Lédndern der Dritten Welt® als Unterrichtsthema; Bevolkerungs- und Sozialstruktur,
autochthone Kulturentwicklung, traditionelle Wirtschafts- und Lebensformen, Akkul-
turationserscheinungen in ausgewihlten Beispiellindern der Dritten Welt als fachliche
Grundlegung; ,Innovationen und entsprechende Ausbreitungsprozesse nennen, analy-
sieren und kartographisch wiedergeben konnen* als ein in die didaktische Planung ein-
zubeziehendes Feinlernziel; Texte des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit, Schulfunk- und Bildstellenmaterial, Planspiel ,Streit in Antalya* (Tellus) als
Moglichkeiten zum Medieneinsatz).

3. oder 4. Semester: Gruppenplanung und Durchfiihrung von Unterrichtsstunden,
wobei die theoretischen Uberlegungen der vorausgegangenen Studienarbeit verwendet,
ergénzt oder je nach Lehrplan, Klassenstufe und besonderen Schulverhiltnissen modi-
fiziert werden; kritische Auseinandersetzung mit den Unterrichtsergebnissen.

5. und 6. Semester: Aufbauend auf den Erfahrungen der schulpraktischen Studien
konnten am Beispiel der Entwicklungsproblematik Lehrplan-, Lehrbuch- und Lernmit-
telanalysen durchgefiihrt werden, und die Studenten kénnten im Rahmen einer gezielten
Unterrichtsforschung Material fiir neue Lernsequenzen entwickeln (Planspiel, Modell-
bau, Luftbildanalyse etc.).

4.1.2.2.2.1.3 Moglichkeiten interdisziplinirer Zusammenarbeit

Wihrend der ersten Phase des fachdidaktischen Kernstudiums (1. und 2. Semester) soll-
ten Querverbindungen zu anderen Studienbereichen auf individueller und freiwilliger
Basis gesucht werden. Je nach Themenstellung, stundenplanméBigen Voraussetzungen
und personlichen Beziehungen konnten bestimmte Abschnitte des Grundkurses mit ent-
sprechenden Lehrangeboten etwa der Geschichte, Biologie, Soziologie und Politologie
koordiniert werden. Beim Aufbaukurs des 2. Semesters ist die Zusammenarbeit mit Ex-
zichungswissenschaftlern unerlaBtlich. Sie wird, da andere Wahlficher moglicherweise
dhnliche Kooperationswiinsche haben, darin bestehen, daB Studienziele miteinander
abzusprechen sind und daB eine gegenseitige Veranstaltungshospitation durch die be-
teiligten Dozenten ermdglicht wird. Eine Parallelisierung folgender beider auf die Er-
ziehungswissenschaften (1) und auf die Fachdidaktik Geographie (2) Bezug nehmender
Themenketten wére denkbar: 1. Lernzielbegriff, Lernzieltaxonomie, LernprozeB-Fak-
torenanalyse, der Mediengebrauch; 2. fachdidaktische Kategorien, kognitive und instru-
mentelle Lernziele der Geographie, Entwicklung einer Unterrichtseinheit ,Der Kultur-
wandel in Lindern der Dritten Welt‘, Luftbild, Karte und Statistik als Medienverbund
im Geographieunterricht.

Wihrend des zweiten Abschnittes des fachdidaktischen Kernstudiums (5. und 6. Se-
mester) wire eine zeitweilige Zusammenarbeit mit den Erziehungswissenschaftlern
gleichfalls von groBem Vorteil. Wenn beispielsweise geplant ist, eine Lehrbuchanalyse
durchzufiihren, wird der Erzichungswissenschaftler etwas iiber die Funktion des Lehr-
buches im Unterricht, iiber verschiedene Lehrbuchformen unter historisch oder interna-
tional vergleichender Sicht und iiber die Methoden einer Lehrbuchuntersuchung bei-
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tragen konnen. Der Fachdidaktiker wird die gleichen Fragestellungen vom Schulerdkun-
debuch aus behandeln: der Einsatz des Erdkundebuches im Unterricht, das Erdkunde-
buch zwischen Leitfadenkonzeption, Arbeitsbuch, Quellenlesebuch und Nachberei-
tungsbuch, quantitative und qualitative Erhebungsformen geographischer Lehrbuch-
aussagen (Text, Bild, Statistik etc.).

4.1.2.2.2.2 Die Institutionalisierung auf der Ebene interdisziplinirer, mittelfristiger
(3 Semester) Planung und Abstimmung des Studienangebotes. Damit wird vermieden,
daB nicht mehr wie bisher die Integration der disparaten Angebote allein den Studenten
iiberlassen bleibt.

4.1.2.2.3 Auf lange Sicht gesehen, werden jedoch hochschuldidaktisch vertretbare For-
men der Kooperation nur zu erreichen sein iiber eine grundlegende Reform des Curri-
culums und seiner Realisierung auf der Basis projektbezogenen Forschens und Lernens.

4.1.2.3 Organisationsmodelle Schulpraktischer Studien

4.1.2.3.1 Ein sofort realisierbares Modell

Die optimale Form Schulpraktischer Studien besteht in der Teamarbeit von Grundwis-
senschaftlern und Fachdidaktikern in Projektgruppen wihrend aller Semester. Da diese
Form aufgrund der geringen Zahl von Hochschullehrern und der groBen Studentenzah-
len zur Zeit nicht durchfiihrbar ist, stellen wir folgendes sofort realisierbares ,,Notmo-
dell* zur Diskussion:

1. Sem. 2. Sem. 3. Sem. Block- 4. Sem. 5. Sem. Block- 6. Sem.
prakt. prakt.
~ — ~— IS "

erzichungswiss. fachdidaktisch akzentu- projekt-

akzentuierter ierter Abschnitt bezogener

Eingangsabschnitt Experi-
mental-
abschnitt

(zu den Blockpraktika vgl. 4.1.2.3.1.5)

4.1.2.3.1.1 Zur Begriindung der Abfolge

Fiir die Abfolge, nimlich zuerst ein erziehungswissenschaftlich akzentuierter Abschnitt,

danach ein fachdidaktisch akzentuierter Abschnitt sprechen

die Relevanz von Grundphinomenen und Grundbegriffen fiir alle Fécher, z. B. das

Kennenlernen allgemeiner Lernvoraussetzungen fiir Menschen;

das Kennenlernen allgemeiner erziehungswissenschaftlicher und bildungspolitischer

Aspekte;

die Vermeidung einer nicht begriindbaren, zu friihen Spezialisierung;

die Einfithrung in empirische Methoden durch Grundwissenschaftler;

— die Vorbereitung auf die Teamarbeit, wobei eine verengte Betrachtungsweise vermie-
den werden muB.
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4.1.2.3.1.2 Die vorgeschlagene Abfolge ist nicht vollig fraglos, obwohl sie praktikabel

ist, U. a. sind folgende Fragen zu stellen:

— Ist der Student in der Lage, allgemeine erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse zu
gewinnen und sie auf die Fachdidaktik zu iibertragen?

— Motivieren erzichungswissenschaftlich akzentuierte Schulpraktische Studien den Stu-
denten ausreichend fiir die Berufsausbildung?

— Gibt es erziehungswissenschaftliche Inhalte, die gleichermaBen fiir alle Fachdidakti-
ken grundlegend sind?

Werden diese Fragen verneint, dann sind Konsequenzen fiir die Abfolge der Schulprak-
tischen Studien zu entwickeln.

4.1.2.3.1.3 Fiir den erzichungswissenschaftlich akzentuierten Eingangsabschnitt werden
zwei mogliche Studieninhalte vorgeschlagen:

Thema des 1. Semesters: Schulische und auBerschulische Institutionen

Thema des 2. Semesters: Probleme der Unterrichtstheorie

oder

Umkehrung, also 1. Semester ,,Unterrichtstheorie*, 2. Semester ,,Institutionenkunde®.

Argumente fiir den Beginn mit , Institutionenkunde*

— Der Studienanfinger sollte einen Uberblick iiber die Institution ,Schule‘ und iiber
auBerschulische Institutionen gewinnen; die heutige Schule muB in Frage gestellt, die
Funktion der Schule problematisiert werden;

— Vermeidung einer zu friihen Spezialisierung durch Verengung auf die Institution
Schule mit Unterricht;

— Institutionen sind leichter zu ,,begreifen“ als Unterrichtsprozesse.

Argumente fiir den Beginn mit ,, Unterrichtstheorie®

— Die sofortige Beschiftigung mit dem Problemfeld ,,Unterricht“ motiviert den Studen-
ten fiir die Aufgaben, fiir die er sich ausbilden 148t;

— Abbau einer naiven Vorstellung von Unterricht;

— Bereitstellung eines Instrumentariums von unterrichtstheoretischen Begriffen, beson-
ders auch im Hinblick auf die Fachdidaktiken.

4.1.2.3.1.4 Die Frage, ob die Wochentagspraktika an einem bestimmten Semesterwo-
chentag oder in Kompaktform (8—10 Tage geschlossen im Semester) durchgefiihrt
werden, hiingt von der ortlichen Situation und inhaltlichen Fragestellung ab. Es emp-
fiehlt sich nicht, z. B. ,,Institutionenkunde® in Kompaktform zu betreiben. Bei der Kom-
paktform miissen auch hinfilhrende Veranstaltungen einkalkuliert werden. Die Ent-
scheidung fiir die eine oder andere Form hat personelle Konsequenzen.

4.1.2.3.1.5 Blockpraktika

Zwei Blockpraktika von wenigstens vier Wochen Dauer werden als notwendig erach-
tet;

Das erste Praktikum kann nicht vor AbschluB des dritten Semesters liegen;

Beide Praktika haben fachliche und erziehungswissenschaftliche Fragesteliungen zum
Gegenstand;

Fiir die Durchfiihrung der Praktika stellt die Hochschule Richtlinien auf;
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— Beide Praktika sollten Gelegenheit zum Experimentieren geben;
— Mindestens ein Praktikum mu von Hochschullehrern betreut werden.

4.1.2.3.2 Zu Problemen einer einphasigen Lehrerausbildung

Eine der wichtigsten der Weilburger Thesen fiir den Padagogischen Hochschuitag in

Regensburg lautet:

,,So verstanden miissen die bisherige 1. und 2. Phase (Studium und Referendariat) in
einem einheitlichen Studiengang zusammengefaBt werden.“

Die tatsdchliche Entwicklung in verschiedenen Bundesldndern entspricht nicht die-
sem Postulat. Die Verwissenschaftlichung des Studiums und die gegeniiber dem jetzigen
Zustand sicher fortschrittliche Umwandlung der 2. Phase in ein Referendariat begiin-
stigen ein Auseinanderbrechen der Lehrerausbildung in introvertierte Theorie einerseits
und weitgehend theorielose Reflexion der Praxis durch die Praktiker andererseits. Die
Ausbildung der Gymnasiallehrer legt hiervon bis zum heutigen Tage beredtes Zeugnis
ab.

Zu fordern sind:

— Verschréinkung von Theorie und Praxis wéhrend der gesamten Ausbildung.

— Einfiihrung eines lingeren Studienabschnittes in den Ausbildungsgang (z. B. ,Klini-
sches Jahr), der nicht nur der Beobachtung und Analyse fremden Unterrichts und
nur punktuell dem eigenen Unterricht dient, sondern es dem Studenten ermdglicht,
kontinuierliche Unterrichtserfahrungen, die er nicht in einer Labor-, sondern in einer
Realsituation gemacht hat, zu verarbeiten und theoretisch zu durchdringen. Die Kom-
petenz fiir diesen Studienabschnitt muB bei der Hochschule liegen.

— Verinderung der bisherigen 1. und 2. Lehrerpriifung.

Die Probleme, die sich bei einer Umstellung auf Einphasigkeit ergeben, sind vielfiltig:

_ Die beamtenrechtliche Regelung des Vorbereitungsdienstes und die ,,Bewéhrungs-
priifung miissen verdndert werden.

— Die Zustandigkeiten von Hochschule, Schule und Schulaufsicht in der Ausbildung,
besonders im ,,klinischen Jahr“, miissen neu geregelt werden. Insbesondere muB die
Verantwortlichkeit fiir den Untérricht differenziert beschrieben werden.

— Die Rolle des ,,Kontaktlehrers, der an die Stelle des Mentors treten soll, muf3 defi-
niert und sein Verhiltnis zur Hochschule institutionalisiert werden.

- Die Hochschule muB personell anders ausgestattet und das Studium konzeptionell
anders gestaltet werden.

— Angesichts des Gewichtes dieser Probleme sollte die Umstellung auf Einphasigkeit in
der Lehrerausbildung nicht vorschnell ohne eine gewisse Erprobung vorgenommen
werden!. Zwar 4Bt sich eine einphasige Lehrerausbildung allein schon aus zeitlichen
Griinden (ca. 11 Semester) nicht voll erproben, abgesehen davon, daB es keine Instru-
mente gibt, mit denen sich zweifelsfrei feststellen lieBe, welche Art der Ausbildung
die ,,besseren* Lehrer produzieren.

1 Ein Projekt mit dieser Zielsetzung liegt als detaillierter Antrag zur Zeit dem Niederséchsischen
Kultusminister zur Genehmigung vor.
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Es ist jedoch notwendig

— zu zeigen, daf in einem , klinischen Jahr* Integration von Theorie und Praxis mog-
lich ist,

— zu sammeln, welche speziellen Schwierigkeiten sich hierbei ergeben und nach Lo-
sungsmoglichkeiten zu suchen,

— zu planen und zu berechnen, welche Auswirkungen eine genrerelle Einfilhrung der
einphasigen Lehrerausbildung hétte.

Modell eines miglichen einphasigen Ausbildungsganges (,, Liineburger Modell “x

{nstitutionalisicrte Beratung Hospitationspraktikum
in verschied. Stufen

nSozialpraktikum*

.

V//

1 2 3 4 5 6 7

_

A

Y —————]

Einfiihrungs- Stufen- Stufenbezogene Ausbildung »Klinisches Jahr* Vertiefungsphase
studien oricn- mit Praktika mit wiss. Arbeit
(Grundwissen- tierung

schaften)

Fachorientierung

* Eine ausfihrliche Darstellung des ,Lineburger Modells™ erscheint im Jahrbuch WAS *72 des Deutschen Studien Verlages.

4.1.2.4 Diskussionsbericht

(DIETRICH, FORYTTA, KLINK)

Die Diskussion bewegte sich um die folgenden Problemkreise der Vorlage, die von der

Projektgruppe vorgelegt worden war:

1. Welches Eingangsverhalten darf die Schule vom jungen Lehrer erwarten und welche
Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die Ausbildung?

2. Wie ist eine Kooperation zwischen den Fachdidaktiken und den sogenannten Grund-
wissenschaften zu begriinden, zu organisieren und zu institutionalisieren?

3. Wie sind die Studienginge innerhalb der Schulpraktischen Studien einzurichten und
die erforderlichen Studieninhalte zu kanonisieren?

Das Plenum war sich der Uberschneidungen bewuBt, die sich zwangsldufig zwischen
den drei Problemkreisen, vornehmlich aber zwischen 1. und 3. ergeben. Um der Klar-
heit und Straffheit der Diskussion willen wurden eindeutige Uberschneidungsfragen je
nach Notwendigkeit ausgeklammert, zuriickgestellt oder vorangezogen. Das Protokoll
folgt also nicht dem tatsichlichen Diskussionsverlauf, sondern stellt eine strukturierende
Zusammenfassung dar. Wir referieren und formulieren zu jedem der drei Problemkreise
— Fragen, um die sich die Diskussion bewegte bzw. Kritikpunkte am vorgelegten The-
senpapier;
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— Antworten, die das Plenum zu geben versuchte, und Zusammenfassungen, die zue¢inem
Konsens fiihrten;
— Konsequenzen aus der Diskussion fiir die Fassung des Thesenpapieres.

4.1.2.4.1.1 Welches TheoriebewuBtsein kann der Student in einem sechs-semestrigen
Studium erreichen? — Was ist mit ,Lehrerverhalten‘ gemeint? — Was wird unter dem
stereotyp wiederkehrenden Begriffspaar ,Theorie und Praxis der Analyse* verstanden? —
Besteht die Gefahr, daB diese viel gebrauchten Begriffe Unverbindlichkeit und Abstrak-
tion signalisieren? — Was muB der kiinftige Lehrer von der ,Theorie der Lernprozesse*
wissen? — Ist es erforderlich, das Eingangsverhalten nachzuweisen? In welcher Form
kann das geschehen? Welche Voraussetzungen sind dafiir erforderlich?

4.1.2.4.1.2 Eswurde allgemein davon ausgegangen, berufsbezogenes Tun als stark moti-
vierend fiir Studium und Erkenntnisgewinnung anzusehen. Allerdings fehlen Erhebun-
gen, die diese These stiitzen. Es darf angenommen werden, daf} blo8e Reflektionsana-
lysen weniger motivierend wirken, vielmehr muB der eigene Versuch — also das eigene
Handeln — friihzeitig (wann?) mit einbezogen werden.

Es bestand Einigkeit dariiber, da} das Lehrerverhalten nicht nur auf den Unterricht
hin angelegt werden diirfe; der Lehrer muf} auf die vielschichtigen, komplexen Interak-
tionsmoglichkeiten vorbereitet werden, die sich durch ein institutionalisiertes Schul-
leben ergeben.

Eine umfangreiche Diskussion 16ste die Frage nach dem Grad der zu erreichenden
Theorie aus, weiter nach den durch sie fiir das konkrete Lehrerverhalten zu entwickeln-
den Kategorien und den dabei von den einzelnen Fachern zu leistenden Beitragen.
Die Theorie soll die Bedingungen des Handelns kldren, begriinden und im gesellschaft-
lichen Kontext bewerten. Es herrschte Ubereinstimmung dariiber, dal die hierfiir not-
wendigen wissenschaftlichen Kategorien noch nicht zureichend formuliert sind. Bereits
fiir die Analyse des Lehrerverhaltens ist das vorhandene Kategorialsystem zu undiffe-
renziert, zu wenig konkret und zu wenig interpersonal nachpriifbar. Diese Schwierigkei-
ten verstirken sich, wenn Lehrerverhalten bewertet werden soll. Das kategoriale In-
strumentarium, das den Zusammenhang von Lehrerverhalten und Realisierung von
Lernzielen iiberzeugend nachweist und damit eine Grundlegung fiir eine Bewertung von
Lehrerverhalten liefern kénnten, ist noch nicht entwickelt. Als bisher noch nicht 16sbar
wurde ein dritter Schritt bezeichnet: Die Beurteilung von Lehrerverhalten.

Am Beispiel der Psychologie konnte aufgezeigt werden, welche Schwierigkeiten hier
wie in anderen Disziplinen bei der Entwicklung der Kategorien fiir Analyse, Bewertung
und Beurteilung von Lehrerverhalten vorliegen. Einige anwesende Psychologen stellten
sich auf den Standpunkt, daB die Psychologie nicht in der Lage sei, die Nachpriifbar-
keit der Aussagen methodisch abzusichern. Andere Teilnehmer relativierten diese Aus-
sagen, indem sie auf die Methoden der Fallbesprechungen hinwiesen.

Trotz der aufgezeigten Schwierigkeiten bestand Einigkeit iiber die Zielsetzung des
Studiums:

Es muB so angelegt werden, daB das Lehrerverhalten nachweisbar ist und nachge-
wiesen werden muBl, wie es durch die Ausbildung angestrebt wird. Der Lehrer orga-
nisiert und steuert vorwiegend Lernprozesse. Diese verantwortungsvolle Aufgabe darf
nicht dem Zufall iiberlassen werden. Es konnten jedoch keine befriedigenden Losun-
gen fiir die Konkretisierung dieses Nachweises aufgezeigt werden. Obgleich konkrete
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Nachweiskategorien nicht formuliert werden konnten, glaubte man, das Aufgeben der
Nachweispflicht dieser Aufgabe nicht verantworten zu kdnnen. Das Plenum sah in die-
sem Mangel einen Grund mehr, auf die Formulierungen operationaler Lernziele fiir
die Professionalisierung des Lehrers zu dringen. Voraussetzung hierfiir ist die Formu-
lierung von Kriterien fiir das Endverhalten des Schiilers. Das ist im kognitiven Bereich
weniger schwierig als im emotionalen und affektiven Bereich.

4.1.2.4.1.3 Bei der Testung des Endverhaltens ist das Bezugsfeld ,Unterricht* mit seinen
anthropogenen Voraussetzungen zu eng. Schule als ,,System und Struktur® muf3 mit in
den Blick genommen und abgedeckt werden, wenn es um die Entwicklung des Lehrer-
verhaltens geht. Das vorgelegte Projektpapier ist daher unter Punkt 4.1.2.1.3 um den
Qualifikationsbereich ,, Innovation schulischer Institutionen und ihrer Determinierung*
zu erginzen. AuBerdem sollen die im Projektpapier unter 4.1.2.1.3 genannten Quali-
fikationsbereiche vor dem Hintergrund des Strukturmodells von Heimann-Schulz dis- -
kutiert werden.

in den unterrichtsrelevanten Fragestellungen der Fachdidaktiken? Oder ist auch eine
allen Fachdidaktiken gemeinsame Inhaltlichkeit fiir Erziehungswissenschaft zu formu-
lieren? Haben einige Fécher von ihrem Fachverstindnis her stirkere Affinitét zueinan-
der und damit eine bessere Grundlage fiir Kooperation als andere? — Welche, warum?

Haben einige Ficher des Grundbereichs ein engeres Verhiltnis zu einigen Fachern
des Sachbereichs als zu anderen Fichern? Zu welchen? Warum? Zu welchen Féchern
besteht zunéchst noch ein unausgeprégtes Verhiltnis?

Kann der Student die Ubertragung der Kategorien der Erziehungswissenschaft auf
die Fachdidaktiken selbst leisten, oder ist es notwendig, projektbezogene, kooperative
Veranstaltungstypen zu schaffen? Ist diese Kooperation punktuell und individuell, so-
zusagen auf privater Grundlage moglich, oder bedarf es einer generellen institutionellen
Losung?

Mit Hilfe der Unterichtsmitschau ist Kooperation zwar scheinbar leichter zu leisten.
Wie aber ist dann das Problem der Riickkoppelung zu bewiltigen?

Wird es méglich sein, jeden Studenten an einem kooperativen Projekt zu beteiligen?’
(vgl. auch Punkt 3).

4.1.2.4.2.2 Es wurde festgestellt, daB es im Kontext zu den Schulpraktischen Studien
selbstindige Probleme der Erziehungswissenschaft bzw. der Grundwissenschaften gibt.
U. a. wurden genannt: Zielbestimmungen, Bewertungskriterien fiir Curricula, unter-
richtstheoretische Grundphinomene, Fiihrungsprobleme, Problemfelder aus dem So-
zialpraktikum. Schulpraktische Studien beziehen sich auf den Unterricht, der als orga-
nisatorische Veranstaltung eines Prozesses definiert wurde. Unter diesem Aspekt exem-
plifiziert sich die Erziehungswissenschaft in der Fachdidaktik, wobei die Kooperation
von der Fachdidaktik gesteuert werden muf: Ein Fachdidaktiker experimentiert mit
Unterrichtsmethoden, z. B. mit Gruppenunterricht, und zieht hierzu einen Erziehungs-
wissenschaftler bzw. die Ergebnisse erziehungswissenschaftlicher Untersuchungen auf
diesem Gebiet hinzu. Da weder der Fachdidaktiker die erziehungswissenschaftlichen
Erkenntnisse noch der Erziehungswissenschaftler die fachlichen Voraussetzungen be-
herrschen kann, ist Kooperation unabdingbar. Erst dadurch ist eine Verzahnung der
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Prinzipien und Erkenntnisse der kooperierenden Wissenschaften beim Studenten mog-
lich.

Zur Frage der Affinitdt wurde die Meinung vertreten, daB die Grundwissenschaften
zu allen Fachdidaktiken die Briicken schlagen kénnen;

dennoch gibe es offensichtlich Affinitédten, z. B. zwischen Psychologie und dem An-
fangsunterricht bzw. der Didaktik des Erstunterrichts. Die Frage ist allerdings, ob diese
wie andere Affinitdten aus der Entwicklung der Lehrerausbildung zu erkldren sind und
sich verfestigt haben, oder ob sie systemimmanent sind. Wie die Psychologie seit den
20er und friitheren Jahren eine besondere Nihe zum Anfangsunterricht und zur Grund-
schule gepflegt hat, so muf sie sich in Zukunft u. a. stirker den Aufgaben des Sekun-
darunterrichts zuwenden. Das hingt u. a. auch weitgehend vom Interesse des Fachver-
treters, in diesem Falle des Psychologen, ab. Bei Berufungen miissen daher solche Be-
dingungen beachtet werden. Von den Grundwissenschaftlern sind fiir die Kooperation
Vorkenntnisse im Fach zu fordern, damit sie sich in der betr. Fachdidaktik artikulieren
kénnen. Die Affinititen sind von solchen Interessenlagen vielfach begriindet. — Das
Verhiltnis zwischen Psychologie und Biologie wurde beispielsweise als besonders un-
entwickelt bezeichnet, — wihrend sich in jiingster Zeit eine Annédherung zwischen
Psychologie und Mathematik feststellen 148t.

Fiir die Kooperation von Grundwissenschaften und Fachdidaktiken selbst wurden
die folgenden Modelle durchgesprochen (senkrechter Strich = fachdidaktischer Stu-
diengang; Wellenlinie = grundwissenschaftlicher Studiengang):

Modell 1: Es handelt sich um ein lockeres Nebeneinander.
-— Zwischen den Studiengingen werden nur punktuell
curriculare Beziehungen hergestellt.

Modell 2: Die Fachdidaktiker fordern zu bestimmten Fragesteitungen
l ,Hilfestellung“ durch die Grundwissenschaftler an.

61



62 Modelle der Gruppe Bremen-Kiel-Liineburg

Modell 3: B A Je ein Grundwissenschaftler (A) und ein Fachdidaktiker (B)
arbeiten zusammen. In zwei Gruppen bearbeiten sie
aufeinander bezogene, jedoch facheigene Problemstellungen.

A B
=<,
B A%

2?4}3
Modell 4: Zusammenarbeit von zwei und mehr Hochschullehrern
aus dem grund- und fachwissenschaftlichen Bereich
an einem gemeinsamen Projekt. Dazu ist jedoch hohe
Personalausstattung erforderlich: Durch Einbeziehen der
Unterrichtsfernsehmitschauanlage kann die personelle
und zeitliche Belastung reduziert werden.

4.1.2.4.2.3 Das Diskussionspapier wurde in dem Punkt 4.1.2.2.1 um den folgenden
Beitrag von J. ENGEL ergéinzt:

Den Schulpraktischen Studien im fachdidaktischen Ausbildungsabschnitt kommt
eine integrative und eine kooperative? Dimension zu.

1 Aus der Erkenntnis,

daB bislang die Schulpraktischen Studien des fachdidaktischen Ausbildungsabschnittes mehr

oder weniger isoliert neben den theoretischen fachwissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen

Veranstaltungen einherliefen,

daB offenbar wihrend eines Semesters eine aufeinander abgestimmte Verzahnung von Theorie

und Praxis nicht gelingen kann,

ist ein auf die Schulpraktischen Studien im fachdidaktischen Bereich (etwa 3. oder 4. Sem.)

zugeschnittener Studiengang (fachdidaktisches Kernstudium) zu planen. Er hat integrativen

Charakter und besteht aus folgenden Bestandteilen: ’

a) Ein Teil der theoretischen Veranstaltungen der Fachdidaktik im 1. und verstérkt im 2.
Semester sind auf Lernziel- und Lernsequenzplanung auszurichten,

b) aus den Vorbereitungen des 1. und 2. Semesters ergibt sich der im 3. oder 4. Semester vor-
gesehene Unterrichtsvollzug,

¢) bestimmte Problemfelder des Unterrichtsvollzugs ergeben Seminarthemen, die im 5. oder
6. Semester forschungsmiBig zu hinterfragen sind.

Ergebnis: Die somit beabsichtigte Integration wird als ein von der Fachdidaktik zu steuernder

ProzeB, als Studiengang, begriffen, nicht als zeitlich befristeter Akt eines einzigen Semesters.

2 In der Erkenntnis,

daB die im Lehrerstudium expandierenden Wahlféicher eine immer stérkere fachdidaktische
Orientierung erfahren,



Diskussionsbericht

4.1.2.4.3.1 Sind die Schulpraktischen Studien vom 1. Semester ab durchzufithren?
Stimmt es, daB sie berufsmotivierenden Charakter haben?

Ist ein erziehungswissenschaftlich akzentuierter Abschnitt einem fachdidaktisch ak-
zentuierten voranzustellen? Wie ist der Stufenbezogenheit Rechnung zu tragen?
Sollen die Schulpraktischen Studien in den beiden 1. Semestern nicht stattfinden und
auf dem Blockpraktikum nach dem 2. Semester aufbauen? Wiire es richtiger, in Anleh-
nung an die bestehende Philologenausbildung einen reinen fachwissenschaftlichen Ab-
schnitt voranzustellen, also zuniichst ohne Bezug zur Fachdidaktik und zum spiteren
Beruf zu studieren?

4.1.2.4.3.2 Es herrschte weitgehend Konsensus dariiber, daB Schulpraktische Studien
vom 1. Semester ab durchgefiihrt werden sollen, da weder die Fachdidaktiken noch die
Grundwissenschaften ohne sie auskommen konnen. Andernfalls besteht die Gefahr,
daB ,,Begriffe ohne Anschauungen® geboten werden und somit ,,Jeer* bleiben. Grund-
wissenschaften und Fachdidaktiken benétigen also die Schulpraktischen Studien aus ih-
rem neu gewonnenen Selbstverstdndnis heraus. Zum anderen motivieren sie die Studen-
ten fiir Studium und Beruf, obwohl die Frage der Berufsmotivierung keineswegs als be-
wiesen angesehen werden darf (s. 0.). Es kann also nicht ohne weiteres behauptet wer-
den, daB Schulpraktische Studien die Wurzel der Berufsmotivation darstellen; auf jeden
Fall aber diirfen sie als Verstarker betrachtet werden.

Die Frage der Abschnittgliederung (vgl. Vorlage 4.1.2.3.1.1) ist im Protokoll unter
Punkt 2. bereits angesprochen worden. Dort wurde festgestellt, daB ein kooperativer
interdisziplindrer Studiengang die optimale Form sei. J. ENGEL hat hierfiir konkrete
Mbglichkeiten aufgezeigt. Aufgrund der Personallage ist jedoch im allgemeinen vor-
laufig nur eine abschnittsweise Gliederung der Schulpraktischen Studien moglich, so-
fern man sich nicht auf Unterrichtsfernsehmitschauanlagen stiitzen kann. Die Projekt-
bezogenheit sollte von Anfang an angestrebt werden. Das Prinzip des Studiums muf
heiBen: berufsrelevante Fragestellungen aufzeigen und durchfiihren, d. h., die Studien
diirfen nicht den Elementen der betreffenden Einzelwissenschaften folgen, sondern den
Gegenstinden des Berufsfeldes. Die an der PH Bremen angestrebte Losung, innerhalb
des Studienganges einen projektbezogenen Experimentalabschnitt nur in einem Seme-
ster (5. Semester) institutionell zu verankern, beriicksichtigt die derzeitige Personalsi-

daB, wie DIETRICH/KLINK es ausdriicken, die sogenannte Schulpidagogik sich in den Fachdi-

daktiken aufzuldsen scheint,

daB in dieser gegenwirtigen Situation der bisherige Fachvertreter, auch wenn er sich heute

fast nur noch als Fachdiaktiker bezeichnet, den aus Wissenschaft und Pédagogik kommenden

Anspriichen nicht voll geniigen kann,

ist eine interdisziplinire Kooperation anzustreben.

Sie miifte

a) im ersten Semester auf den Grundbereich (Gesellschaftswissenschaften, Politik, Psycho-
logie, Padagogik),

b) im zweiten Semester auf den schulpéidagogischen Bereich ausgerichtet sein,

c¢) im 5. Semester durch Projekte an verschiedene Fachgebiete (Nachbardisziplinen und
grundwissenschaftlichen Bereich) gebunden werden.

Ergebnis: Die somit beabsichtigte Kooperation ist mehr als eine auf Modernitét ausgerichtete

Teamschaustellung; sie ist in der zunehmenden Verwissenschaftlichung des Lehrerstudiums

eine Notwendigkeit, wenn aus einem Wahlfachstudium ein wirkliches Wahlfachdidaktikum

werden soll.
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tuation. — Ob die Schulpraktischen Studien mit einer Institutionsanalyse oder der Un-
terrichtstheorie beginnen sollen, wurde unterschiedlich beurteilt. Die kritische Betrach-
tung pddagogischer Institutionen vom Standpunkt des kiinftigen Lehrers sah man je-
doch als wichtig an. '

Die Frage eines vorgelagerten fachwissenschaftlichen Studiums ist zwar ldnger dis-
kutiert, aus oben bereits aufgefiihrten Griinden aber verneint worden: Der Studiengang
des Lehrers muB3. von Anfang an die Verbindung von Grundwissenschaften, Didakti-
ken und Berufspraxis garantieren.

4.1.3 Entwicklung Schulpraktischer Strategien

Bearbeitet von: Gesamt-Strategie, Grundmodell etc.: A. VogeL (Sprecher), Freiburg; AV-Schul-
praktikum: E. K6seL, G. Ritz-FOHLICH, D. SCHAFER, S. THIEL, A. VOGEL, R. WINKELER,
G. WODRASCHKE, alle Freiburg; Micro-Teaching: G. WODRASCHKE, G. BECKER, Freiburg.

Vorbemerkung

Im Zuge des Aufbaues wissenschaftlicher Pddagogischer Hochschulen war und ist die
Position ,,Schulpraktische Ausbildung® zunéchst offenbar nur schwer in den Gesamt-
ausbildungsgang des Lehrerstudiums einzuordnen. So wurde von ihr als einem
»Kuckucksei alter Lehrerausbildung® gesprochen, Referendariatsmodelle analog der
Gymnasiallehrerausbildung en minature wurden diskutiert etc.

Mehr oder weniger blieben alle diese Versuche fiir Studierende, die die berufliche
Qualifikation ,,Unterrichtenkénnen® erwerben sollen und miissen, unbefriedigend; sie
wurden sogar gefihrlich angesichts des z. T. hohen theoretischen Wissenstandes der
Studierenden einerseits und dem Unvermégen, dieses theoretische Wissen praktisch
werden zu lassen und anzuwenden andererseits. Die Folge war und ist oft eine Verunsi-
cherung, vielfach auch ein Scheitern der jungen Lehrer in der schulpraktischen Arbeit
(man beginnt sozial integrativ und wendet sich spéter, um sich behaupten zu kdnnen,
einem hochgradig autoritédren Unterricht zu).

Aus solchen Erkenntnissen heraus und um den Stellenwert der schulpraktischen Stu-
dien innerhalb einer modernen Lehrerbildung zu sichern, wurden an der Pddagogischen
Hochschule Freiburg von der Schulpraktischen Abteilung Strategien mit dem Ziele ent-
wickelt, Intentionen und Aufbau der schulpraktischen Studien neu zu reflektieren und
zu definieren.

Bei der ,,Entwicklung schulpraktischer Strategien“ — als Freiburger Modell der
Schulpraxis — wird seit einiger Zeit der Versuch unternommen, die schulpraktischen
Studien nicht nur sinnvoll in den Gesamtstudiengang an der PH zu integrieren, sondern
sie als eine das Gesamtcurriculum des Lehrerstudiums mitbestimmende GroBe zu inter-
pretieren.

Im einzelnen wurden dazu prizise Uberlegungen angestellt, die als Fragen wie folgt
formuliert wurden:

1. Welche Qualifikationen sind im Hinblick auf ein angemessenes Endverhalten zu for-
dern, zu vermitteln, zu erwerben, wenn ein modernes Lehrerstudium absolviert wird?

2. Wie 148t sich ein Schulpraxis-Curriculum konzipieren, das ein solches Endverhalten
ermdglicht und nach Stufen aufbaut? —
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Intentionen der schulpraktischen Ausbildung
Die schulpraktische Ausbildung ist ein integraler und integrierender Bestandteil des
Gesamtstudienganges an der Pddagogischen Hochschule. Sie ist Ausdruck des berufs-
bezogenen Studiums, das durch eine enge Verflechtung von Theorie und Praxis gekenn-
zeichnet ist.

Die Ziele der Praktika lassen sich bestimmen als
— Einfithrung in konkrete Berufsbereiche des Lehrers
— Ermdglichung von Formen unterrichtlicher Selbsterprobung und Uberpriifung.

Jeweils auf verschiedenen Ausbildungsstufen sollen die Studierenden Gelegenheit er-
halten,

— Fremdunterricht zu beobachten,

unterrichtliche Prozesse zu analysieren,

— eigene Unterrichtsstunden zu planen,

— eigene Unterrichtsversuche durchzufiihren und zu iiberpriifen.

Unter Ermoglichung eines forschenden Lernens sollen deshalb in allen Fachern und auf
allen Schulstufen prozessuale Tatbestidnde des Unterrichts festgestellt, beschrieben und
generell Innovationen betrieben werden.

Das Ausbildungsziel der schulpraktischen Studien wird beschrieben als:
Anbahnung, Aufbau und Uberpriifung eines ,,qualifizierten Lehrverhaltens* als ,,End-
verhalten der Lehrerstudenten.

Das Endverhalten wird definiert als die ,,Fihigkeit, ein qualifiziertes Lehrverhalten
aufzubauen®, das neben ,,Planung, Durchfithrung und Uberpriifung von Unterricht*
auch , kritisches ReflexionsbewuBtscin®, , Kooperationsfihigkeit*, ,,Fahigkeit der Ent-
wicklung von Lehr- und Lernstrategicn® etc. einschlieBt.

Dieses Endverhalten sollte in 2 Etuppen angestrebt werden: zunéchst als
— Aufbau der ,,Lehrfahigkeit“ (Fahigkeit, das Lehren zu erlernen) = 1.—8. Semester
— sodann als berufseinfiithrende Praxis (im Hinblick auf ,,Lehrbefdhigung*) = 15 bis

18 Monate.

Das Freiburger Schulpraxis-Gesamtcurriculum ist hier als ein 3- Ebenen-Modell kon-

zipiert und beschrieben; es gliedert sich

— in ein Grundmodell schulpraktischer Ausbildung und

— in fachdidaktische Spezifikationen, Projektsequenzen (4.2.3 ,Muttersprache und

- Fremdsprache*, HTW) und

— in Einzelprojekte, in denen ein Projekt aus der Fachdidaktischen Projektsequenz kon-

kretisiert wird; dargestellt als 4.2.2 ,,Interdisziplindre Zusammenarbeit sozialkundlicher
Ficher“, Thema: ,,Leben in der Stadt.

Das Grundmodell
zeigt die Hauptlinien der schulpraktischen Studien, die grundiegende Orientierung er-
moglichen und generalisierenden Charakter haben. Dabei ist auf eine sinnvolle Ab-
folge der einzelnen Teil-Qualifikationen zu achten.
Sie konnen beschrieben werden

in einem 1. stirker analytischen Abschnitt als:
— Information — Exploration — Observation — Orientierung — Analyse
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und in einem 2. synthetisch-orientierten Abschnitt als:
— Erprobung — Uberpriifung — Verifikation — Synthese

und in einem 3. berufseinfiihrenden praktischen Abschnitt als:
— Risiko und Entscheidung.

Dieser Abfolge von Qualifikation entspricht das Organisationsmodell der schulprakti-
schen Studien:

AV-Schulpraktikum — (Audio-visuelles Schulpraktikum)
(interdisziplindr Erziehungs- und Grundwissenschaften)
und Planung, Analyse und Beurteilung von Unterricht.

Observationspraktikum — Observation studentischen Lehrerverhaltens

Micro-Teaching — Training des Lehrverhaltens
2 Blockpraktika — je 6-wochig — Hochschulfernes Praktikum — Stadtschulpraktikum

Fachdidaktisches Praktikum (Fy) zumeist Wahlfach — Primar- und Sekundarstufe I
Fachdidaktisches Praktikum (F,) zumeist Beifach
Fachdidaktisches Praktikum (F;) — Sekundarstufe 11

15— 18-monatiger berufseinfiihrender Abschnitt

Hinzu kommen freiwillige oder aus bestimmten Veranstaltungen resultierende Sonder-
praktika — Vorschule, Kindergarten, Sonderschule, Gehorlosenschule; Wirtschafts-
praktikum, Sozialpraktikum etc.

Dieses Grundmodell ist von der Regionalkommission ,,Schulpraxis®, bestehend aus
Vertretern der PH, der Universitit und des Studienseminars, im wesentlichen angenom-
men. :

In den fachdidaktischen Spezifikationen der schulpraktischen Studien werden vor
allem die aus den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studien gewonnenen
praxisrelevanten Bereiche iiberpriift und koordiniert.

Dazu werden neben einem fachdidaktischen 4 V-Praktikum und fachdidaktisch kon-
zipierten Micro-Teaching vor allem Praktika und Projekte durchgefiihrt:

Projekte des starker analytisch orientierten Studienabschnittes, die als P 1 und P 2 (zur
Gestaltung von Unterricht best. Themen, Unterrichtseinheiten, Themenreihen,
Teil-Curricula etc.) konzipiert sind.

Projekte die in den stirker synthetisch orientierten Studienabschnitt als kleine Unter-
richts-Forschungsprojekte in den I1I. Studienabschnitt = berufseinfiihrender
Abschnitt hineinwirken, dort verifiziert werden und als Ergebnis in den II.
Studienabschnitt zuriickwirken (P3, P4).

Grundsitzlich ist anzumerken, daB alle diese schulpraktischen Aktivititen so aufgebaut
und in die Gesamtstrategie eingeplant sein sollen, daB sie eine Optimierung des Grund-
modells bewirken, daB dieses — gleich einem Focus — alle Teilstrategien auf sich hin
biindelt und verstarkt.

Die Gesamtstrategie ist auf 10 Semester konzipiert, kann aber auch modifiziert wer-
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68  Freiburger Integrationsmodell

den, z. B. 8 Sem. plus 15/18 Monate Referendariat. Es wird z. Zt. (bei bedauerlicher
Verkiirzung und reduzierter Leistungsmdoglichkeit) als 6-semestriger Studiengang teils
schon praktiziert, teils weiter ausgebaut.

Stellenwert und Funktion der einzelnen Praktika innerhalb der Gesamtstrategie
AV-Schulpraktikum — Grundlegung von Kategorien und Faktoren zur Unterrichts-
beobachtung und -beurteilung. Analysen von Situation der Schule, Lehrer/Schiiler.
ergdnzt durch: Grundlegung von Unterrichtsplanungsmodellen; Unterrichtsbeurteilung
durch ,,Kriterienkatalog®.

Observationspraktikum — Diagnostische Aspekte; erkennbare Ansétze studentischen
Lehrverhaltens werden im Hinblick auf Teilnahme an Trainingsseminaren des Micro-
Teaching (MT) gesichtet.

Micro-Teaching — Einiiben von Lehrverhaltensweisen (Teaching-Skills), diagnostisch-
therapeutische Aspekte, alternativ dazu:

Freies Angebot von Praktika — Vorschule, Kindergarten, Sonderschule, Gehorlosen-
schule, Sozialpraktikum, Wirtschafts-Betriebspraktikum etc.

Blockpraktikum [ — Das Lehrverhalten der Studierenden wird iiber ldngere Zeit und
im Zusammenhang unter Beriicksichtigung des Stufenschwerpunktes aufgebaut und
mit Hilfe des Kriterienkatalogs iiberpriift (diagnostisch-therapeutische Aspekte).
Fachdidaktische Praktika F; und F, (therapeutische Aspekte) — Koordniert mit den
Projekten P 1, P 2 wird Lehrverhalten unter dem fachdidaktischen Aspekt iiberpriift
und aufgebaut. In P 3 und P 4 werden aus dem Problemfeld Theorie-Praxisbezug Un-
terrichtsforschungsprojekte erarbeitet.

Blockpraktikum II — Studentisches Lehrverhalten wird unter fachdidaktischem Aspekt
iiber ldngere Zeit im Zusammenhang iiberpriift und aufgebaut (therapeutische Aspekte).
Berufseinfiihrender Abschnitt (Qualifizierung des stud. Lehrverhaltens) Uberpriifung
theoretisch grundgelegter Unterrichtsforschungsprojekte (P 3, P 4); ,,feed back® im II.
Abschnitt.

Das ,audio-visuelle Praktikum“ (AV-Praktikum) I. Semester, Schulpddagogik (im
Medienverbund konzipiert von E. KOSEL).

Im AV-Praktikum werden die Studierenden des 1. Semester in grundlegende Probleme
der Schulpiddagogik durch Kontextmaterial, durch Film- und Fernsehdokumente und
durch ein Dozententeam eingefiihrt. Die Studierenden sollen elementare theoretische
und praktische Einsichten in schulpédagogische Fragestellungen gewinnen. Das Kon-
textmaterial wird zu Semesterbeginn vom Schulpddagogischen Zentrum ausgegeben.

AV-Schulpraktikum (Allgemeine Padagogik und Grundwissenschaften)?

Fiir die Praxisgruppen in den Schulen wurde von der Schulpraktischen Abteilung die
»Didaktische Handakte, 1. Folge* erarbeitet, welche die Unterrichtswirklichkeit erfrag-
bar und iiberpriifbar machen soll. Dazu ist es notwendig, eine Unterrichtsstunde oder
Ausschnitte daraus zu protokollieren, diese Beobachtungen durch einen bestimmten

1 Stand SS 1971; das Modell wird sténdig uberpruft und optimiert. Anderungen sind deshalb
generell moglich.
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Fragenkatalog zu iiberpriifen und auch unter spezifischen Aspekten der Erzichungs-
und Grundwissenschaften zu interpretieren. Analysen und Interpretationen erfolgen
im Zusammenwirken von Ausbildungslehrern, Studierenden und Dozenten. Durch die
Teilnahme am AV-Schulpraktikum soll der Studierende befahigt werden, bestimmte
Grundprobleme der Schulwirklichkeit erkennen und analysieren zu konnen.

Themen des AV-Praktikums Strukturmodell des AV-Praktikums
1. Lernzeilbeschreibung Einfiihrung
(Video-Verbundsystem)
2. Artikulation des Unterrichts
Alleinarbeit
3. Sozialformen
Arbeit in Kleingruppen
(Recorder-Einsatz)

I
Arbeit in GroBgruppen

. Transfer

Kompaktkurs
S

5. Frage und Impuls

6. Unterrichtsanalyse AV-Material

(Video-Verbundsystem)
7. Schulformen und Schulorganisation |

Eigenplanung
(Video-Verbundsystem)

Fremdplanung
(Video-Verbundsystem)

Nachbesprechung

Ergiinzende und weiterfiihrende Veranstaltungen zum AV-Schulpraktikum
der Schulpddagogik

Die Studierenden besuchen wiihrend des 2. und 3. Semesters in der Schulpiddagogik
Vorlesungen, Ubungen und Praktika zum Problem der ,,Unterrichtsplanung*, ,,Unter-
richtsanalyse® und ,,Unterrichtsbeurteilung“. Diese Veranstaltungen beriicksichtigen in
spezieller Weise die Moglichkeiten und Ergebnisse der in den letzten Jahren von Scrors
und Mever entwickelten Technik der Aufzeichnung und Wiedergabe von Unterricht
durch Fernsehaufzeichnungen zum Zwecke der Demonstration und Dokumentation.
(,,Unterrichtsmitschau — UM*“/,,Hochschulinternes Fernsehen — HiF“). Es wird da-
von ausgegangen, daB kein Studierender an weiteren Praktika teilnimmt, ohne derartige
Veranstaltungen vorher besucht zu haben.

Observationspraktikum (Kleingruppen)

Analog einer von der Pad. Hochschule Heidelberg entwickelten Organisationsform
nimmt der Praktikant ,,als Mitglied* einer Kleingruppe zunéchst beobachtend am Un-
terricht teil.

Die Beobachtungsauftrige werden zusammen mit dem Ausbildungslehrer festgelegt,
die Auswertung wird ebenfalls gemeinsam vorgenommen. Aufgrund der Beobachtungen,
die vornehmlich das Lernverhalten der Schiiler bei bestimmten Aufgaben betreffen soll-
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ten, werden in Absprachen mit dem Ausbildungslehrer Aufgaben fiir kleiné Schiilergrup-
pen entwickelt und realisiert.“

Der Praktikant soll sich dabei ,,im Entwerfen knapper, iibersichtlicher Vorbereitungs-
skizzen iiben. Er sollte bei diesen ersten Versuchen— neben dem Umgang mit Kindern—
die Besonderheiten (Begabungs- und Leistungsdifferenzierung, erziehungsschwierige
Kinder, Einfiu hiuslicher und 6rtlicher Verhiltnisse u. 4.) und die Notwendigkeit ihrer
Beriicksichtigung bei der Wahl von Verfahren und Mitteln erfahren*2.

Vor allem aber sollen ,,im Team-Teaching-Verfahren wichtige Situationen im Unter-
richt (z. B. Gestaltung der Anfangssituation, Erteilung von Arbeitsanweisungen, Ge-
sprichsformen und -filhrung, Auswertung von Einzel- und Kleingruppenergebnissen)
durchgefiihrt und iiberpriift werden‘2.

Dieses Observationspraktikum gewinnt vor allem im Hinblick auf den allméhlichen
Aufbau eines qualifizierten Lehrverhaltens insofern grofie Bedeutung, als der Student
erste Erfahrungen iiber eigene Moglichkeiten und evtl. Schwierigkeiten beziiglich seines
Lehrverhaltens, seiner Kontaktformen zu Kindern, seiner sprachlichen Ausdrucksweise
etc. gewinnen kann. Daraus sollen diagnostisch/therapeutische Aussagen erwachsen.

Aus dieser individuellen Erfahrungsgrundlage sollten sich im Sinne eines Guidance —
Betreuungsverfahrens gezielte MaBnahmen fiir den Aufbau eines zunehmend qualifi-
zierten Lehrverhaltens ergeben.

Einen ganz wesentlichen Stellenwert dazu nimmt das sich daran anschlieBende
Micro-Teaching als Kurs fir das Training des Lehrverhaltens ein.

Microteaching als ,Situatives Lehrtraining” — 3./4. Semester®

,Das Situative Lehrtraining (SLT) wurde in den Jahren 1969 bis 1971 an der Pad.
Hochschule Freiburg als Trainingsverfahren fiir angehende Lehrer zur Einiibung spezi-
fischer Lehr-Verhaltensweisen (Teaching-Skills TS) entwickelt und erprobt. Es beriick-
sichtigt in besonderer Weise die Forschungsarbeit am Zentrum fiir neue Lernver-
fahren der Universitit Tiibingen, die Ergebnisse der MT — Forschung am Stanford
Center for Research and Development in Teaching (SCRDT) und die Programmentwick-
lung am Far West Laboratory for Educational Research and Development in Berkeley
(FWL).

Im Rahmen des SLT wird der Aufbau eines offenen Kurssystems angestrebt, das einen
Basiskurs, fachgruppenspezifische Trainingskurse und fachspezifische Aufbaukurse be-
inhaltet. Die TS, welche die einzelnen Trainingskurse konstituieren, haben den von W.
ZIFREUND definierten Abgrenzungskriterien zu geniigen und sind innerhalb des Kurs-
systems konvertibel. Die reduzierte Unterrichtssituation ist soweit als moglich der realen
Unterrichtssituation angenihert, und deshalb beriicksichtigt das Trainingsverfahren in
besonderer Weise auch Aspekte der Unterrichtsplanung und der Curriculumentwicklung.
Die Kompetenz fiir die Lernzielbestimmung liegt bei den Vertretern der Fachdidaktik,

2 Richtlinien fiir die Durchfithrung der Schulpaktika, S. 5. PH Heidelberg.

3 Zitiert und dargestellt nach G. BECKER: ,,Microteaching an der Padagogischen Hochschule
Freiburg.“ Programmiertes Lernen, L/71, S. 49ff.
Ders.: ,,Lehrtraining mit Fernsehaufzeichnungen“, Ganzheitsschule, 4/70, S. 100{f.



Entwicklung schulpraktischer Strategien

welche direkt oder kooperativ an der Entwicklung und Erprobung der Trainingskurse
beteiligt sind.

Die Intention des Grund- oder Basiskurses verfolgt die Modifikation allgemeiner fiir
den Unterricht relevanter Verhaltensweisen. Die curriculare Komponente wird im
Grundkurs weitgehend ausgeklammert, man entfernt sich von der realen Unterrichtssi-
tuation und steuert weniger eine Lehrerausbildung als vielmehr grundlegende Verhal-
tensdnderungen an. Die Entwicklungsarbeiten zu diesem Grundkurs sind noch nicht ab-
geschlossen.

Im SS 1971 wurde ein fachgruppenspezifischer Trainingskurs fiir Geschichte und So-
zialkunde (Gemeinschaftskunde, Politische Bildung) erarbeitet. Die von G. E. BECKER
entwickelte fachgruppenspezifische Skill-Sequenz umfaBt die TS: ’
Schweigen, nichtverbale Hinweise und Aufforderungen,
divergierende Fragestellung,

Uberleitung zur Schiiler-Schiiler Interaktion,
anspruchsvolle Fragestellung,

Diskussion gegensitzlicher Positionen,
Herstellen mehrerer Bezugspunkte.

Weitere Trainingskurse werden entwickelt oder sind fiir die Entwicklung vorgesehen.

Microteaching: Grund- oder Basiskurs

Am Beginn des Lehrtrainings steht ein Individualverfahren, (,,microlesson*) mit dessen
Hilfe der Student in nur fiinf Minuten ein bestimmtes Verhalten mehrmals trainiert. Sol-
che spezifischen Verhaltensmuster werden oftmals nach einer beispielhaften Fernseh-
aufzeichnung eingeiibt.

Schematische Darstellung der ,,micro-lesson®
Gemeinsame Planung

Erste Folge (montags)

Student A (Minuten) Student B (Minuten)
Lehren 5 Lehren 5
Aussprache 10 Aussprache 10
wiederholtes Planen 15 wiederholtes Planen 15
wiederholtes Lehren 5 wiederholtes Lehren 5
wiederholte Aussprache 10 wiederholte Aussprache 10
Berater

Der Berater wendet sich abwechselnd dem Studenten A und B zu.

Zweite Folge (mittwochs) wie vor

Die zweite Stufe des Lehrtrainings, die ,,micro-class*, bezeichnet eine Lehrsequenz, die
an zwolf aufeinanderfolgenden Unterrichtstagen ablauft und aus ebenso vielen Lehrver-
suchen von jeweils 25 Minuten besteht. Die Schiilergruppe bleibt im Gegensatz zur
,,micro-lesson® bestehen, und somit bleibt die Kontinuitiit des Unterrichts gewahrt. Drei
oder vier Studenten eines Faches fiithren die Sequenz gemeinsam im Team-Teaching
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durch, diskutieren iiber Curriculum, Intentionalitit, Methoden und Medien der Unter-
richtseinheit und legen die Aufgabenverteilung fest. Werden im Unterricht Mingel bei
bestimmten Verhaltensweisen sichtbar, kann parallel zum Kurs ein ergdnzendes Training
in der Art der ,,micro-lesson“ in den Zeitplan aufgenommen werden. Dieser besonderen
Form des Teamteaching schlieBen sich téiglich etwa 30 Minuten Gruppenkritik an, so
daB man fiir eine Sitzung eine Stunde benétigt. Die dritte Stufe im Lehrtraining kann un-
mittelbar vor dem Dienstantritt oder aber nach der theoretischen Priifung in Form eines
Intensivkurses erfolgen, wenn der kiinftige Dienstort, die Schiiler und die Altersstufe der
Schiiler festliegen. Auf die vorskizzierte Art 1aBt sich bis zum Zeitpunkt der eigenver-
antwortlichen Ubernahme einer Lerngruppe nach den amerikanischen Erfahrungen ein
gelenkter Voraufbau im Lehrverhalten erreichen.

1. Einfithrung fiir alle Seminarteilnehmer
Gruppe I Gruppe II bis V
4 Personen 16 Personen

2. Training Partizipierendes Training

2.1 Vorbesprechung

2.2 Erster Trainingstag Erster Trainingstag

2.2.1 Die Teilnehmer erldutern ihre Lehrvor- Das Plenum wird iiber die beabsichtigten
vorhaben im Plenum Lehrversuche informiert und nimmt an der

Auswertung der Erstversuche teil
2.2.2 Erstversuche
2.2.3 Selbstiiberpriifung:
Beobachtung, Diskussion und Analyse
mit Hilfe von Fernsehaufzeichnungen
2.2.4 Vorbereitung auf die Zweitversuche
2.2.5 Zweitversuche — meist ohne Aufzeichnung
3. Besinnung
die Teilnehmer erstellen zu ihren Versuchen
kurze Konzepte
4, Training
4.1 Zweiter Trainingstag — nach einer Woche Zweiter Trainingstag
Das Plenum erhilt Hinweise zu den Ver-
suchsentwiirfen und nimmt an der Auswer-
tung der Drittversuche teil
4.1.1 Erldutern der Konzepte im Plenum
4.1.2 Drittversuche
4.1.3 Auswertung der Versuche unter Beriick-
sichtigung der Erst- und Zweitversuche
S. Partizipierendes Training Training
vom 3.—10. Trainingstag nach dem Verlaufsschema der Gruppe I
6. AbschlieBende Diskussion und
Befragung fiir alle Teilnehmer

G. WODRASCHKE arbeitet an der Pddagogischen Hochschule Freiburg seit 1968 an der

Weiterfithrung und Entwicklung hochschuldidaktischer Formen zum Lehrtraining, denn

die Ubernahme einer der vorliegenden Konzeptionen in den Studiengang erwies sich als

nicht ohne weiteres mdoglich. Seine Forschungsarbeit ist durch zwei Leitlinien gekenn-

zeichnet.

1. Lehrtraining an Padagogischen Hochschulen darf nicht primir auf die imitative
Ubernahme beispielhaften Verhaltens aufbauen, sondern mufl Kreativitit fordern
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und férdern, damit der Student im kiinftigen Lehrberuf zu variabler Reaktion befd-
higt ist.

2. Ein Individualverfahren ist zwar wiinschenswert, bei dem meist vorhandenen Man-
gel an Dozenten hingegen kaum zu verwirklichen. So miissen Trainingsmodelle ent-
wickelt werden, die neben dem Individual- und Kleingruppenverfahren die Seminar-
arbeit einschlieBen. Im nachstehenden Organisationsmodell, welches an der Péadago-
gischen Hochschule Freiburg verifiziert wurde, sind die beiden Grundsitze enthalten:

Der Student wihlt bei Trainingsbeginn Altersstufe, Fach und Thematik und bemiiht sich
selbstéindig um die Zuordnung angemessener Verhaltensweisen, Methoden und Medien
aufgrund seiner Vorkenntnisse. In einer Besprechung erfolgt durch Dozent oder Mentor
eine individuelle Beratung, die sich nach Mdglichkeit nur auf notwendige Korrekturen
und Anregungen beschrinkt, um eine grobe Fehleinschitzung der zu erwartenden Lehr-
situation im Interesse der Schiiler zu vermeiden. Am Trainingstag erldutert der Lehrende
seinen Versuch einer 20— 30 Teilnehmern umfassenden Seminargruppe, fiihrt anschiie-
Bend den Erstversuch in zehn bis zwd1f Minuten vor sechs bis acht Schiilern im Trainings-
raum durch, kehrt in den Seminarraum zuriick und betrachtet dort ganz oder Aus-
schnitte gemeinsam mit den anderen Seminarteilnehmern die Fernsehaufzeichnung sei-
nes Versuchs. Diskussion und Analyse in der Seminargruppe unterscheiden sich von der
Aussprache nach einem Mitschaudokument grundlegend durch ihren ,,prospektiven®
Bezug. Die folgende Trainingsphase gilt der Vorbereitung des Zweitversuchs in der
Kleingruppe gemeinsam mit einigen Kommilitonen. Etwa eine Stunde nach dem ersten
Versuch iibt der Student ein zweites Mal vor anderen Schiilern derselben Klasse. Den
Zweitversuch wertet er meist allein aus, iiberdenkt ihn in Verbindung mit den Ersterfah-
rungen und konzipiert den dritten und letzten Versuch, der erst nach einer Woche ab-
14uft. Diskussion und Analyse im Seminar erfolgen nun auf der Grundlage der ersten
und letzten Fernsehaufzeichnung und einem Lehrkonzept, welches, vom Studenten aus-
gearbeitet und vervielfiltigt, bewuBt knapp und iibersichtlich gestaltet ist. Ubt ein Semi-
narteilnehmer ohne iiberzeugende Argumente ,,retrospektive Verbalkritik*, so muB er,
wenn er nicht unglaubwiirdig werden will, eine andere méglichst bessere Versuchslei-
stung erbringen.

Nach einem modifizierten Organisationsmodell kdnnen bei entsprechender Personal-,
Gerite- und Raumausstattung in 15 Seminaren pro Woche zu je 24 Teilnehmern in zwolf
Semesterwochen 360 Studenten trainieren, wobei jeder einzelne drei Lehrversuche
durchfiihrt und an der Auswertung von 48 Aufzeichnungen aktiv beteiligt ist“.

— Parallel zum Microteaching besteht fiir die Studierenden, die nicht die Trainingskurse
besuchen, die Mbglichkeit, folgende Praktika in Auswahl zu absolvieren: Sonderschu-
le, Gehérlosenschule, Sozialpraktikum, Wirtschafts- und Betriebspraktikum u. &.

Blockpraktikum I (6-wdchig wihrend der vorlesungsfreien Zeit) bisher: Hochschulfer-
nes Praktikum

Dieses Praktikum schlieBt sich von der Intention, ein qualifiziertes Lehrverhalten aufzu-
bauen, unmittelbar an das ,, Training des Lehrverhaltens in Kurzszenen“ an. Es bietet
den Studierenden die Mdglichkeit, das Lehren iiber lingere Zeit und als fortlaufende
Unterrichtsarbeit des Schulalltags zu versuchen, zu iiben und ihr Lehrverhaiten konti-
nuierlich zu iiberpriifen. Zum Zwecke der qualifizierten Durchfiihrung dieses Prakti-
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kums wurde die ,,Didaktische Handakte, III. Folge* erarbeitet, deren Kernstiick ein
,Kriterienkatalog zur Beurteilung von Unterricht“ darstelit. Der Kriterienkatalog ist so
konzipiert, daB bestimmte Faktoren der Unterrichtsplanung, der Durchfiihrung von Un-
_ terricht und der Unterrichtskontrolle nach Auspriagungsgrad iiberpriift und als Verlaufs-
kurve zur Entwicklung eines Entwicklungsreliefs des Lehrverhaltens iiber eine lingere
Zeit festgehalten werden kénnen.

In diesem Sinne hat auch das Blockpraktikum I hinsichtlich des Aufbaus eines zuneh-
mend qualifizierten Lehrverhaltens ausgesprochen diagnostisch-therapeutische Funk-
tionen. Es wird von den Vertretern der Schulpidagogik in enger Zusammenarbeit mit
den Mentoren betreut.

Angesichts der regionalen Situation Freiburgs soll dieses Praktikum —als hochschul-
fernes Praktikum — die Studierenden auch mit der besonderen Stellung und Betreuung
der Schulen auf dem Lande (Grundschuie, Hauptschule als Mittelpunktschule, Nach-
barschaftsschulen) vertraut machen.

Bei diesem Praktikum wird nach Méglichkeit der Stufenschwerpunkt des Studieren-
den beriicksichtigt.

Die Teilnehmer an diesem Praktikum machen sich durch Hospitation mit der konkre-
ten Situation der Klasse und mit dem Klassenarbeitsplan vertraut. Der Ausbildungsleh-
rer wird bei der Festlegung und Verteilung der Aufgaben an die Studentengruppe jeweils
die Klassensituation und den Ausbildungsstand der Praktikanten beriicksichtigen und
eine sinnvolle Arbeitseinteilung ermoglichen. Es wird davon ausgegangen, dafl der Stu-
dent vorgefundene Unterrichtsformen kritisch zur Kenntnis nehmen, d. h. sie nicht un-
kritisch nachahmen und iibernehmen soll, sondern sie auf dem Hintergrund didaktischer
Theorie stets neu iiberdenkt und iiberpriift. Diese theoriegesteuerten Kriterien sollen
dann in den Unterrichtsversuchen des Studierenden ihren Niederschlag finden. Auf die-
se Weise wird versucht, Praxis durch Theorie und Theorie durch Praxis zu iiberpriifen.
Die zu diesem Zweck vom Ausbildungslehrer angesetzten Besprechungen gehoren we-
sentlich zum Aufgabenbereich des Praktikanten.

Im einzelnen sollen Fragen nach erzieherischen MaBnahmen des Lehrers, nach For-
men des Umgangs und der Schulsitte in der Klasse, nach der Anordnung des Unter-
richtsstoffes etc. gestellt werden; dariiber hinaus sollen mdglichst bald einfache Formen
der Unterrichtsarbeit durchgefiihrt werden®. Wichtige Situationen des Unterrichts sollen
wiederholt geiibt werden (z. B. Auftragserteilung in der Anfangssituation, Gespréchs-
fiihrung, Auswertung von Einzel-, Partner- und Gruppenarbeitsergebnissen). Nicht die
Anzahl der Unterrichtsstunden, sondern die intensive und durchdachte Vorbereitung
und Uberpriifung von Unterricht ist als MaBstab anzulegen. Vorbereitung und Uber-
priifung sollten nach Méglichkeit in der Gruppe (evtl. Team-Teaching) gemeinsam mit
dem Ausbildungslehrer vorgenommen werden. Nach Abschlufl des Praktikums gibt der
Ausbildungslehrer iiber seine Praktikanten einen kurzen Bericht diagnostisch-therapeu-
tischen Inhalts an die Schulpraktische Abteilung der Pad. Hochschule, der sich im we-
sentlichen auf die allgemeinen Aspekte des Kriterienkatalogs ,,Planung®, ,, Durchfiih-
rung®, ,Reflexion des Unterrichts®, ,, Engagement im Praktikum* und auf besondere
Empfehlungen bezieht.

4 Richtlinien fiir die Durchfiihrung der Schulpraktika, PH Heidelberg.

75



76

Freiburger Integrationsmodell

Blockpraktikum II (6-wochig wihrend der vorlesungsfreien Zeit) bisher: Stadtschul-
praktikum

Fy = Fachdidaktisches Wahlfachpraktikum Sekundarstufe I1
F, = Fachdidaktisches Beifachpraktikum
Fs = Fachdidaktisches Praktikum Sekundarstufe 11

Mit dem Blockpraktikum I endet der von den Erziehungs- und Grundwissenschaften
betreute Anteil der Schulpraktika innerhalb des Grundmodells; in der Folge werden alle
nachgenannten Praktika von den Fachdidaktiken betreut: F; — Praktikum (Wahlfach),
F, — Praktikum (Beifach) und Blockpraktikum IT (am Hochschulort als fachdidaktische
Qualifizierung iiber lingere Zeit).

Besondere Kennzeichnungen dieser fachdidaktischen Schulpraktika sind in den Ar-
beitspapieren der Projektgruppen IL3 ,,Sprache und Kommunikation*“ (Freiburg/Lox-
rach) und ,,Fachdidaktische Projekte des Faches HTW* (PH Freiburg, Busse u. a.) dar-
gestellt.

Am Ende dieses 8-semestrigen 1. und I1. Studienabschnittes steht die ,,Lehrfdhigkeit®,
d. h. die ,,Fahigkeit, das Lehren zu erlernen®.

Der Dritte Studienabschnitt

Er fiihrt als berufseiniibender Abschnitt die in den beiden vorangegangenen Abschnitten
vorbereiteten und aufgebauten Qualifikationen zunehmend konkret durch, sei es in der
Art eines modifizierten Referendariats oder als Organisationsform des , klinischen Jah-
res“; er umfafit 15 Monate. In dieser Zeit sind 3 Monate fiir die Anfertigung der Zulas-
sungsarbeit enthalten; diese kann friihestens nach dem 6. Monat begonnen werden. Sie
ist in einem Fach zu fertigen; wihrend dieser Zeit kann die Teilnahme am Unterricht
im anderen Fach entfallen bzw. reduziert werden. Das Thema der Zulassungsarbeit soll
aus der Praxis erwachsen.

Ausgegangen wird von einem 1 1/2-Fach-Studium. An Praxisstunden sind zu erbrin-
gen:

4 Wochenstunden je Fach = 8 Wochenstunden

Die Unterrichtspraxis soll nicht isoliert in Einzelstunden, sondern in einer kontinuier-
lichen Arbeit beziiglich Lehrstoff und Klassensituation ermdglicht werden (Lehreinhei-
ten).

Die Unterrichtseinheit soll jeweils vorbesprochen, die gehaltenen Stunden nachtriig-
lich ausgewertet werden. Deshalb sind in den ersten 2—3 Wochen in der Regel noch
keine eigenen Lehrversuche durchzufiihren, vielmehr soll eine Orientierung iiber Klas-
senstand und -situation erfolgen. Die Unterrichtspraxis erstreckt sich iiber den gesamten
Bereich der jeweiligen Schulstufen®. Der zu erteilende selbstéindige Unterricht dient aus-
schlieBlich dem Aufbau der Lehrbefahigung und darf nicht zur Ausfiillung von Depu-
tatsliicken mi3braucht werden.

Die Unterrichtsbefdhigung kann nicht mit der Benotung von Einzellehrproben ermit-
telt werden, sondern soll durch eine Beurteilung auf Grund eines Kriterienkatalogs er-
folgen.

5 Oder: ,Lernstufen*.
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2. Der fachdidaktische Anteil des I11. berufseinfiihrenden Abschnitts:

Die Fachdidaktik benétigt wiahrend der I11. Phase in beiden Teilen pro Fach mmdestens
2 Wochenstunden zuziiglich 2 Stunden fiir fachdidaktische Forschung spétestens nach
dem sechsten Monat.

Unterrichtsplanung und Unterrichtsanalyse sind in Schwerpunkten Gegenstand der
fachdidaktischen Ausbildung in unmittelbarem Zusammenhang mit der Schulpraxis.
Eine entsprechende sachliche und personelle Ausstattung, die im Augenblick nicht ge-
geben ist, muf} gewihrleistet sein.

3. Der erziehungswissenschaftliche Anteil des I1. berufseinfiihrenden Abschnitts, sowie
die stundenmiBige Gesamtzahl und -aufgliederung ist aus folgender Graphik ersichtlich:

Schulpid. Psychol. Soziol. Fachdid. Schulpraxis
1. Semester 8 Tertial
bzw. 1. Teil 4 2 - 6
8 Semester-
ferien
2. Semester 4 ~ 7 6 8
bzw. 2. Teil g Semester-
ferien
12.-15. Monat 4
Anmerkung zur Graphik:

Die volle Belastung tritt nur in den Semestern ein; wihrend der
Semesterferien ist die Belastung auf die Schulpraxis beschrinkt.
Fertigung der Zulassungsarbeit in den Semesterferien, so da
keine Reduzierung der Fachdidaktik eintritt.

Schluf3bemerkungen

Das Gesamt-Curriculum der schulpraktischen Ausbildung ist so konzipiert, da

— es den Bedingungen der Gesamthochschule entspricht; vornehmlich ist dabei auf die
Durchlissigkeit fiir alle Lehrer, fiir verschiedene Studiengéinge etc. zu verweisen;

— die Ausbildung des Stufenlehrers, genauer des ,,Stufenschwerpunktlehrers* (Lernstu-
fen) gewihrleistet ist: Primarstufe (P), Sekundarstufe 1 (S 1), Sekundarstufe 2 (S 2)

— eine ,einstufige Lehrerausbildung gewihrleistet ist und von einem ,,Didaktischen
Zentrum® koordiniert wird.

Gemessen an der Realsituation der Lehrerausbildung ist zur Optimierung der Arbeits-

bedingungen der schulpraktischen Ausbildung als Forderung generell noch auf folgende

Punkte und MaBnahmen hinzuweisen:

— QualifikationsmaBnahmen fiir Ausbildungslehrer/Mentoren, angemessene Vergii-
tung fiir alle an der schulpraktischen Ausbildung beteiligten Lehrer
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— qualifizierte Lehrerfortbildung — Kontaktstudiengénge (s. ,,Studiengruppe Lehrer —
Dozenten* a. d. PH Heidelberg, u. a.)

— Ausbildungsschulen — ,,Schulkliniken®
materiale Ausstattung, geringe Klassenstirken

— geringe Gruppenstirke der Studierenden in den Praktika (max. 5 Stud.)

Diskussionsbericht: (A. VOGEL)

Von Anfang an zeigte die Projektgruppe die Tendenz, die Darstellungen und Erlduterun-
gen des Sprechers durch punktuelle und prizise Fragen verdeutlicht zu erhalten und kri-
tisch zu hinterfragen. So ergaben sich sogleich z. T. léingere Diskussionen iiber Probleme
wie ,,qualifiziertes Lehrverhalten als Endverhalten“, , Kooperationsfihigkeit“, ,,Re-
flexionsbereitschaft* etc., die generell auf mogliche, vielleicht nicht sogleich erkennbare
,,Leerformeln® hin tiberpriift wurden.

Nach jeweils geniigender Auseinandersetzung dariiber wurde das Projekt in der Or-
ganisationsform des Grundmodells behandelt. Schwerpunkte dieses Geéprﬁchsabschnit-
tes bildeten die Organisationsform des ,,Audio-visuellen Schulpraktikums* (AV-Schul-
praktikum), seine Inhalte und Arbeitsmaterialien sowie seine bisherigen Ergebnisse;
des weiteren wurden Fragen des Micro-Teaching, wie es in Freiburg in Basiskursen und
in Intensivkursen versuchsweise praktiziert wird, Fragen der Beurteilung von Unterricht
durch Kriterienkataloge im Bereich der Blockpraktika und der fachdidaktischen Prakti-
ka behandelt.

Beim AV-Schulpraktikum waren es vor allem Fragen und Probleme des allmihlichen
Wechsels der Rollen, vom vorhandenen Schiilerverhalten des Studierenden zum aufzu-
bauenden Lehr(er)verhalten; aber auch Fragen nach dem Aufbau und Funktionieren des
Medienverbundsystems, der Koordination von theoretischer Grundlegung und Konkre-
tisierung in der Schulwirklichkeit und Fragen zum Aufbau der Didaktischen Handakte I
waren ebenso Gegenstand von Erorterungen wie solche nach den Formen der Koopera-
tion aller am AV-Schulpraktikum beteiligten Erziehungs- und Grundwissenschaftler.
Dabei konnte sowohl auf die Ficher-integrierende Arbeitsform verwiesen als auch die
Notwendigkeit betont werden, stdndig neue Optimierungsversuche zu betreiben.

Im weiteren Verlauf wurden sodann Fragen gestellt und beantwortet, die auf Uber-
priifung, Effektivitdtskontrolle und Optimierung der Modelle zielten. So wurde z. B.
danach gefragt, an welcher Stelle die AV-Thematik wieder aufgegriffen wiirde, um der
Gefahr einer nur oberfldchlichen Behandlung der Themen zu entgehen.

Spiter verdichtete sich die Diskussion um den von der Schulpraktischen Abteilung
Freiburg entwickelten ,Kriterienkatalog zur Beurteilung von Unterricht“ innerhalb
des Zieles, Lehrverhalten allmihlich aufzubauen und zu qualifizieren. Dabei wurde u. a.
die Frage aufgeworfen, ob sich ,,die Studenten das Instrumentarium zur Unterrichts-
beurteilung nicht selbst erarbeiten* konnten. Besonderes Interesse fanden hierbei vor
allem der internationale Forschungsstand, die Messung des Ausprégungsgrades und der
Skalierung, die Formen des Konsensus zwischen Beurteilern und Beurteilten, letzteres
vor allem unter dem Aspekt der diagnostisch-therapeutischen Funktion dieses Konzepts,
das die ganze schulpraktische Ausbildung konstitutiv durchzieht. Dabei bestitigte ein
Mitglied des Plenums, daB ,,das Freiburger Modell duBerst praxisintensiv® sei.
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In einem weiteren Gesprichsabschnitt, der das Micro Teaching zum Inhalt hatte, wur-
den nach der Darstellung durch den Referenten Aspekte der Durchfiihrung der Kurse,
der Erfahrungen innerhalb des Training-Sektors, erkennbare Lernfortschritte des Stu-
dierenden beziiglich eines sich anbahnenden Lehrverhaltens etc. angesprochen. Im all-
gemeinen war man sich einig, dieses Verfahren weiter zu intensivieren und zu optimie-
ren.

Neben dem Aufweis des Stellenwertes der beiden Blockpraktika wurde im Fortgang
der Erérterung des Freiburger Schulpraxismodells auf die Beitrige der Fachdidaktiken
zur weiteren Intensivierung des Grundmodells eingegangen. Besondere Bedeutung ge-
wannen dabei die die Fachpraktika (F;, F,) vorbereitenden und effektivierenden ,, Pro-
jekte der Fachdidaktiken. Dazu war es notwendig, zunichst auf die zeitlich-diagonal
versetzte Abfolge der fachdidaktischen, schulpraxisrelevanten Veranstaltungen hinzu-
weisen, ehe auf die verschiedenen Intentionen der ,,Projekte“ eingegangen wurde. Nach
der Darlegung durch Frau Bussg, Dozentin an der PH Freiburg fiir HTW, wurde der
Versuch, Schulpraktika im Wahl- und Beifach durch fachdidaktische Projekte zu inten-
sivieren, eingehend diskutiert und befiirwortet. Vor allem die Differenzierung in ,,Pro-
jekte zur Vorbereitung der Praktika® (F,, F,) und in solche zur ,,Unterrichtsforschung*
(Ps, P,) wurde mit Interesse zur Kenntnis genommen.

Eine grundsitzliche Dimension erreicht die Diskussion mit dem Problem, ob das Leh-
rerstudium aus der Schulpraxis heraus zu entwickeln sei oder ob versucht werden solle,
Schulpraxis als ,,Beleg* fiirr das Studium zu nehmen. An dieser Stelle wurde vom Spre-
cher nochmals auf die Genese des Freiburger Modells Schulpraxis eingegangen. Im Zu-
sammenhang damit wurde auch das Problem der ,,Inhalte® der Schulpraxis unter Be-
riicksichtigung der Sozialwissenschaften diskutiert.

In einem abschlieBenden Abschnitt des Gespriachs wurde das Freiburger Schulpra-
xismodell Diskussionspunkten unterworfen, die in der Planungsgruppe des Hoch-
schultages Gesprichsgegenstand waren. Kooperation aller an der schulpraktischen Aus-
bildung Beteiligten (positiv interpretiert), Einfithrungsveranstaltungen (vielschichtig
vorhanden), direkte — oder mediale Ersterfahrungen von Unterricht (beides gegeben),
das Verhiltnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik (in den ,,Projekten” a. a. O.
positiv konkretisiert), Inhalt und Ziele der Gesamtausbildung (im Modell deutlich und
konkret aufgezeigt).

Der Problemkreis ,,Mentoren, Kontaktlehrer und technisches Personal* wurde gegen
Ende der Diskussionen noch etwas ausfiihrlicher diskutiert. Von Freiburg wurde der
Aufbau von ,,didaktischen Zentralstationen* vorgeschlagen, ein Arbeitskreisteilneh-
mer stellte das Hessische Losungsmodell vor.

In Freiburg wird Wert darauf gelegt, die Ausbildungslehrer und Mentoren zunehmend
dazu zu befihigen, das Lehrverhalten der Studierenden innerhalb eines spezifischen
Schulpraxis-Guidance-Systems zu diagnostizieren, mogliche therapeutische MaB-
nahmen sowohl empfehlen als auch durchfiihren zu konnen. Auf diese Weise wiirden
sie zu echten Mitarbeitern der Pdd. Hochschule.

Ergebnisse

Bedingt durch die Notwendigkeit einer Erstinformation erfolgte die Sichtung und Be-
sprechung des Freiburger Schulpraxismodells stéirker auf der Ebene der Darstellung und
Interpretation als auf der einer vertiefenden Uberpriifung. So ergaben sich zwar zu je-
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dem Detail des Modells Fragen, alternierende Vorschldge. Vergleiche mit anderen be-
stehenden Modellen, erbrachten aber keine konkreten Ergebnisse, die iiber das Modell
hinausgingen oder am Modell in die Tiefe gingen.

So sind die Ergebnisse dieser Projektgruppe in einer gewissen Vorlaufigkeit zu sehen,
die ,,offene Fragen“ a. a. O. zu behandeln und zu iiberpriifen notwendig machen wird.
Einzelfragen wie:

Organisationsform der Praktika,

Kriterien zur Beurteilung von Unterricht (Kriterienkatalog)
Projektarbeit zur Vorbereitung der fachdidaktischen Praktika
Schulpraxis: Organisationsform und Inhaltlichkeit
Konstruktion von Praxismodellen und Sozialwissenschaften

konnten deshalb jeweils nur angesprochen und gesichtet, nicht aber zu 16sen versucht
werden. Oben genannte Einzelfragen werden vielmehr Gegenstand weiterer Einzelpu-
blikationen sein, die in zwangloser Folge von Mitarbeitern der Projektgruppe der PH
Freiburg vorgelegt werden.

4.1.4 Praxiserfahrung als Komponente der wissenschaftlichen Lehrerausbildung —
Berufsfeldbezug des Didaktischen Zentrums!?

Bearbeitet von: FrRiEDRICH ROTH (Sprecher), BERND BECKER, KARLA GOLL, KARL-HEINZ HOFF-
MANN, INGE HOLLER, ANTON JELINIK, FRITZ SANDMANN, HARALD STEFAN, DIETRICH ZIEGER,
alle Frankfurt/Main; HELLMUT FLIEGNER, PH Rheinland Abt. Kdln.

1. Die vorgegebenen bildungs- und hochschulpolitischen Entscheidungen (bis auf wei-
teres Zwei-Phasen-Struktur der Ausbildung; 6 Semester als Mindestdauer der theoreti-
schen Studien; vollausgebauter Vorbereitungsdienst; ausbildungs- und aufgabenorien-
tierte Fortbildung) werden hier als Komponenten der gesellschaftlich-politischen Rah-
mensituation angesehen, an der sich Stellungnahmen und Vorschlige orientieren. In
ihren grundsétzlichen Thesen und Implikationen beanspruchen diese zugleich Aussage-

1 Die Ausbildung fiir das Lehramt an Grundschulen und fiir das Lehramt an Haupt- und Real-

schulen findet in Hessen in Universititen statt. Im Rahmen des auf eine Mindestdauer von 6
Semestern angelegten Studiums entscheiden sich die Studenten entweder fiir das Studium der
Primarstufe (Lernbereich im Zusammenhang der Grundschuldidaktik und 1 Schulfach) oder
der Sekundarstufe I (2 Schulféicher). Fiir beide Ausbildungsginge sind das Studium von 4 Be-
reichen der Grundausbildung (Pidagogik, Padagogische Psychologie, Soziologie der Erziehung
und Politische Bildung) und zwei Praktika obligatorisch.
Die fachdidaktischen und grundwissenschaftlichen Seminare der fritheren Abteilungen fiir Er-
ziehungswissenschaften wurden in die neugegriindeten Fachbereiche der Universitit iiberfiihrt
(in Frankfurt/Main: in 14 von insgesamt 19 Fachbereichen. So gehdren beispielsweise zum
Fachbereich 3 — Gesellschaftswissenschaften — die bisherigen Seminare fiir Soziologie der
Erziehung, fiir Politische Bildung und fiir Didaktik der Sozialkunde sowie die aus den Fakul-
taten iibergeleiteten Seminare fiir Gesellschaftslehre, fiir Fiirsorgewesen und Sozialpadagogik,
fiir Volkerkunde und die Institute fiir Sozialforschung und fiir Politikwissenschaften; zum
Fachbereich 13 — Physik — gehort neben den bisherigen Institutionen der Fakultit das Se-
minar fiir Didaktik der Physik). Fiir die zukiinftige Entwicklung wichtig ist die Tatsache, daB
damit die Lehrerausbildung einerseits ,,aufgeteilt*, andererseits in den Fachbereichen fachspe-
zifisch ,,zusammengefiihrt* wird. Die wissenschaftsorganisatorische und hochschuldidaktische
Lésung der damit gestellten Probleme wird fiir die gesamte Reform entscheidend sein.
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wert fiir andere Grundmodelle, z. B. fiir ein auch von uns als notwendig angesehenes
achtsemestriges Studium oder fiir phasenintegrative Ausbildungsstrukturen.

Konzeptionell-theoretische Fragen werden nur kurz angesprochen. Die wissenschafts-
theoretische und hochschuldidaktische Kldarung ist im Gang. Aber auch auf dieser Ebe-
ne hilft die beste Theorie nicht, wenn nicht die hochschuldidaktische Praxis ein festes
Fundament erhilt. Es mufl deshalb von vornherein — zehnjéhrige Erfahrungen in der
ersten Entwicklungsphase in den Universitdten Frankfurt und GieBen legen das nahe —
angesichts der dualen Struktur des Realisierungsfeldes (Hochschule-Schule) auf die Not-
wendigkeit umfassender Sicherung der institutionellen, personellen und materiellen Be-
dingungen der hochschuldidaktischen Integration der schulpraktischen Studien mit
Nachdruck hingewiesen werden.

Bei den bisher bestehenden weithin unzuldnglichen Voraussetzungen wird — trotz
hohen Engagements von Praktikumsberatern, Mentoren (Kontaktlehrern) und Studen-
tengruppen — nicht nur die Konzeption stéindig durch die Situation in Frage gestellt; es
wird auch das Verhiltnis zwischen Universitdt und Schule — bei aller Kooperations-
bereitschaft — auf Grund stindiger Unzulénglichkeiten, Behelfslosungen und MiB3hel-
ligkeiten beeintréchtigt. Wiirde man abermals versdumen, diese Fragen fiir alle Beteilig-
ten innerhalb und auBerhalb der Universitit (einschlieBlich der schulischen, verkehrs-
méBigen und organisatorischen Bedingungen des Flichenstaates) mit aller Klarheit zu
regeln, wire das entscheidende Problem auch jetzt, bei der Ausbildung von Stufenlehrern
mit fachlichem Schwerpunkt, nicht ,,konzeptionsgerecht* zu 16sen. Ein solches Versdum-
nis wiirde aber die Reorganisation der Lehrerausbildung im Kern gefihrden.

2. Unter wissenschaftstheoretischen sowie wissenschafts- und hochschuldidaktischen
Aspekten setzen zukunftsweisende Innovationen voraus, dal das fiir die inhaltliche und
methodische Struktur der Ausbildung konstitutive Theorie-Praxis-Verhiltnis nicht auf
bestimmte Lehrmeinungen fixiert, sondern in die 6ffentliche wissenschaftlich-hochschul-
didaktische Diskussion und Auseinandersetzung gestellt wird.

In diesem Bemiihen um eine gemeinsame Situationsanalyse diirfte auch die sicherste
Garantie dafiir liegen, daB weder ein betriebsam-technologischer Praktizismus noch eine
heilversprechende ,, Arkanpraxis® die angelaufenen Prozesse verstellt oder fehlleitet.

Fiir diesen ProzeB offener Kommunikation und Diskussion im Kooperationsbereich
Hochschule — Berufspraxis seien einige Diskussionsaspekte skizziert:

(1) Die padagogische Praxis ist mit fortschreitender Bedeutung von Wissenschaft und
Technik fiir die gesellschaftlich-politische Entwicklung in zunehmendem Mafe von
Theorie abhingig (wissenschaftliche ,,Beratung® des beruflichen Handelns in der Ge-
sellschaft). Umgekehrt ist Wissenschaft in jhren Aufgabestellungen, Bedingungszusam-
menhingen und Erkenntnismethoden um so stirker auf Orientierung an der Praxis an-
gewiesen (,,gesellschaftliche Relevanz* von Lehre und Forschung).

(2) Die durch die steigende Rationalitit aller Lebensbeziige bedingten Verénderun-
gen fordern den Beruf des Lehrers in besonderer Weise heraus. Zu seinen Aufgaben in
Studium und Beruf gehort somit die intensive Auseinandersetzung mit diesen durch den
Wandel der Theorie-Praxis-Korrelation bedingten gesellschaftlichen Verdnderungs-
und Zukunftsperspektiven.

(3) Der Katalog der Berufsqualifikationen des Lehrers ist deshalb — im Sinne einer
wissenschaftlich begriindeten Professionalitit — in einem , kritischen Verhdltnis“ zur
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Praxis zu entwickeln; der Praxisbereich ist immer zugleich unter der Perspektive ,,zu-
kiinftiger Praxis“ als zu verdndernder Praxis zu verstehen und von der Theorie ,,anzu-
gehen®.

(4) Die Berufsvorbereitung kann nicht mehr darin bestehen, daB3 technische Berufs-
fertigkeiten nach tradierten Verhaltensmustern pragmatisch eingeiibt und weitergereicht
werden. Berufspraxis ist nur noch als wissenschaftlich , beratendes*, in wissenschafts-
orientierter Kooperation zu realisierendes und nach objektiven Kriterien kontrollierba-
res Handeln moglich.

(5) Meisterlehre ist also in jeder Form absolet, auch in der ,,technologischen; denn
bloBe ,,Technik* als zweckrationale Verfiigung iiber ein erfahrungswissenschaftlich be-
griindetes Arsenal von Mitteln wiirde das Theorie-Praxis-Verhéltnis auf die instrumen-
talen Bereiche reduzieren, entscheidende Handlungs- und Problemfelder der Berufspra-
xis verstellen und damit auch der Theoriebildung eine wesentliche Erfahrungsgrundlage
entziehen. Einer auf Totalitit des Handlungsfeldes gerichtete Theorie wichst vielmehr
die Aufgabe zu, das technische Verfiigenkonnen in den Ziel-, Bedingungs- und ProzeB-
zusammenhang emanzipatorischer Berufs- und Lebenspraxis einzubeziehen.

(6) Das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist komplizierter, als es géngige, oft auch
notwendige Vereinfachungsformeln erscheinen lassen. Zum einen steht die Entwicklung
berufsbezogener Qualifikationen unter der Forderung, berufliche Leistung durch zweck-
rationales Wissen und technisch-instrumentales Kénnen schwerpunkt- und fachbe-
stimmt zu begriinden und damit den Lehrer zu vermittelnder Teilnahme am gesamtge-
sellschaftlichen ProzeB des wissenschaftlich-technischen Fortschritts zu befdhigen. Zum
andern gilt es, dem ProzeB des zunehmenden ,,Praxisschwunds® in den Sozialisations-
prozessen und Lebensbereichen und damit dem Uberhang technisch-apparativer Struk-
turen (,,Sachzwinge) im gesellschaftlichen System entgegenzuwirken und zwar durch
Befidhigung zur differenzierten Analyse von ,,relevanten Berufssituationen* und zueinem
entsprechenden Handeln, das auf die Einbeziehung technischen Verfiigens in die soziale
Lebenswelt zieit.

(7) Diese spannungsvolle Aufgabe erhilt ihre wissenschaftssystematische Entspre-
chung in dem institutionell und hochschuldidaktisch folgenreichen Sachverhalt, der darin
besteht, daB jeder Unterricht — als Kernbereich didaktischer Praxis — immer in einem
zweidimensionalen Theoriebezug steht, der zudem fachspezifisch differiert:

a) zurfachwissenschaftlichen Theorie (Unterrichtsinhalts-und Lehrmethodenprobleme)
b) zur allgemeindidaktisch-erziehungswissenschaftlichen Theorie (Ziel- und Realisie-
rungsprobleme).

(8) Die verhédngnisvolle Kluft zwischen Studium und Berufspraxis kann nur iber-
wunden werden,

a) wenn die Spannungsebenen und vielfiltigen Interdepedenzen in den gegenliufigen
Beziigen von Theorie und Praxis (erkenntnisleitende Interessen— handlungsleitende
Interessen; Handeln im Erkenntniszusammenhang — Erkennen im Handlungszu-
sammenhang) im Studium sichtbar und virulent werden. Das gilt sowohl fiir die pha-
senbestimmte wie fiir die ,,integrierte” Ausbildung. (Trennung in ,,Raume* oder
»Abschnitte” nach Gesichtspunkten: hier Theorie, dort Praxis, mechanistisch auf-
einander bezogen durch einen technologischen ,,Riickkopplungsbegriff*, wiirde
Dysfunktionalitédt und Riickfall bedeuten.)
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b) wenn die Situationen und Probleme der Berufspraxis zum zentralen und einheits-
stiftenden Gegenstandsbereich in den Ausbildungsgéingen der beteiligten Wissen-
schaften werden: mit allen Konsequenzen, die sich daraus fiir Interaktion und Kom-
munikation innerhalb und auBerhalb der Hochschule ergeben.

(9) Die zu entwickelnden Curricula der an der Lehrerausbildung beteiligten Fachbe-
reiche (in die nicht nur die intradisziplindre Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaft
und Fachdidaktik, sondern auch die interdisziplinidre der schulfachbezogenen Fachbe-
reiche untereinander und mit den an der Grundausbildung beteiligten Fachbereichen
»einzuplanen“ ist) miissen unter einheitlichen Gesichtspunkten und studienorganisato-
rischen Regelungen die schulpraktischen Studien als integrierende Bestandteile und da-
mit auch die konkrete Zusammenarbeit mit den Schulen einbeziehen.

Durch diese curriculare Integration wiirde zugleich das unserer Zeit und ihren Bil-
dungseinrichtungen gestellte Praxisproblem im tertidren Bereich einer stufenaddquaten
Losung zugefiihrt.

(10) Alle Konzeptionen bleiben auf dem Papier, wenn nicht die Voraussetzungen zu
ihrer Verwirklichung geschaffen und laufend gesichert werden. Wenn die Reform der
Lehrerausbildung, fiir die die hochschuldidaktische Integration der schulpraktischen
Studien ein entscheidendes Motiv ist, gelingen soll, miissen auf beiden Seiten ,klare
Verhiltnisse* geschaffen werden, konzeptionell und haushaltsméBig. Sowohl fiir die
Schule als auch fiir die Hochschule ist es unzumutbar, die Ubernahme von Aufgaben zu
erwarten (deren Erfiillung zudem nicht in ihrer jeweiligen alleinigen Kompetenz
liegt), wenn man nicht die zu iibernehmenden Anteile an der gemeinsamen Aufgabe auf
sichere Grundlagen stellt. Die einschldgigen Konzeptionen der Universitit miissen des-
halb durch flankierende Haushalts- und OrganisationsmaBnahmen abgesichert werden.

4.1.4.1 Die Berufsausbildung im Kooperationsfeld von Theorie und Praxis

4.1.4.1.1 Differenzierung und Integration

Der Erfolg der fachspezifischen Integration der Lehrerausbildung in die Universitat wird

wesentlich davon abhiingen, ob es gelingt, eingewurzelte ,,akademische” Trennungen

und ihre sozialen und berufssoziologischen Auswirkungen zu iiberwinden. Als schier

uniiberwindliche Hindernisse blockierten den Weg zur vollen wissenschaftlichen Ausbil-

dung besonders die Spannungen

(1) zwischen systematischen Fachstudien und berufsbezogener Grundausbildung,

(2) zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik,

(3) zwischen Studium und Berufseinfiihrung, und in allen Ausbildungsbereichen

(4) das Auseinandertreten von Theorie und Praxis: nicht nur Theorie und Praxis der
Erziehung, sondern — was in den letzten Jahren zunehmende Kritik hervorrief —
Theorie und Praxis der Lehrerbildung selbst!

Eine entscheidende Frage dabei ist: Durch welche Institutionen ist die Integration zu
realisieren? Die hessische Grundentscheidung — ,,fachspezifische Integration® — weist
diese Aufgabe primir dem Fachbereich zu. Im Hinblick auf die jeder L6sung immanente
Ambivalenz ist durchaus auch die Méglichkeit einzukalkulieren, daB8 mit dieser fachspe-
zifischen Integration zwar die Trennung auf der Ebene Fachwissenschaft/Fachdidaktik
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(die von der Grund-, Haupt- und Realschullehrerausbildung in der HfE/AfE-Perio-
de? trotz Auftrags des Gesetzgebers weder inhaltlich noch institutionell iiberwunden,
von der Gymnasiallehrerausbildung ohnehin auf die Ebene Studium — Berufseinfiih-
rung verlagert wurde) nunmehr zwar institutionell ,,beseitigt® worden ist, daB aber —
als Kehrseite dieses Prozesses — eine neue Trennung als Mdglichkeit hinzutritt: die Se-
parierung der am ,,gemeinsamen Werk“ beteiligten Studienfdcher. Was im didaktischen
Bereich auf eine isolierende Verselbstdandigung der Schulfdcher hinausliefe. Diese struk-
turell gesehen ,,schwache Stelle* des Modells sollte im Interesse der inhaltlichen Uber-
windung der Grében nicht durch organisationseuphorische Erwartungen verdeckt wer-
den. Gerade wenn man nicht nur das fachwissenschaftliche ,,Engagement®, sondern
auch die Vereinheitlichung auf dem Wege der fachspezifischen Integration erreichen will,
muf} man von vornherein ins Auge fassen, da3 die fachorientierte Dezentralisation der
Ausbildungsaufgabe zum Auseinanderlaufen der Ficher fithren kann, in einer Zeit, die
schulpolitisch grole Anstrengungen unternimmt, dem ,,Auseinanderlaufen der Lehrer*
(Jaspers) im Schulwesen ein Ende zu setzen.

Man sollte also die Losung der Inhaltsprobleme nicht nach dem technologisch-instru-
mentalen Muster sich selbst regelnder Systeme von der ,,Organisation® erwarten und im
iibrigen den situativen Imponderabilien iiberlassen. Man wiirde damit versiumen, fiir
stindige Mitwirkung im kommunikativen Bereich, fiir Regulative und gegebenenfalls
auch Korrektive von Anfang an ebenfalls den institutionellen Rahmen zu schaffen.

Die Einheit der Lehrerausbildung in der modernen ,,Massenuniversitit* wird also ~—
wie auch nach anderen Modellen — immer eine ,,labile sein, eine durch Lehrende und
Lerndende unter Mitarbeit beruflich Praktizierender zu sichernde und gemeinsam zu
erfiillende stindige Aufgabe. Dabei ist die vielfache Interdependenz der eingeleiteten
ReformmaBnahmen im Gesamtzusammenhang der Integrations- und Differenzierungs-
prozesse von Anfang an in Rechnung zu setzen; zumal neben den zu l6senden Struktur-
und Funktionsfragen die Inhaltsprobleme der Lehrerausbildung in unserer Gesellschaft
zu erheblichen Divergenzen und Kontroversen fiihren werden.

Die Losung dieser Kardinalfrage der Reform — die Uberwindung der mehrfachen
Trennung als Voraussetzung fiir die Einheitlichkeit und durchgéngige Wissenschaftlich-
keit der Lehrerausbildung — erfordert
a) ein abgestimmtes und ausgewogenes allgemeines Inhaltsangebot der nunmehr an der

Lehrerausbildung beteiligten Institutionen (das iiber die an den Mindeststudienzei-
ten orientierten ,, Kernbereiche® hinaus auch die weiterfiilhrenden Themen und Pro-
blemfelder einschlief3t);

b) die Ermdglichung eines durch Ficher- und Schwerpunktwahl unter inhaltlichen,
wissenschaftsmethodischen und arbeitsorganisatorischen Gesichtspunkten projek-
tierten Studienganges des Studenten (der primér berufs- und lehramtsbezogen kon-
zipiert ist, in den aber weiterfilhrende Elemente — mit Unterstiitzung durch Infor-
mation und Beratung — eingebaut werden konnen).

2 Entwicklung der lehrerausbildenden Institutionen in Hessen seit 1949: Pidagogische Institute
- — Hochschulen fiir Erziehung — Abteilungen fiir Erziehungswissenschaften der Universiti-
ten — seit 1971: volle Integrierung in die Universitaten.
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4.1.4.1.2 Die Kooperationsebene Fachausbildung — Grundausbildung

Konkret stellt sich also die Frage, wie aus 4—35 ,, Fachbereichswissenschaften“ des Stu-
denten— als angenommener Regelfall: Erstes Schulfach, Zweites Schulfach, erzichungs-
wissenschaftlich-psychologische und gesellschaftswissenschaftliche Grundausbildung—
ein einheitlicher Gegenstandsbereich im Lehr-, Lern- und ForschungsprozeB (in einer
als ,,Datum* gesetzten Mindeststudienzeit) entstehen und wie die Vielzahl von individu-
ell gebildeten Varianten in den Funktionszusammenhang von Lehre, Forschung und
Hochschulpolitik einbezogen werden kann.

Ein bisher ungeltstes Problem. Die Betroffenen sind skeptisch. Bei additiver Zusam-
mensetzung isoliert erstellter ,, Teilstiicke* zu einem auf 4—5 Spezialpriifungen bezoge-
nen ,,Stoff* wird sicherlich das, was im Sinne der verbindenden Gemeinsamkeit eines
neuen BerufsbewuBtseins postuliert wird, nicht berufs- und gesellschaftsrelevantes Fun-
dament der ,,Professionalitit“, sondern unverbindliches und folgenloses Anhingsel sein.

Ein einheitliches BerufsbewuBtsein auf der Grundlage wissenschaftlicher Lehreraus-
bildung kann nur durch einen einheitlichen wissenschaftlichen Gegenstandsbereich be-
griindet und legitimiert werden. Was selbstverstdndlich nicht heit: durch ein egalisier-
tes Studierpensum. Denn Stellenwert, funktionale und organisatorische Einordnung der
nach Fichern und Schwerpunkten gewéhlten Grundelemente des Lehrerstudiums —
Grundausbildung/Fachausbildung — werden nach individuellem Ausbildungsplan in
der durch den Begriff ,,Stufenlehrer mit fachlichem Schwerpunkt“ (oder Fachlehrer mit
Stufenschwerpunkt) gegebenen Rahmenkonzeption variieren.

Vieles ist hier, auch konzeptionell, offen, auch nach ersten gesetzlichen Regelungen
noch von Erprobungsergebnissen und breiter Diskussion aller Beteiligten abhéngig.

Da das entscheidende Erfolgskriterium fiir die neue Losung in der ,,Konzentration®
der gewihlten Studienbereiche liegt, muf3 die institutionelle Zentrierung auf das Fach
zugleich bedeuten: Denken vom Fach weg, iiber das Fach hinaus. Dazu miissen die
Fachdidaktiken, wenn sie ihren Auftrag im neuen Arbeitszusammenhang verwirklichen
wollen, die Fachwissenschaften herausfordern, wie sie selbst durch ihre ,,Nihe* zu die-
sen herausgefordert sind.

Selbstverstidndlich muB sich das Fachcurriculum in den berufsbezogenen Inhalten an
Studienzeit und Priifungsordnung — als politisch vorgegebenen Daten — orientieren
(auch wenn deren Veridnderung auf der politischen Ebene erstrebt wird). Ein wesentli-
cher AnstoB zur Offnung der Fachgrenzen ist aber der mit der Eingliederung der Fach-
didaktiken erweiterte didaktische Auftrag der an der Lehrerausbildung beteiligten Fach-
bereiche, d. h. die mit der Neuregelung gegebene Notwendigkeit, nicht nur Lehrinhalte,
Studienorganisation, Lehrmethoden und Forschungsvorhaben an schulfachbezogenen
Rahmenrichtlinien, Priifungsordnungen, Studienzeiten und hochschulpolitischen Per-
spektiven zu orientieren (hochschuldidaktischer Aspekt), sondern auch die Vermirtlung
der Fachinhalte, -probleme und -methoden fiir die verschiedenen Reife- und Schulstufen
wissenschaftlich zu begriinden und praktisch-experimentell zu erproben (schuldidakti-
scher Aspekt).

Aus dieser neuen Komponente in der Funktionsbestimmung der Fachbereiche resul-
tiert nicht nur eine Erweiterung facheigener inhaltlicher Aufgaben in Lehre und For-
schung, sondern auch eine Relativierung der fachlich-institutionellen Eigenstindigkeit
(Autonomie) von innen her: Der Fachbereich ist zur Losung der ihm gestellten, durch
die ,,erziehungswissenschaftliche“ Komponente erweiterten Aufgaben in einem viel ho-
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herem MabBe als bisher auf unmittelbare und mittelbare Unterstiitzung durch die pddago-
gisch-psychologischen, gesellschaftswissenschaftlichen und anthropologisch-philoso-
phischen Fachbereiche angewiesen. Interdisziplindre Zusammenarbeit kann sich nicht
auf die, mehr oder weniger zufilligen Interessen entspringende Artikulation ,,fach-
iibergreifender Themen beschriinken; sie ist vielmehr bereits eine notwendige Arbeits-
komponente zur Losung facheigener Aufgaben. Die Fachbereiche fordern im Vollzug
ihres Lehr- und Forschungsprogramms einzeln oder in Gruppen — unter dem Aspekt
ihrer didaktischen Doppelfunktion — die Mitarbeit der an der Grundausbildung der
zukiinftigen Lehrer beteiligten Wissenschaften.

Das heifit aber doch, daB diese Wissenschaften der Grundausbildung in Wahrneh-
mung der durch die curriculare Zuordnung bestimmten Funktion — unabhingig von
dem ,.quantitativen” Anteil an der Gesamtausbildung — nicht entlang der Linie ihrer
fachimmanenten Systematik gewissermaBen als ,,ungewollte Nebenwirkung* auch Leh-
rer produzieren, sondern daf} sie — hier fiir die Teilaufgabe der schulfachlichen Ausbil-
dung, d. h. der Verwirklichung des fachwissenschaftlich-fachdidaktischen Curricu-
lums — jeweils ihren spezifischen ,, Beitrag“ in Lehre und Forschung leisten.

Die von den Fachwissenschaften via Fachdidaktik ,,herausgeforderten® Beitriige der
an der Grundausbildung beteiligten Wissenschaften miissen deshalb, obwohl sie weder
im Arbeitsprogramm der betreffenden Fachbereiche noch in dem des Studenten von der
Wissenschaftssystematik her determiniert sind, den Charakter fester Curriculumelemen-
te dieser Fachbereiche bekommen; auch im Interesse einer sinnvollen StudienSkonomie.

Die differenzierte, in vieigestaltigen Kooperationsfeldern zu entwickelnde fachdidak-
tische Aufgabe (die die Stufenorientierung von den jeweiligen fachimmanenten Ansitzen
her einschlieBt) ist strukturprégend fiir diesen primir fachlich-didaktisch (,,vermittlungs-
wissenschaftlich®) orientierten Bereich der erziehungs- und gesellschaftswissenschaft-
lichen Lehrinhalte und Forschungsobjekte. Hier realisiert sich die Briickenfunktion der
Fachdidaktik zwischen Fachw1ssenschaften und Erziehungswissenschaften und — auf
die Schule bezogen — zw1schen »Fach“ und stufenbezogenem ,,Lernbereich®.

Ohne diese umfassende interdisziplindre Zusammenarbeit wiren die der fachlichen
Curriculumrevision gestellten Struktur- und Vermittlungsprobleme nicht zu 16sen, wiire
die Wissenschaftlichkeit der Lehrerausbildung in Forschung und Lehre in diesem Be-
reich, also auch Fachdidaktik als Wissenschaft, nicht zu verwirklichen. Wie umgekehrt
die an der Grundausbildung beteiligten Fachbereiche auf die Einbeziehung fachwissen-
schaftlich-didaktischer Erkenntnisse und Probleme in iAre Curricula — als exemplari-
sche Konkretisierungen ihrer generellen Aussagen oder Problemstellungen — angewie-
sen sind.

Beide wissenschaftlichen Kernbereiche der Lehrerausbildung sind also thematisch
und operativ so aufeinander abzustimmen, daB die Curriculumelemente das Optimum
an exemplarischem und systemrelevantem Gehalt fiir das eigene Fachgebiet und das
aspektbestimmte HochstmaB an informativer Substanz fiir Fragestellungen der koope-
rierenden Féacher haben.

Natiirlich kann diese vielfache Inanspruchnahme der ,,Grundwissenschaften® durch
die an Unterrichtsfiachern orientierten Fachbereiche nicht jeweils ad hoc, gewissermafen
~auf Abruf“, erfolgen. Das wiirde schlieBlich zur Desorganisation der Studiengénge
fithren. Die Unterstiitzung — in systematischen Lehrgingen und in schwerpunktthema-
tischen Projekten — muB im Interesse der Konsistenz der Lehr-, Lern- und Forschungs-
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prozesse auf beiden Seiten vorausschauend geplant werden; wobei vor allem die ange-
sprochenen, jeweils fiir eine Reihe von Fachbereichen identischen Elemente im Kontext
von Allgemeiner Didaktik, Lern-, Unterrichts- und Schultheorie als in der Hochschul-
offentlichkeit standig zu diskutierendes, kritisch zu iiberpriifendes, thematisch und lehr-
organisatorisch zu variierendes und damit an den ,,Bediirfnissen* zu orientierendes
»Angebot® fiir die mogliche bzw. zu erwartende Nachfrage zur Verfiigung stehen.

4.1.4.1.3 Die Kooperationsebene wissenschaftliche Ausbildung — Berufspraxis

Mit der Entwicklung der durch das didaktische Problemfeld zu erweiternden Curricula

der ,,fachwissenschaftlichen* Fachbereiche werden diese unter den ,,Sachzwang® in-

haltlich-operativer Arbeitsverbindung mit den ,,grundwissenschaftlichen* Fachberei-
chen gestellt. Damit entsteht fiir beide Seiten aus arbeitskonomischen Griinden die Not-
wendigkeit selektiver Reduktion und Konzentration auf exemplarische, interdisziplinir
orientierte Schwerpunktbereiche. In der hochschuldidaktischen Herausbildung dieser
Lehrstrukturen und Forschungsfelder — der Entwicklung eines praxisorientierten Wis-
senschaftsfeldes — liegt eine Voraussetzung fiir die Sicherung der Wissenschaftlichkeit
des lehrberufsbezogenen Studiums. Der weitere Ansatz fiir die Konstituierung eines ein-
heitlichen Gegenstandsfeldes wissenschaftlicher Studien liegt nicht im Erkenntnisbezug,
sondern im Handlungsbereich, wo die praktische Tétigkeit zunehmend fach- und be-
rufswissenschaftliche Erkenntnisse und Methoden sowie die Fihigkeit zu ihrer ,,An-
wendung® verlangt. Zum ersten Ausbildungsmotiv — wissenschaftliche Erkenntnis in
kritischer Orientierung an den Bildungsplénen (stufenbezogene Rahmenrichtlinien) zu
vermitteln und zu erweitern — kommt das zweite, umfassendere: den zukiinftigen Leh-
rer durch die Ausbildung zu befdhigen, die Aufgaben und Probleme der Praxis wissen-
schaftsorientiert zu l16sen, die Praxisrelevanz der Theorie zu realisieren. Die ,,Heraus-
forderung® — das erkenntnisleitende Interesse des Studenten — kommt hier nicht aus
den theoretischen Problembereichen, sondern aus der Realsituation der padagogischen

Praxis, fiir den Studenten zugleich voraussichtliches zukiinftiges Handlungsfeld.

Diese zweite Dimension im iibergreifenden Kooperationsfeld der an der Lehreraus-
bildung beteiligten Wissenschaften verlangt

a) situationsanalytische ,, Aufklirung® der vielschichtigen Interdependenz zwischen
Praxis und Theorie, Verstindigung iiber aktuell wirkende Kausalzusammenhiénge
und normative Strukturen, Aufhellung des Bedingungsgefiiges und der kalkulierba-
ren Folgen zielbestimmten Handelns im Sozialfeld Schule (Berufsfeldstudien im
Rahmen von systematischen Lehrgéngen und problemorientierten Studienprojek-
ten),

b) Erarbeitung pddagogisch-didaktischer Fall-Entscheidungen und Handlungsent-
wiirfe; Organisation, Realisation und Auswertung eigener Lehrversuche nach den
Kriterien technologisch-funktionaler und kritisch-emanzipatorischer Rationalitét
und innovationsstrategischer Perspektiven (Praxisprojekte als integrative Studien-
vorhaben, die zugleich der Entwicklung und Erprobung personaler Berufsqualifi-
kationen dienen).

Hier geht es darum, mit den durch Jahre hindurch immer wieder neu erhobenen Forde-
rungen ernst zu machen und der Praxis der Schule in der Praxis des Studiums den er-
kenntnistheoretisch und wissenschaftsdidaktisch notwendigen Stellenwert zu schaffen
und, legitimiert durch das , Experimentierprinzip®, alle mit der Entwicklung dieser
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Kooperationsachse Hochschule-Schule verbundenen Verstirkungsfaktoren, Riickkop-
pelungseffekte und Kontrolifunktionen zu aktualisieren, aber auch — auf beiden Sei--
ten — Verunsicherungsrisiken, Konfliktmotive und andere situative Imponderabilien
produktiv einzubeziehen.

Dabei darf man nicht verkennen, da die Integratlon der schulpraktischen Studien
angesichts des damit postulierten hochkomplexen und problemgeladenen Funktionszu-
sammenhangs in jedem Fall ein schwieriges wissenschaftstheoretisches, fachmethodi-
sches, studienorganisatorisches und ,,menschliches“ Problem bildet. Die Spannung in
der Theorie-Praxis-Interdependenz nimmt — gleich unter welchen erkenntnistheore-
tisch-methodologischen Aspekten — im kleinsten Praxisprojekt wie in weitestreichenden
gesellschafts- und bildungspolitischen Innovationsprogrammen oft aporetischen Cha-
rakter an. Dies schon deshalb, weil die Tatsache nicht aus der Welt zu schaffen ist, daB
die forschende, ,,klinische® oder innovative Hinwendung der Theorie zur Praxis immer
Einstieg in einen fahrenden Zug — und ,,Teilnahme* an der Fahrt — bedeutet. Dieser
Einstieg — nach einem Studium unzulédnglicher Praxisorientierung — ist heute eine be-
sonders problematische Schaltstelle in der Berufsausbildung zwischen den Gefahren-
zonen unkritisch-opportunitétsbestimmter Unterwerfung unter vorgefundene ,,Praxis®
und situationsinadéquater Fehleinschdtzung des Veridnderungspotentials erworbener
,, Theorie“,

Dabei geht es zugleich darum, ,,chronische“ Briiche zu reparieren und dysfunktiona-
le Verhaltensstrukturen auf beiden Seiten oberhalb unterschiedlicher wissenschafts-
und erkenntnistheoretischer sowie bildungspolitischer Standpunkte abzubauen. In den
aktuellen hochschulpolitischen und gesellschaftlich-politischen Auseinandersetzungen
wird es von entscheidender Bedeutung sein, ob es gelingt, gangbare Wege zu finden,
zwischen den Klippen einer problemverstellenden Reduktion der Komplexitit durch
scheinwissenschaftlich-kurzschliissige ,, Antworten® und der Unfihigkeit, zu konkreten
Entscheidungen zu kommen, weil man bei der Verfolgung immer neuer Frageketten
zu empirischer Erhellung aller Detailbereiche nicht ,,zu Ende“ kommt.

Durch die Aktualisierung dieser zweiten, gegenliufigen, im Raum der Praxis anhe-
benden Denkbewegung wird die in der ersten zu entwickelnde Theorie der Unterrichts-
inhalte und ihrer stufenorientierten Strukturierung und Vermittlung in den berufsprak-
tischen Bezugsrahmen gestellt und in Lehr-, Lern- und Forschungsprozessen zu einer
in Féchern und Schwerpunkten exemplifizierten, empirieoffenen Theorie des Handelns
in der Praxis ausgeweitet. Praxis wird damit als , wissenschaftlich begriindetes und
kontrolliertes Berufshandeln in der Gesellschaft* ausgewiesen.

Dieses gesellschaftlich relevante Berufshandeln als zentraler und integraler Gegen-
stand lehrberufsorientierter Studien wird diejenigen Wissenschaften auf sich konzen-
trieren, die sich bereits auf der Ebene der interdisziplindren Kooperation arbeitsteilig
verbunden haben, nun aber unter anderen Problemstellungen und curricularen Zuord-
nungen. Sie geben der hochschuldidaktischen Kreativitit und der studentischen Initia-
tive im Rahmen kooperativer Arbeitsplanung, -durchfithrung und -ausweitung in
Hochschule und Ausbildungsschulen einen weiten Spielraum.

Die mit der Realisierung des einheitlichen Praxisbezuges geforderte curriculare
Strukturierung der Lehrinhalte und Forschungsfelder bedeutet aber auch — aus stu-
dienorganisatorischen Griinden — eine hochschuldidaktische Reduktion und Konzen-
tration auf die praktisch relevanten Gegenstandsbereiche. Einer solchen fach- und



Praxiserfahrung und wissenschaftliche Lehrerausbildung

grundwissenschaftlichen Inhaltsstruktur das Odium der ,,Schmalspur® anzulasten, wo-
mit man in solchen Fillen immer leicht bei der Hand ist, wire eine véllige, ,,philolo-
gische®, Verkennung von Problemlage und Aufgabe. Hier sind nicht diinne, sondern
»starke Bretter” zu bohren (M. Weser). Unwissenschaftlichkeit wird nicht legitimiert,
sie soll vielmehr vermieden bzw. iiberwunden werden, denn nur in dieser praxisorien-
tierten Konzentration wissenschaftlicher Feldarbeit ist die Voraussetzung fiir die Wis-
senschaftlichkeit und damit Einheitlichkeit aller lehrberufsbezogenen Studien zu schaf-
fen. Dieses curricular reformierte Studium — das hochschulinterne Problem der Neu-
ordnung — kann hochschuldidaktisch am angemessensten im Studienprojekt realisiert
werden, das im Bezugsfeld der beiden Erkenntnisrichtungen (Kooperationsachsen)
angesiedelt, interdisziplindr-schulbezogen strukturiert und am systematischen Studien-
gang orientiert ist.

Je nachdem, ob der Schwerpunkt eines Projekts auf der primar nach den Belangen
der Theorie organisierten Berufsfeldstudie oder auf dem primér dem Problemhorizont
der Praxis entspringendem Berufsfeldvorhaben liegt, werden Problemfelder, Inhalte,
Methoden, Medien, Organisationsformen und Arbeitsgruppen vorrangig unter den
Aspekten rationaler Analyse oder tentativer Gestaltung und Einarbeitung in die Be-
dingungen innovativer Praxisentwicklung bestimmt.

Entscheidend fiir unsere Frage ist, daB bei der Losung dieses hochschuldidaktischen
Zentralproblems der Lehrerausbildung die ,,schulpraktischen Studien nicht — wie es
nach den iiblichen ,,Elementen“-Katalogen oft erscheinen kénnte — als dritter oder
vierter ,, Teil“ figurieren, oder gar (wie es an die Reformversuche der 20er Jahre — z. B.
Jena, Leipzig, Braunschweig — ankniipfende ,,progressive Universititsdeklarationen
aus den ausgehenden 50er Jahren nahelegen konnten) als Appendix — etwa ein durch
geographische Néhe zur Universitit aufgewertetes und zugleich ferngehaltenes ,,Pid-
agogisches Institut“, dem die Aufgabe zufillt, ,,in die Praxis des Unterrichts einzufiih-
ren®.

Die praxisbezogenen Studien kOnnen zwar studienorganisatorisch als ,,Studienfeld*
neben Grundausbildung, fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Ausbildung er-
scheinen. Unter wissenschafts- und hochschuldidaktischen Aspekten ist die Praxis-
orientierung vom Ansatz her und in durchgéingiger Konsistenz integrierendes Moment
der inhaltlich-methodischen Substanz und Struktur der an der Berufsaufgabe des Leh-
rers orientierten Studien. Darin liegt zugleich die hochschuldidaktische Realisierungs-
grundlage ihrer Wissenschaftlichkeit.

4.1.4.1 Koordination durch zentrale Institutionen

Bei aller Offenheit der zukiinftigen Entwicklung ist es wichtig, daB, gleich am Anfang
und verbindlich, die Formalstrukturen der institutionell-inhaltlichen Zusammenarbeit
zwischen den Fachbereichen der schulfachlichen Ausbildung, den Fachhereichen der
Grundausbildung und den Bereichen der beruflichen Praxis gekldrt und geschaffen
werden. Hier alles von ,,nichtinstitutioneller Zusammenarbeit und Verstindigungsbe-
miihungen® zwischen Studierenden, Praktikern, Lehrenden und Forschenden zu er-
warten, wire — gerade wenn man der diskursiven Verstdndigung auf der Ebene der
»Intersubjektivitidt“ eine fundamentale Bedeutung beimifft—ein ,,rationalisiertes Aus-
weichen vor der Sicherung der duBeren Verstindigungsbedingungen. Zuordnung und
Zusammenarbeit diirfen nicht nur als Desiderate , festgestellt“ und im {ibrigen den Zu-
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falligkeiten des sozialpsychologischen Milieus wissenschaftlichen Geschehens iiberlas-

sen bleiben. Die bloB ,,technokratische* Sicherung der organisatorischen Vorausetzun-

gen wiirde allerdings auch bleibende Mingel in den Inhaltsstrukturen eher verdecken
als iiberwinden.

Im Interesse der funktionalen Abgestimmtheit, Konsistenz und Effektivitdt der Ge-
samtarbeit bedarf also der durch den mehrdimensionalen Kooperationsrahmen kon-
stituierte ,,Zwischenbereich® in der Pluralitdt der Institutionen ebenso der Institutiona-
lisierung wie die beteiligten ,,organisatorischen Grundeinheiten* (Fachbereiche) selbst.
Andernfalls besteht die Gefahr, daB die Grében vielleicht verdeckt aber nicht beseitigt
werden, was bei dem zunehmenden Aufeinander-angewiesen-sein von Theorie und
Praxis und bei der fortschreitenden Komplizierung ihres Verhéiltnisses nicht nur ein
Verharren im Status quo, sondern ein verhédngnisvoller Riickschritt wire. An der Kreu-
zungsstelle der beiden Kooperationsachsen (Fachausbildung/Grundausbildung — Wis-
senschaft/Praxis) ist deshalb der konzeptionelle Ort einer mit den Aufgaben der Ko-
ordination im didaktischen Bezugsfeld betrauten zentralen Einrichtung, die im Zu-
sammenhang von Forschung und Curriculumentwicklung, Service und Information,
Kooperation im Phasenzusammenhang der Ausbildung, Erfahrungsaustausch und
Reformdiskussion, in der Verbindung von Theorie und Praxis im Studium besondere
Schwerpunkte ihrer Arbeit hat.

Als ,,Didaktisches Zentrum* wird es der Reform der Lehrerausbildung und damit
den an ihr beteiligten Fachbereichen und Praxisbereichen dienen, indem es
a) durch umfassende und aktuelle Information, Erfahrungsaustausch, Mediendidak-

tischen Dienst, Projektentwicklung und Mitarbeit von Fall zu Fall Koordinations-
hilfe leistet;

b) das Zwischenfeld — im Dreieck Fachausbildung-Grundausbildung-Schulpraxis —
in die Lehr-, Lern- und Forschungsprozesse integriert, also bei der interdisziplindren
Zusammenarbeit der Fachbereiche die Berufspraxis ins Spiel bringt;

¢) durch Bereitstellung eines mediendidaktischen Instrumentariums zur situations-
und prozeBanalytischen Erfassung der Schulwirklichkeit und Kontrolle didaktisch-
padagogischen Handelns die Primdrbeziige zur Praxis ,,technisch* verstirkt;

d) durch Entwicklung einer multilateralen Arbeitsverbindung mit Schulen (Kontakt-
schulen fiir Semesterveranstaltungen, Schulpraktika, Spezialstudien), Studiensemi-
naren, Fortbildungsinstituten und Studieneinrichtungen im Medienverbund und
anderen Institutionen des Bildungswesens den Praxisbereich bei der Kooperation
mit der Hochschule unterstiitzt.

Wie diese Aufgabe im Aufbau des Studiums verwirklicht werden kann, zeigt der folgen-
de Organisationsplan.

Diskussionsbericht

Die Ergebnisse der Diskussion der Projektgruppe wihrend des Hochschultages sind in
der Plenumsdiskussion in Thesenform vorgetragen, erliutert und diskutiert worden
(vgl. 1971t.).
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4.1.5 Kooperation von Schule und Hochschule

Bearbeitet von: WoLFGANG HINRICHS (Sprecher), WERNER HOLTRODE, RUDOLF LAUBER, PETER
STREIF, alle Westfalen-Lippe Abt. Siegerland; HaNs GLOCKEL, Niirnberg; GEORG HEINISCH,
Bayreuth; GERTRAUD HEUSS u. HARTIWIG SATTELMAIR, Miinchen; auBerdem haben mitgear-
beitet: GERHARD BETHLEHEM, Ruhr Abt. Hagen; EDMUND WEBER, Koblenz.

4.1.5.1 Grundsatzthesen und allgemeine Konsequenzen

4.1.5.1.1 Grundsatzthesen

Thesen 1—3: Prioritdt des kurzfristig Realisierbaren

These 1

Ausgangspunkt heutiger Reformiiberlegungen sollte die Prioritidt derjenigen Reform-
iiberlegungen sein, die allen Pldnen gemeinsam zugrunde liegen und sie sinnvoll ma-
chen. Wer neue Ziele will, sollte zuerst den Beweis fordern und selbst zu erbringen su-
chen, daf er die bereits gesetzten und von allen bejahten sinnvollen Ziele erreichen
kann.

These 2

Diejenigen Voraussetzungen, die fiir ein engeres Wechselverhiltnis von theoretischem
Studium und Schulpraxis unabdingbar sind, miissen folglich zuerst geschaffen werden.-
These 3

Die Ermittlung giinstigerer, kurzfristig realisierbarer institutioneller Voraussetzungen
fiir die Kooperationsbereitschaft ist vorrangig. '

These 4: Voraussetzung aller Kooperation

Wird die Forderung der Kooperation oder Integration nicht von einer kooperationsfi-
higen (ideologischen) Einstellung her und mit Kooperationsbereitschaft gestellt, so wird
damit ein Alleinherrschaftsanspruch verschleiert, oder es ist ein Herrschaftsstreben, so-
fern es die Kooperation verhindert, noch nicht {iberwunden. (Vgl. 4.1.5.2.4).

These 5: Juristischer Rahmen

Es ist die Beriicksichtigung der Grenzen notwendig, die jeder Reform padagogischer
und wissenschaftlicher Institutionen durch juristische Strukturen des Grundgesetzes,
der Linderverfassungen und des (jeweiligen) Schul- und Elternrechts vorgegeben sind.
(Vgl. 4.1.5.2.4.)

These 6: Korrespondenz von Praxis und Theorie

Von Anfang an sind das wissenschaftliche Studium und die Bewihrung auf dem Felde
des erstrebten Berufes miteinander zu verschrinken, obwohl bei der Bewshrung im
Beruf der Akzent auf die Praxis des Erziehens und Unterrichtens gesetzt wird.

4.1.5.1.2 Allgemeine Konsequenzen

Aus den 6 Grundsatzthesen 148t sich folgendes ableiten:

1. Aus der wechselseitigen Abhdngigkeit von Theorie und Praxis folgt die Notwendig-
keit der Kooperation von Vertretern der Theorie (Hochschullehrer) und von Vertretern
der Praxis (Lehrer, Leiter der Referendariatsausbildung, Schulrédte) im Sinn einer ge-
genseitigen Unterstiitzung, Kontrolle und Korrektur.

2. Esfolgt daraus nicht die Notwendigkeit eines einphasigen Studiums wohl aber eine
Akzentuierung des Studiums, die sich so wenig abrupt wie moglich vom Theoretischen
zum Berufspraktischen verschiebt, ohne die Unterschiede zwischen Theorie und Praxis,
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zwischen Studium und Beruf zu verwischen, folglich auch: ohne die Notwendigkeit
eines Uberganges zwischen Studium und Beruf zu negieren.
3. Das wichtigste Argument fiir eine zweiphasige Ausbildung — Studium und Referen-
dariat als Ubergangsphase —- mit verschiedener Akzentsetzung diirfte die mit der staat-
lichen Schulaufsicht zwangsliufig gegebene Kompetenzverteilung und mit ihr die Ver-
teilung der Verantwortung sein, die durch den Akzentuierungsgesichtspunkt sachlich
gerechtfertigt ist, wenn ,, Verteilung* nicht Isolierung, sondern Differenzierung bedeu-
tet und wenn durch Kooperation ein Ubergang vom Studium zum Beruf geschaffen
wird, statt der bisherigen relativen Isolierung. Die Grundfrage ist nicht die der organi-
satorischen Zweiphasigkeit oder Einphasigkeit — keine Ausbildung ist ohne Phasen —,
sondern die der inneren Einheitlichkeit und des folgerichtigen Zusammenhanges von
Studium und Beruf.
4. Unter diesem Gesichtspunkt wie unter dem einer verstirkten Miindigkeit von Stu-
denten miissen die schulpraktischen Studien von vornherein mit einer ohne Uberforde-
rung beginnenden, allmihlich stirker werdenden Ubernahme von Aufgaben in der
Schule fiir den Studenten einsetzen.
5. Dazu miissen die Bedingungen fiir eine optimal ausgebaute theoretische Begleitung
und Beratung in Kooperation (siehe 4.1.5.1.2.1) iiberlegt und geschafft werden. Versuche
einer seminardhnlichen Analyse, die sich an die unmittelbare oder mittelbare Erfahrung
der Erziehungs- und Schulwirklichkeit anschlie3t und nach Moglichkeit in Anwesen-
heit des Lehrers (Mentors), auf jeden Fall aber des Hochschullehrers geschieht, sind
notig. Dabei erst lassen sich im Gesprich Kategorien der Analyse weitgehend selbstdn-
dig studierend, wenn auch unter Anleitung des Hochschullehrers finden. Das gilt un-
beschadet der zur Ergdnzung notwendigen Versuche, die Erziehungs- und Schulwirk-
lichkeit (Praxis) durch Medien zu reprisentieren an Stelle der von vornherein aber nicht
ohne Schaden eliminierbaren Direkterfahrung. Diese motiviert mehr als vermittelte Er-
fahrung?.
6. Kooperation bei verteilter Kompetenz in gegenseitiger Unterstiitzung, Kontrolle und
Korrektur kann in der Wirklichkeit nicht konfliktlos sein. Harmonistische Vorstellun-
gen sind hier nicht am Platze. Den Studenten und jungen Lehrern sollen Spannungen,
die sich dabei ergeben, grundsitzlich nicht erspart bleiben. Sie miissen vielmehr lernen,
solche Konflikte sachlich und tolerant auszutragen, damit sie spéter in der notwendig
auch konfliktgeladenen Berufspraxis nicht versagen.
7. Nach dem Bisherigen 148t sich aus folgenden Griinden kein Beschluf3 zur Einpha-
sigkeit oder Zweiphasigkeit des Lehrerstudiums fassen.
a) Die Notwendigkeit eines einphasigen Studiums ist wissenschaftlich nicht erwiesen.
b) Die Erfahrungen der Vertreter der 2. Phase des Lehrerstudiums und der Lehrer
selbst miissen mitverwertet werden. Die Kompetenz fiir die Entscheidung liegt — ab-
gesehen vom juristischen Rahmen — schon der Sache nach nicht nur bei den Ver-
tretern der Hochschule, sondern auch bei denen der Schule.

1 Vgl. 3. These der Information fiir den 8. Pddagogischen Hochschultag, Weilburg, 30. 6. 1971;
ferner: Konferenz der Pddagogischen Hochschulen (Hg.): Vorschlige zur Reform von Schule
und Hochschule, beltz document. Weinheim, Berlin, Basel 1970, S. 24; dazu auch S. 37 (im
Unterschied zum ,,Kreuznacher Hochschulkonzept, herausgegeben von der Bundesassisten-
tenkonferenz, Bonn 19682, S. 15f., These 14).
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c) Die Lehrerfortbildung wiirde bei einem einphasigen Studium notgedrungen zur 2.
Phase im Sinn einer abzulehnenden Isolierung. Wird aus ihr eine 3. Phase des Leh-
rerstudiums, an der die Hochschullehrer beteiligt werden, so ist den Pddagogischen
Hochschulen mehr gedient, als wenn die Fortbildung einem einphasigen Lehrerstu-
dium gegeniibersteht. Dies aber miite dann zwangsldufig der Fall sein.

d) Die Hochschule kann sich unmdoglich die Leitung der theoretischen Begleitung der
Berufspraxis insgesamt allein zumuten in einer Zeit, in der sie mit ihren bisherigen
Aufgaben sachlich und der Kapazitit nach nicht fertig wird und dringend reform-
bediirftig ist.

8. Unbeschadet des noch nicht ausdiskutierten Problems, ob eine Auflosung der punk-

tuellen Staatspriifungen in kumulative Zwischenpriifungen ein Fortschritt ist und wie

weit Priifungsreformen juristisch méglich sind, miissen sich mindestens zwei Priifungs-
phasen ergeben, worin einmal der Akzent auf das Theoretische, das andere Mal der Ak-
zent auf die Integration von theoretischem Studium und Berufspraxis zu setzen ist.

9. Auf jeden Fall sind zum Ausbau der Kooperation von Vertretern der Hochschule

und Vertretern der Schule eine Erweiterung der Aufgaben der Hochschullehrer und

entsprechende personelle Konsequenzen, betreffend die Stellenzahl Pddagogischer

Hochschulen und die Lehr- und Forschungsauftrige bei Berufungen, nétig, und dazu

sind konkrete Beschliisse der Konferenz der Pddagogischen Hochschulen erforderlich.

Ebenso miissen Beschliisse gefaBt werden, welche die Verbesserung der personellen

und sachlichen Bedingungen fiir Praktika im schulischen Einzugsgebiet der Hochschule

zum Gegenstand haben, so zu Modellschulen o. i., die fiir eine stindige Kooperation
mit den Hochschulen zur Verfiigung stehen und eingerichtet sein miiBten, usw.

4.1.5.2 Elemente eines Studienmodells, Musterfille und aktuelle Kernfragen der Ko-
operation

4.1.5.2.1 Interdisziplindre Kooperation anldflich des Tagespraktikums (HiNrICHs)

4.1.5.2.1.2 beschriebene Modell-Element der Konferenz der Pddagogischen Hochschulen vor-
zulegen. In die Formulierung dieses Modell-Elements sind die Erfahrungen von Versuchen in
Tagespraktika und die Anregungen des Arbeitskreises ,,Zusammenarbeit von Schule und Hoch-
schule® bei der PH Siegerland eingegangen, der die Intensivierung dieser Versuche fordert.

4.1.5.2.1.1 Verschrinkung studentischer Schiilerbetreuung und akademischer Studienberatung

a) Umgang mit dem Schiiler

Jeder Student betreut im Rahmen von Tagespraktika von Anfang an einen oder wenige Schii-
ler kontinuierlich iiber einen lingeren Zeitraum von mehreren Semestern hinweg. Diesen Ge-
danken haben z. B. die Pidagogischen Hochschulen in Hagen (GERHARD BETHLEHEM),
Wuppertal (HaNs KirscHBAUM) u. a. weiterverfolgt. Die iibrigen, ebenfalls wichtigen Hoch-
schulreformen kamen dazwischen. Nun ist es an der Zeit, den Gedanken, den schon EDUARD
SPRANGER hatte, konsequent zu entwickeln und systematisch mit dem der Kooperation zu
verbinden. (Vgl. E. SPRaNGER: Gedanken iiber Lehrerbildung (1920) — in: ders.: GS, Bd. 3,
Heidelberg 1970, S. 56.) Unter Schiilerbetreuung soll verstanden werden: der (zwanglose und
zuriickhaltende) pddagogische Umgang mit einem Schiiler oder wenigen (1—3) Schiilern. Der
Student braucht dazu die Aufsicht des Lehrers, seinen fachménnischen Rat im Hinblick auf
den Zusammenhang mit praktischen unterrichtlichen Sachaufgaben und die Beratung durch
den Hochschullehrer. Beim Umgang als einem Bestandteil des padagogischen Studiums kommt
zur padagogischen Zuriickhaltung des Studenten hinzu: die vorsichtige Zuriickhaltung, die er
als Lernender iibt. Die notwendigen Voraussetzungen fiir verantwortbare Entscheidungen will
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er erst erwerben. Er besitzt sie jedoch noch nicht. Die Zwanglosigkeit und der Takt des. Um-
gangs erleichtern es, die erforderliche Zuriickhaltung zu wahren.

Fiir den Praktikumslehrer ergibt sich u. U. eine Entlastung, wenn Studenten die Einzel- oder
Gruppenarbeit beaufsichtigen, evtl. auch die Moglichkeit des Abteilungsunterrichts,

Folgende Ziele werden fiir das Studium erreicht:
a 1) Der Student erhélt die Moglichkeit der Konzentration auf einen gegeniiber dem gesamten
Unterricht in der 6ffentlichen Schule eher iiberschaubaren Faktorenzusammenhang im be-
scheidenen Rahmen, den ein derartiges Umgangspraktikum zuldBt. (Es empfiehlt sich daher
auch die Auswahl derjenigen Schiiler fiir den Umgang, die sozial oder nach ihrer Schullei-
stung eher forderungsbediirftig sind, wobei im Umgang ,schwierige* Schiiler wiederum nur
mit Vorbehalt in Frage kommen.)
2) Der Student erhilt Gelegenheit, sich kontinuierlich in der pddagogischen (zuriickhaltend
fordernden) Beobachtung einzelner Schiiler systematisch zu iiben: Tagebuch der Schiiler-
betreuung mit fiir die Férderung des Schiilers wichtigen Feststellungen und vorsichtigen Inter-
pretationsversuchen (Einzelfallstudien).
3) Er erhilt Gelegenheit, sich in einem auf die Schiilerindividualitdt gerichteten pédagogi-
schen, d.h. auch taktvollen Handeln in den Grenzen des Umganges und aus AnlaB einer
Sachaufgabe, die Teil des Unterrichts ist, zu iiben (Hilfe bei Schulaufgaben, u. U. bei Haus-
aufgaben).
4) Gerade im Studium ist die Konzentration auf diese isolierte Aufgabenstellung noch er-
reichbar. Im Beruf 148t sich der Erwerb dieser fiir den offentlichen Pflichtschulunterricht
grundlegend wichtigen Ubung und Qualifikation, jeden einzelnen Schiiler zu beachten (be-
sonders forderungsbediirftige konnen sonst stdren), bei dem noch sehr anfélligen Selbstbe-
wuBtsein des Lehranfingers nur unter starker psychischer Belastung nachholen. Dagegen wird
hier von Anfang an der i.e. S. pdadagogische Aspekt des Unterrichts, d. h. das personliche
Erzieherverhiltnis und seine Ubung, im Studium beriicksichtigt; dies wird im Zusammen-
hang mit dem Unterrichtsganzen und seiner soziokulturellen Bedingtheit gesehen (vgl. al);
und damit wird eine Gelegenheit zur Integration der Studien fiir den Studenten geschaffen.
Hierzu ist jedoch die Beratung durch Hochschullehrer notwendig.

=]
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b) Studentenberatung

Berit ein Hochschullehrer oder hauptamtlich an Piddagogischen Hochschulen Lehrender die
Studenten, die bei ihm im Tagespraktikum sind, wihrend der ganzen Zeit ihres Studiums be-
ziiglich ihres pidagogischen Umganges mit den ausgewihlten Schiilern, so muB sich daran als
eine konkrete Aufgabe zunichst eine Studien- Anfangsberatung kniipfen — und zwar auf dem
Hintergrund wissenschaftlicher Reflexion. Diese Anfangsberatung muf3 den Bezug auf das Stu-
dium der Schulficher beriicksichtigen, wenn sie auch noch nicht spezialwissenschaftlich und
fachdidaktisch ist. Daraus ergibt sich die Mdglichkeit eines Zusammenwirkens des gesamten
Kollegiums, wobei die ,, Grundwissenschaftler” in der Regel am meisten die Anfangsberatung,
weniger oft die SchluBberatung und noch seltener die Beratung in den mittleren Studienseme-
stern iibernehmen (abgesehen davon, daB die Anfangsberatung ohnehin am hiufigsten statt-
finden muB und von ihr die Vertreter der Schulficher nicht ausgeschlossen werden sollen). Um-
gekehrt sind die entsprechenden Akzente fiir die Beratung vom wissenschaftlichen Schulficher-
Studium her zu setzen. Die fiir die Beratung aufgewandte Zeit ergibt sich zuerst im Rahmen
des bei dem Lehrenden gewihlten Tagespraktikums. Sie beschrinkt sich dann auf Sprech-
stunden und reduziert sich am Ende bis auf zwei Beratungsstunden im Semester, die auch in
Seminare oder Seminarprojekte eingehen konnen. An die obligatorische Gruppenberatung
schlieBt sich die gelegentliche Einzelberatung von Studenten an, die ein stdndiges ernstes und
ausdriickliches Angebot bleiben muB. '

Im ,,Gegenstand“ der Studentenberatung, némlich in der Schiilerbetreuung, konzentrieren
sich alle pidagogisch-didaktischen und sonstigen grundwissenschaftlichen, aber auch die fach-
didaktischen Perspektiven wie in einem Brennpunkt. Hier ist eine Stelle, wo interdisziplinire
Kooperation der Hochschullehrer praktiziert und geiibt werden kann.

¢) Die Organisationsfrage ist bei kontinuierlicher Betreuung iiber mehrere Semester hinweg
nicht einfach zu losen, aber auch nicht unldsbar, wenn der Dozent im 2. und 3. Schiilerbetreu-
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ungssemester im wesentlichen in der Sprechstunde aufgesucht wird, freie Vereinbarungen mit
den Praktikumslehrern getroffen werden, die Zuriickhaltung mitgeiibt wird (gegen iiberfliissige
Belastung des Unterrichts), die hochschulnahen Schulen fiir die pidagogisch-,grundwissen-
schaftlichen“ Einfiihrungspraktika gewihlt werden, evtl. ein gréBerer Studienanteil fiir Prak-
tika bzw. fiir praktikumsnahe Veranstaltungen (Projekte) vorgesehen wird und die Fachdidak-
tiker unter den Hochschullehrern ebenfalls zu gewinnen sind.

4.1.5.2.1.2 Entwurf zu Bestandteilen einer Ordnung des Tagespraktikums?

1. Semester: Padagogisch-grundwissenschaftliches Praktikum (Grund- und Hauptschule)

(1) Umgang mit dem Schiiler (oder mit einer kleinen Schiilergruppe)

Personliches Erzieherverhiltnis zu einem Schiiler oder wenigen Schiilern (etwa 3 Schiilern) zur
Umkehrung der Blickrichtung des Studenten gegeniiber der friiheren, meist vorauszusetzenden
Gymnasialschiiler-Perspektive.

a) Der Umgang muB auf der Grundlage des Vertrauens des Schiilers (der Schiiler) gesche-
hen und dem Schiiler (den Schiilern) regelméBig Gelegenheit geben, sich mit dem Studenten
auszusprechen: Die Aussprache soll sich aber (bei Gelegenheit) ergeben. Sie darf nicht kiinst-
lich vom Studenten herbeigefiihrt und keineswegs auch nur im geringsten erzwungen (mani-
puliert) werden. Die gelegentliche Aussprache darf sich nicht im Privaten erschopfen, sie darf
im Gegenteil nur von evtl. privaten Aspekten zu unterrichtlichen Aspekten hinfiihren im Sinnc
der Forderung (vgl. 4.1.5.2.1.1a).

b) Der Umgang mu8 in Zusammenarbeit mit den Lehrern geschehen und als Beitrag zu
ihren Bemiihungen verstanden werden. Daher stehen die persdnlichen Hilfen unter dem Zei-
chen der Unterstiitzung auf demjenigen sachlichen Gebiet und an den Stellen, wo der Schiiler
am meisten der Hilfe bedarf (Anleitung zur selbstindigen Sachbewiltigung, Haus- und Schul-
aufgabenhilfe in dafiir vorgesehenen Frei- bzw. Schulstunden). Die Schiilerbetreuung wird
meist bei Einzel- oder Gruppenarbeit in der Schulklasse stattfinden (Fliisterton, vgl. 4.1.5.2.2).

©) Der beratende Hochschullehrer hat die Verantwortung fiir den grundsitzlich padagogi-
schen Sinn und die juristisch einwandfreie Durchfiihrung dieses Umgarnges und ist fiir etwa
12—15 Studenten in der betreffenden Schule zustindig, anwesend und titig. Der Praktikums-
lehrer behilt die Pflicht der Aufsicht iiber jeden Schiiler. (Notfalls muB der Umgang recht-
zeitig beendet und der Student besser orientiert werden.)

d) Der Student hat die Verantwortung fiir die piddagogische Durchfiihrung des Umganges
(wozu grundsitzlich und den Umstéinden entsprechend auch der vom Lehrer gepflegte Kon-
takt zu den Eltern gehort). Er muB sich verpflichten, den oder die einmal zusammen mit Prak-
tikumslehrer und Hochschullehrer von ihm frei gewihlten Schiiler mindestens 4 Semester
— auBer bei Studienortswechsel — zu betreuen. Eventuell ist stufenweise Verringerung der
Betreuungsgelegenheiten je nach den Erfahrungen, die iiber einen lingeren Zeitraum hinweg
auszuwerten sind, vorzusehen.

€) Der Umgang mit dem Schiiler darf nicht Gespriche mit anderen Schiilern beeintrichti-
gen, sondern soll aus zwanglosen Gesprichen sich zwanglos ergeben [vgl. a)]. Ggf. ist sonst

2 Der Entwurf ist die gedinderte Fassung eines Vorschlages des Verfassers, welcher der Konfe-

renz der Pédagogischen Hochschule Westfalen-Lippe, Abt. Siegerland vom 23. Mai 1967 vor-
gelegen hat und inzwischen in vereinzelten Ansétzen erprobt wurde. Er kann nunmehr zusam-
men mit den vorausgeschickten Erlduterungen zur Schiilerbetreuung und Studentenberatung
als ein weiterfiihrender Vorschlag angesehen werden zu These 7 der Arbeitsgruppe ,,Studium
zwischen Planung und Freiheit" (J.-G. KLINK) des 7. Pddagogischen Hochschultages (Bre-
men) iiber die Studentenberatung.
Ferner 148t sich der Entwurf zu einer Ordnung des Tagespraktikums als Modell- Element in-
terdisziplindrer Kooperation vereinbaren mit dem Bremer ,Notmodell“ (vgl. Projekt 4.2).
SchlieBlich hat der Verfasser als Sprecher der Projektgruppe dafiir zu danken, daB Werner
S. Nickuis, PH Braunschweig, sein Buchmanuskript (1. Teil) , Die Praktika im pddagogischen
Studienkanon* der Projektgruppe zur Auswertung in freundlicher und groBziigiger Weise iiber-
lassen hat.
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ein anderer Schiiler zu wihlen. Es darf nicht der Eindruck einer Bevorzugung entstehen.
Allerdings ist einem Wechsel durch rechtzeitige Beratung der Studenten vorzubeugen, so daB
der Beginn nicht unter iiberspannten pidagogischen Anspriichen, sondern bescheiden gemacht
wird [vgl. ¢) und 4.1.5.2.1.1a].

(2) Einfithrung in die Schulwirklichkeit:
Grund- und Hauptschule, benachbarte Institutionen (Berufs [grund]schule, Kindergarten usw.)

(3) Kontakt mit einer bestimmten Klasse (woraus der/die Schiiler fiir (1) im Rahmen der o.a.
Bestimmungen zu wihlen ist/sind):

a) Unterrichtseinblicke

b) Gesichtspunkte eines Unterrichtsprotokolls, Vorbereitung und Aufbau einer Unterrichts-
einheit, ihre Auswertung (Nachbesinnung), Gesichtspunkte und notwendige Bestandteile eines
Unterrichtsentwurfs und einer Unterrichtsskizze.

Mindestens 1 Std. je Praktikumstag: parallele eigene (evtl. kurze) Unterrichtsversuche ver-
schiedener Studenten jeweils mit kleinen Schiilergruppen in Anwesenheit des Hochschullehrers
und des Praktikumslehrers (vgl. 4.1.5.2.2). Die iibrigen Studenten hospitieren und protokol-
lieren. Einzelne Unterrichtsversuche mit der ganzen Klasse von nur je einem Studenten unter
sonst gleichen Bedingungen jeweils mit ausfiihrlichem Unterrichtsentwurf.

¢) In der Regel mindestens zwei Stunden je Praktikumstag Besprechung unter Leitung des
Hochschullehrers und — nach Méglichkeit — des Praktikumslehrers (Auswertg. u. Hilfe z.
Vorbereitg.).

(4) Anlegen eines Tagebuches fiir (1) und (2), das von Stundenprotokollen, Unterrichtsentwiir-
fen und -skizzen und von Aufzeichnungen iiber deren Besprechung getrennt zu fiihren ist. Der
Hochschullehrer steht dafiir zur Beratung zur Verfiigung.

(5) Fortsetzung von (3) und (4) unter stindiger Beriicksichtigung von (1) und (2),
hier: mit Schwerpunkt auf dem unterrichtenden Gesprich mit Schiilern in deren Arbeitsgemein-
schaften oder Jugendgruppen.

-a) Verbindung mit Kinder- und Jugendkunde

b) Methodisches ist im Sinne von ersten Erfahrungen bei den Besprechungen zu beriick-
sichtigen: Bedeutung, Funktion und Technik von Anschauung, Frage, Impuls usw.

I Semester (5) kann auch ein I1. Semester als 2. Tagespraktikum ausfiillen
(von der Studienordnung mit 4 Tagespraktika her oder als freiwilliges 4. Tagespraktikum).

I (oder II1.) bis V. Semester

Die Aufteilung in ein Fachdidaktisches Praktikum und ein Schulpidagogisches Praktikum
(Stufenschwerpunktpr.) liegt dann nahe. Das letztere dient der theoretisch-praktischen Stu-
dieniibersicht in Form genau vorbereiteter und ausgewerteter Unterrichtsversuche, besonders
wenn es nach dem Blockpraktikum stattfindet. In ihm ist auch die Auswertung von Sozial-,
Industriepraktikum u.&. bei Beriicksichtigung der Unterrichtsinhalte und Bevorzugung ficher-
iibergreifender Themen méglich.

Aligemeine Bemerkung: Das Tagespraktikum des I. (u.U. auch des IL) Semesters kann durch
audiovisuelle Sequenzen (z.B. Mitschauveranstaltungen) ergénzt werden, die aber wegen der
personlichen Zuwendung zu wenigen Schiilern nicht den praktischen ,,Umgang mit dem Schii-
ler zum Gegenstand bei (Film-)Aufnahmen, wohl dagegen bei Filmvorfiihrungen von Aus-
schnitten des Klassen- oder Gruppenunterrichts haben diirfte.

Solche Sequenzen, konsequent eingebaut, miiBten den Studienerfolg steigern: z. B. in Form
eines Filmes mit anschlieBender Besprechung unter obligatorischer Beteiligung der Hochschul-
lehrer aller Fachrichtungen an einem gemeinsamen Praktikumstag, der fiir alle Tagesprakti-
kumssemester obligatorisch ist. Die Ausfiillung des II. (bzw. IIL.) und III. (bzw. IV. oder V)
Semesters ist in dieser Hinsicht ohnehin weitgehend offen gelassen worden. Ergéinzungen durch
audiovisuelle Praktika oder Mitschaupraktika sind zu bedenken, wenn auch nicht von vorn-
herein entschieden ist, daB sie unerldBlich fiir ein effektiveres Studium sind.

97



98

Kooperationsmodell Schule-Hochschule

4.1.5.2.2 Unterrichtsversuche der Studierenden in paralleler Kleingruppenarbeit —

ein Beitrag zur Intensivierung des Halbtagspraktikums (H. F. BAUER, H. GLOCKEL, R. Ra-
BENSTEIN).

Dozenten und Ausbildungslehrer der Pddagogischen Hochschule Niirnberg machen seit
Jahren die besten Erfahrungen mit der im folgenden beschriebenen Ausbildungsform,
die neben die iiblichen Lehrversuche der Studierenden vor der ganzen Klasse und der
zuhorenden Praktikantengruppe tritt und sie nicht ersetzen, wohl aber ergidnzen kann:

Vier bis acht Studierende erhalten das gleiche Unterrichtsthema gestellt. Nach ge-
meinsamer Vorbesprechung bereiten sie sich individuell auf dieses Thema vor und fer-
tigen die bei Lehriibungen geforderte schriftliche Ausarbeitung an. In der methodischen
Gestaltung haben sie dabei weitgehende Freiheit. Sie halten den vorbereiteten Unter-
richt aber nicht vor der ganzen Klasse, sondern mit je einer Gruppe von Schiilern, die
mit ihnen in einer Tischrunde sitzen. Die iibrigen Studierenden verteilen sich beobach-
tend und protokollierend auf die Gruppen. Bis zu acht Tischgruppen konnen auf diese
Weise gleichzeitig im gleichen Raum unterrichtet werden, ohne sich gegenseitig wesent-
lich zu stéren. Bis zu 20 Studierende konnen an dieser Form des Praktikums beteiligt
werden. Das Stormoment ist vor allem dann fast vollig ausgeschaltet, wenn die Unter-
richtenden sich an die der AuBlenseite des Raums zugewandte Seite der Tischgruppe
setzen und die Aufmerksamkeit der Schiiler von den anderen Gruppen weglenken. Die
geringen Entfernungen erlauben halblautes Sprechen.

oY o ')
o4 >

Unterrichtende O = Schiiler

A
A

Beobachter

Der Unterrichtende kann die Arbeitsplitze der Schiiler ohne weiteres einsehen.

" Statt der Wandtafel geniigt ihm ein grofieres Stiick Papier oder Karton, das er mit Filz-

stift beschreibt. Der betreuende Ausbildungslehrer oder Dozent geht in der Regel von
Gruppe zu Gruppe und hilt seine Beobachtungen fiir die spatere Besprechung fest.
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Nach dem Unterrichtsversuch diskutieren zunéchst die Gruppenbeobachter mit dem
Unterrichtenden. In der gemeinsamen Besprechung werden dann die Erfahrungen zu-
sammengetragen, verglichen und ausgewertet. Jeder der Unterrichtenden fertigt an-
schlieBend eine schriftliche Nachbesinnung. Seine Gesamtleistung kann ihm als Lehr-
iibung angerechnet werden.

Diese Ausbildungsform bietet wesentliche Vorteile:

1. Die Studierenden werden sehr stark aktiviert und motiviert, die Ausbildung wird
intensiviert. In der Zeit, in der sonst ein Studierender zum Unterrichten kam, unterrich-
ten jetzt mehrere. Eine auBerordentliche Dichte des ,,geistigen Verkehrs mit Kindern*
ist in solchen Stunden zu beobachten. Auch kénnen etwa sich dringende Lehriibungs-
termine in rationeller, sachlich vollgiiltiger Weise erfiillt werden.

2. Nicht nur die Studierenden, auch die Schiiler sind von solchem Unterricht auBer-
ordentlich angetan. Die Kinder fiihlen sich beachtet und ernst genommen, die Studie-
renden spiiren die Offenheit der Kinder, es kommt zu freudiger gemeinsamer Arbeit.

3. Die bei Klassenunterricht oft nur schwer zu iiberwindende ,,Frontstellung* des
Anfiangers gegeniiber der Klasse, die ihm als namenloses Kollektiv erscheint, tritt iiber-
haupt nicht auf. Wie von selbst ergeben sich natiirliche Kontakte und ein zwangloses
Lehrverhalten. Entlastet von der noch zu komplexen Aufgabe, eine ganze Klasse zu
iiberschauen und zu leiten, kann sich der Studierende viel stidrker der gedanklichen
Fiihrung des Unterrichts zuwenden. Er 16st sich leichter von seinem starren Konzept
und unterrichtet beweglicher.

4. Der enge Kontakt zu den Kindern, deren kleine Zahl und der geringe rdumliche
Abstand zu ihnen erleichtert ganz wesentlich die Diagnose ihrer Kenntnisse und ihres
Versténdnisfortschritts. Der Unterrichtende erhilt so eine viel bessere Riickmeldung
seines Lehrerfolgs als beim Klassenunterricht, bei dem der Anfénger die stilleren und
schwicheren Schiiler leicht iibersieht, und sich, vorwiegend mit den Beitrdgen der guten
Schiiler arbeitend, iiber seinen Unterrichtserfolg nicht selten tauscht.

5. Die Gegeniiberstellung des unterschiedlichen Vorgehens und der dabei gemach-
ten Erfahrungen in der anschlieBenden Auswertung schafft AnlaB fiir rege, oft leiden-
schaftlich gefiihrte Diskussionen und somit den besten Ausgangspunkt fiir die theoreti-
sche Reflexion. Der Entwurfscharakter allen Unterrichtens wird besonders deutlich.

Eigenartigerweise stoBen verbale Beschreibungen und Begriindungen wie die obigen
regelmiBig auf die verschiedensten Bedenken. Man befiirchtet gegenseitige Stdrungen,
meint, die Klasse miisse eingeschult sein, betont die Grenzen der Ausbildungsform,
ohne ihre Vorziige zu sehen usf. Dagegen 148t sich nur sagen: die Form ist ohne alle
Voraussetzungen in jeder Klasse durchzufithren. Regelm#Big hat schon der erste prak-
tische Versuch alle Zweifel an der Durchfiihrbarkeit verstummen lassen und den Wert
dieses Vorgehens schlagend deutlich gemacht.

Alle weiteren Einwénde, so z. B. der der ,,Unechtheit” der Situation lassen sich durch
die Argumente unter (1)—(5) widerlegen. Selbstverstindlich kann das Unterrichten in
parallelen Kleingruppen nicht alles leisten. Z. B. erlaubt es nicht eine ins Detail gehende
Analyse bestimmter Unterrichtsvollziige, weil nicht alle Teilnehmer das gleiche beob-
achten konnten. Aber es erfiillt seinerseits Aufgaben, die von anderen Formen nicht ge-
leistet werden. Deshalb gehort es inzwischen zu den unverzichtbaren Ausbildungs-
formen an der Niirnberger Hochschule.

99



100

Kooperationsmodell Schule-Hochschule

4.1.5.2.3 Ein Beispiel fiir die Zusammenarbeit von Vertretern der ersten und zweiten
Phase der Lehrerausbildung (H. F. BAUER, H. GSCKEL, R. RABENSTEIN)

Seit Jahren besteht an der Piddagogischen Hochschule Niirnberg eine Wrbeitsgemein-
schaft, der die Allgemeindidaktiker und einige Fachdidaktiker der Hochschule, Aus-
bildungslehrer, Seminarleiter aus Mittelfranken, Junglehrer und Studierende héherer
Semester angehoren. Sie tritt in zeitlichen Schwerpunkten mit lingeren Pausen zusam-
men. Ihre Hauptaufgabe sieht sie darin, den Zusammenhang schulpraktischer Studien
in beiden Ausbildungsphasen zu wahren und weiter zu vertiefen. Als wichtigsten Bei-
trag legte sie bisher ,,Richtlinien fiir die Unterrichtsvorbereitung® und ,, Anleitungen zur
Unterrichtsanalyse“ vor, die sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Junglehrer
des Seminars gelten. Es ging ihr besonder darum, eine Form zu finden, die einen ver-
bindlichen, nachpriifbaren &uBeren Rahmen steckt und zugleich die gréBtmogliche
Freiheit der Argumentation und Gestaltung in der Sache 14Bt, die sowohl dem Anfiinger
eine sichere Leitlinie als auch dem Fortgeschrittenen Raum zur eigenen Entfaltung gibt,
die somit die Kontinuitit iiber wenigstens sechs Ausbildungsjahre sichert und doch ent-
wicklungsfihig bleibt, die moglichst schlicht und verstidndlich formuliert ist und doch
der Komplexitét des Sachverhalts Unterricht gerecht wird.

Eine neu iiberarbeitete Fassung dieser Richtlinien ist im Heft 8/9/1971 der Zeit-
schrift ,,Blétter fiir Lehrerfortbildung — Das Seminar*, Miinchen, erschienen. Ihr sind
einige Unterrichtsbeispiele beigefiigt, die der Konkretisierung der allgemeinen Aussa-
gen dienen und zugleich eine Probe auf die Praktikabilitit der Richtlinien darstellen.
Eine Reihe weiterer Beispiele aus verschiedenen Fachern soll demnichst in Buchform
erscheinen.

Die Richtlinien sind verbindlich fiir die dufilere Form der Unterrichtsvorbereitungen
an der PH Niirnberg und im mittelfrankischen Seminar. Eine Reihe anderer Hochschu-
len und Bezirksseminare hat sich ihr aus freien Stiicken angeschlossen. Selbstverstind-
lich stehen die Richtlinien aufs neue und weiterhin zur Diskussion und Revision. Weit
iiber dieses greifbare Ergebnis hinaus haben die Teilnehmer beider Seiten die oft miihe-
volle gemeinsame Arbeit als auBerordentlich férdernd empfunden. Vertreter der ersten
und der zweiten Phase haben voneinander gelernt und zueinander Vertrauen gewonnen,
Die so notwendige Kooperation ist ein Stiick weit Wirklichkeit geworden.

4.1.5.2.4 Schulrechtliche Informationen zur Kompetenzfrage in der 2. Phase der Leh-
rerbildung (G. HEINISCH).

1. ,,Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht des Staates* (Art. 7/1 GG). ,,Die
staatliche Schulaufsicht wird vom Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, den
Regierungen und den Schulémtern ausgeiibt* (Art. 27 Bayer. Volksschulgesetz). Sie
umfaBt die Fachaufsicht iiber den Unterricht und die Dienstaufsicht iiber die Lehrer,
wird von fachménnisch vorgebildeten Beamten durchgefiihrt und ist nicht teilbar. Da
die Hochschulen keine Schulaufsichtsbehdrden sind, kénnen sie weder fachaufsichtlich
noch dienstaufsichtlich in die Schule hineinwirken.

2. ,,Die Lehrer an &ffentlichen Schulen haben grundsitzlich die Rechte und Pflich-
ten der Staatsbeamten (Art. 133/2 Bayer. Verf.). Die Herstellung des Beamtenverhalt-
nisses erfolgt in mehreren Stufen, deren erste die Ernennung zum Beamten auf Wider-
ruf bei Beginn des Vorbereitungsdienstes ist. Die zweite Phase der Lehrerbildung, die
den Vorbereitungsdienst ausmacht, steht somit unter beamtenrechtlichen Bedingungen
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und entsprechenden Vorgesetztenverhiltnissen. Dabei treffen die Dienstvorgesetzten
(hier die Schulaufsichtsbeamten) beamtenrechtliche Entscheidungen iiber die person-
lichen Angelegenheiten der Lehramtsanfinger und die Vorgesetzten (hier die Schul-
leiter) Anordnungen fiir ihre Diensttitigkeit. In diesen beamtenrechtlichen Zusammen-
héngen ist fiir Anweisungsbefugnisse der Hochschulen kein Platz.

3. Die II. Lehramtspriifung, mit der der Vorbereitungsdienst und damit auch die
zweite Phase der Lehrerbildung abgeschlossen werden, ist die Anstellungspriifung im
Rahmen des Beamtenverhiltnisses und wird deshalb von den Staatlichen Schulauf-
sichtsbehdrden durchgefiihrt. Deshalb mu8 auch der vorhergehende Ausbildungsab-
schnitt, der die fachlichen Voraussetzungen fiir diese Priifung schaffen soll, von diesen
Behorden planméBig betreut werden. Eine Aufspaltung in fachliche und dienstliche
Zustandigkeiten ist zudem von der schulpraktischen Situation der Lehramtsanfinger
her fragwiirdig.

4. Oberster Auftrag der Schule ist — zumal in der Volksschule als Pflichtschule —
die bestmégliche Erfiillung der Lernbediirfnisse der Schiiler und der Lernerwartungen
der Eltern. Notwendigkeiten der Lehrerbildung kdnnen an den Schulen nur insoweit
verwirklicht werden, als sie diesen eigentlichen Auftrag nicht beeintrichtigen. Innerhalb
dieser Zuordnung kann dann die MaBgeblichkeit fiir alles, was in den Schulen geschieht,
nur bei jener Stelle liegen, die das Schulwesen verantwortlich zu betreuen hat: bei der
staatlichen Schulaufsicht.

Diese Sachlage, die ohne erhebliche schul- und beamtenrechtliche Auswirkungen
nicht gedndert werden kann, 148t also nur die Entwicklung von angemessenen Koope-
rationsformen zwischen den Hochschulen auf der einen und den Schulen und Schulauf-
sichtsbehoérden auf der anderen Seite offen.

Diskussionsbericht (H. GLOCKEL und W. HOLTRODE)

Die Projektgruppe diskutierte unter Leitung von WOLFGANG HINRICHS zunichst die
dem Arbeitspapier vorangestellten sechs Grundsatzthesen und stimmte ihnen im we-
sentlichen zu. Sie war sich vor allem einig in der Zielsetzung, sich vorrangig den kurz-
und mittelfristig zu verwirklichenden Verbesserungen der Kooperation zuzuwenden,
ohne die Notwendigkeit weitgesteckter Planungen zu verkennen. (Siche 4.1.5.1.)

Sodann wandte sich die Diskussion den ,, Allgemeinen Konsequenzen“ des Arbeits-
papiers zu und erzielte auch hier weitgehende Einigkeit. Nach den beschlossenen re-
daktionellen Anderungen lauten diese ,,Konsequenzen“ nunmehr wie unter 4.1.5.2
angegeben. Gesondert angesprochen wurde das Verhiltnis von unmittelbarer Unter-
richtserfahrung aus Eigenversuch und Beobachtung und vermittelter Erfahrung im
audio-visuellen oder AV-Praktikum. Nach vorliegenden Berichten (z. B. Miinchen,
Niirnberg) kénnen beide einander nicht ersetzen, wohl aber ergéinzen. Unmittelbare Er-
fahrung motiviert stirker, mittelbare liefert rascher Kategorien zur gedanklichen Durch-
dringung der Unterrichtswirklichkeit. Jedoch bleibt die Frage, wie weit Kategorien in
der Ausschnittwirklichkeit der Kameraperspektiven schon vorgegeben sind, statt daB
sie studierend gewonnen werden kénnen, (Siehe 4.1.5.1.2 unter Punkt 5.)

Als dritte Aufgabe hatte sich die Arbeitsgruppe die Sammlung und Erérterung einer
Reihe von Musterfiillen der Forderung einer Kooperation von Hochschule und Schule
gestellt. Teilnehmer berichteten von solchen Ansitzen, z. B. in Marburg (ERIKA ESSEN:
Teilnahme der Studenten an Studienseminaren der Referendare; gemeinsame Erarbei-
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tung von Beobachtungsbégen fiir Schiiler . . .) in Siegerland (Teilnahme von Studenten
und Dozenten im Blockpraktikum — It. Praktikumsordnung — an Bezirksseminar-
veranstaltungen als gemeinsames Kolloquium; Verschrinkung studentischer Schiiler-
betreuung und akademischer Studienberatung im Tagespraktikum .. .), in Niirnberg
(gemeinsame Erarbeitung von Richtlinien fiir die Unterrichtsvorbereitung durch Ver-
treter der Hochschule und des mittelfrankischen Seminars, jahrliche Fortbildungskurse
fiir Ausbildungslehrer, von der Schulverwaltung getragen, von der Hochschule fachlich
durchgefiihrt . . .) u. 4. (siche 4.1.5.2).

Ein Modell eines Studienganges wurde nach dem Bisherigen nicht entwickelt, da die
von anderen Arbeitsgruppen gebotenen Modelle erst auf Ubereinstimmendes hin zu
sichten wiren. Modellelemente lassen sich nach den Vorstellungen der Projektgruppe
4.1.5 (siche 4.1.5.2.1.) mit dem in der Fachgruppe ,Erziehungswissenschaft“ am
11. Okt. 1971 in Regensburg von Tueo Dierrice und Jos-GonTer Kuink erlduterten
Bremer ,,Notmodell“ (vgl. Projekt 4.1.2) vereinbaren. Dieses Modell ist vor allem
nicht perfektionistisch, sondern derart ausbaufihig, daB es den jeweiligen Gegebenhei-
ten variabel angepaBt werden (und daher eher aus verschiedenen Néten herausfiihren)
kann. Hier und beim Frankfurter Modell (mit Vorbehalt!) 148t sich die Projektgruppe
4.1.5 (Siegerland u. a.) am ehesten ,,eintragen®.

Die Projektgruppe war sich darin einig, dal das gesamte Thema des 8. Pidagogischen
Hochschultages (und das konkrete Thema der Projektgruppe) nicht abzuhandeln ist,
ohne da8 erste Bestimmungen beziiglich der Abgrenzung der rechtlichen und péadago-
gischen Kompetenz und Freiheit des Lehrers und Erorterung ihres padagogischen Ge-
halts ermittelt werden. Dazu lagen — neben den nach Diskussion akzeptierten notwen-
digen schulrechtlichen Informationen 4.1.5.2.4 — in einigen Exemplaren Thesen des
Projektgruppensprechers vor, die nicht mehr allgemein verteilt und diskutiert werden
konnten, aber als ein — auch wegen seiner Aktualitit — notwendiger Ansatz von den
anwesenden Projektgruppenmitgliedern befiirwortet wurden.

Zu einem besonderen Anliegen machte es sich die Arbeitsgruppe nach eingehender
Erérterung, die vielfach miBverstandene, auf manche Vorurteile stoBende Forderung
nach Einrichtung von Forschungs- und Modellschulen bei den Hochschulen nachdriick-
lich zu vertreten.

Die Arbeit der Gruppe verdichtet sich in einigen weiteren Empfehlungen an das Ab-
schluBplenum des Hochschultages, die dabei, soweit notwendig, begriindet wurden (ver-
gleiche dazu Punkt 6.3 dieses KongreBberichtes). Als Konsequenz aus ihren Diskussio-
nen schldgt die Projektgruppe 4.1.5 vor, die als Arbeitsgrundlage fiir den 8. Pidagogi-
schen Hochschultag aufgestellten Thesen vom 30. 6. 1971 (Weilburg) (vgl. S. 3) wie
folgt zu prizisieren3:

In These I sollte statt des Wortes ,,Einheit“ der Ausdruck ,,wechselseitige Abhangigkeit*
stehen, so daB es heiBlen sollte:

,»Das Lehrerstudium ist begriindet durch die wechselseitige Abhéngigkeit von padago-
gischer Theorie und padagogischem Handeln . . .«

3 Die Projektgruppe L.5 ist erst auf Anregung des Vorsitzenden der Konferenz der Pddagogi-
schen Hochschulen nach der Weilburger Tagung vom 30. 6. 1971 gegriindet worden.
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In These 2 sollten statt der Worte ,,in einem einheitlichen Studiengang zusammengefaBt*
die Worte ,,in einen moglichst engen, konsequenten Zusammenhang gebracht“ stehen,
so daB es heiflen sollte:

,,Sb verstanden miissen die bisherige 1. und 2. Phase (Studium und Referendariat) in
einen moglichst engen, konsequenten Zusammenhang gebracht werden . . .

Begriindung: Die Kooperation und Integration erfordert nicht eine Isolierung und nicht
eine Unschirfe, sondern eine Verschrankung und Differenzierung der Kompetenzen.

4.2 Fachspezifische und interdisziplindre Modelle Schulpraktischer Studien

4.2.1 Erforschung und E'ntwicklung eines multimedialen Studienganges zum Aufbau
Schulpraktischer Qualifikationen

Bearbeitet von: HANS PETER STEIMLE (Sprecher), MARIANNE KNEBEL, CHRISTL LINDENSCHMIDT,
HEerIBERT ScHuLz, Westfalen-Lippe Abt. Siegerland; ANSORGE, HaNs-JURGEN KRruMM, H.
KriNziNG, Tiibingen; ALFONs BLuc, Saarbriicken; REINHARD BRUNNER, HANS-PETER DESCH-
LER, Miinchen; INGEBORG MaSCHMANN, Niedersachsen Abt. Liineburg.

4.2.1.1 Vorliufiger Entwurf fiir einen Studiengang zur schulpraktischen
Ausbildung

Allgemeine Zielsetzung/Begriindung

Unterteilt man die schulische Aufgabe in die Einzelaspekte des Lehrens, Erziehens, Be-

urteilens, Beratens und Innovierens, so ergeben sich fiir die schulpraktische Ausbildung

unterschiedliche Studienfelder und Ubungsbereiche.

Untersucht man dabei den Teilaspekt des Lehrens gesondert und definiert ihn als An-
leitung zu wissenschaftlichem Verhalten des Schiilers, das heit u. a. als Hinfiihrung zu
Rationalitit, Kreativitat, Kritik- und MethodenbewuBtsein und zur notwendigen Koope-
rationsféhigkeit fiir das Lernen in der Gemeinschaft, dann hat die schulpraktische Aus-
bildung neben anderen Funktionen fiir einen kritischen Aufbau der hieraus abzuleiten-
den praktischen Fihigkeiten und Fertigkeiten des Lehrers zu sorgen. Diese Aufgabe kann
allerdings aufgrund der Komplexitit des angesprochenen Aufgabenbereiches nur in en-
gem Zusammenhang mit den iibrigen Komponenten aus Grundwissenschaft, Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik gesehen werden?!.

In einem Studiengang, der sich um den reflektierten Aufbau von Qualifikationen fiir
das Lehren bemiiht, stellen dabei die Weckung von Motivations- und ProblembewuBt-
sein, die Schulung von Fahigkeiten zur Beobachtung, Diagnose und Experiment und das
kritische Einiiben von Lehrfihigkeiten und -fertigkeiten unabdingbare Ziele dar?.

Geht man ndmlich davon aus, daB am Anfang eines jeden Lernprozesses die Frage
steht, dann lassen sich von hier aus erste Aufgaben fiir die schulpraktische Ausbildung

1 Vgl. BEckMaNN, H. K., Lehrerseminar, Akademie, Hochschule, Weinheim/Berlin 1970,
S. 114ff — :
auch VDS-Materialien zur Lehrerausbildung, Bonn o. J.

2 BAK, Integrierte Lehrerausbildung, Heft 7, Bonn 1970, S. 34.
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ableiten. Soll der Student nicht véllig ungerichtet oder nur von dem in der Schulzeit oder
dem durch den jeweiligen Praktiker vermittelten Blickpunkt das unterrichtliche Titig-
keitsfeld betrachten, dann muB die Weckung des ProblembewuBtseins verbunden sein
mit der Schulung der Beobachtungsfihigkeit. Voraussetzung hierfiir ist das Vorhanden-
sein von Begriffsinventaren und Wahrnehmungsrastern, die es zusammen mit der Be-
herrschung von Beobachtungstechniken erlauben, die Unterrichtswirklichkeit zu analy-
sieren. Soll diese Analyse aber hinfiihren zu einer Beurteilung (Bewertung) des Lehrens,
dann miissen notwendig Fahigkeiten zur Diagnose des Lehrer- und Schiilerverhaltens
mit seinen je spezifischen psychischen, sozialen und politischen Bedingungen hinzu-
kommen. Dies ist von besonderer Bedeutung bei der Realitéts- und Effektivitdtskontrolle
des eigenen Lehrens im Raum der Hochschule oder Schule. Ohne ein kontrolliertes eige-
nes Lehren muBl ndmlich der Studiengang zum Aufbau schulpraktischer Qualifikationen
unvollkommen bleiben. Bedenkt man, daf es fiir eine Vielzahl von Variablen aus den
entwicklungspsychologischen, prozessualen und sozialpsychologischen Gegebenheiten
des Lernens etwa keine objektiven Testverfahren gibt, dal eine Vielzahl von Faktoren
der Wirksamkeit der Lehre ungeklért sind, dann kdnnen noch nicht festgelegte oder fest-
stellbare Bestimmungsmomente nur durch die unmittelbare Auseinandersetzung in der
Praxis erfahren und erforscht werden.’

Dersorav erweitert das Gemeinte im Hinblick auf die Bedeutung der Piddagogischen
Psychologie, deren Ergebnisse wesentlich in die theoretische Vorbereitung des schul-
praktischen Tuns eingehen, wie folgt: ,, Was die padagogische Psychologie als empirische
Wissenschaft von der Erziehungswirklichkeit in den Blick nimmt, ist nur ihre ,Gegen-
standlichkeit, nicht ihre praktische Aktualitiit. . . Sie spricht iiber das ,Es des educandus
und stellt sich nicht mit seinem Anspruch als ,Du‘. Damit bleibt ihr die eigentlich pad-
agogische Dimension des Denkens und Handelns verschlossen®3. i

Die Erfahrung der ,,praktischen Aktualitéit 148t also erst Gegebenheiten der eigenen
Lehrerrolle, das Verhalten im Dialog mit Schiilern, deren Riickmeldungen den Gang
der Lehre beeinflussen, und die besonderen Anforderungen aus effektiven und ethischen
Komponenten des Unterrichts als Fragen hervortreten.

Ist demnach das praktische Tun zur Analyse komplexer Bestimmungsmomente fiir
das Lehrverhalten und zur Uberpriifung des Gelernten im eigenen pidagogischen Han-
deln unumgénglich, dann ergeben sich zusitzlich Ziele, wie etwa die Beherrschung
grundlegender Lehrfahigkeiten und -fertigkeiten, das Wissen um Verfahren zur Analyse
ihrer Bedingungsfaktoren und ihrer Wirksamkeit.

All die genannten Ziele finden angesichts der Eigenart pidagogischen Handelns aber
auch im Hinblick auf die Vielzahl ungelster Fragen ihren Richtpunkt in der Befihigung
zu kritisch reflektiertem Tun und dem damit verbundenen Aufbau einer emanzipatori-
schen Frage- und Experimentierhaltung und Flexibilitiit.

Inhalte:

Der Umfang fiir den Themenkatalog ist teilweise mit der Aufgabe der Ziele in groben
Ziigen abgegrenzt. Mit dem Ziel des Aufbaus von Begriffsinventaren und Wahrneh-
mungsrastern und der Vorbereitung auf das eigene praktische Tun sollen entsprechend
den Fragen nach dem ,,Was“, dem ,,Wie“, dem ,,Wo* und dem ,, Wozu* des Lehrens

3 DerBoLAv, I, Die gegenwiirtige Situation des Wissens von der Erzichung, Bonn 1962, S. 36.
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folgende Themengebiete behandelt werden: Titigkeit des Lehrers und Schiilers im Un-

terricht, sach-, kind-, persdnlichkeits- und situationsbedingte Faktoren des Unterrichts
_ (Logik des Unterrichtsstoffes, entwicklungs- und sozialpsychologische sowie prozessuale

Bedingungen des schulischen Lernens, Erziehungs- und Unterrichtsstile, die Rolle des

Lehrers in gesellschaftspolitischer Hinsicht, duBere schulische Bedingungen), Lehrver-

fahren, Zielbestimmung, Planung, Durchfiihrung und ihre Effektivit4t4. Eng gekoppelt

an die noch mannigfach zu differenzierenden Stoffgebiete sind Lehrgegensténde zur Be-

obachtung, Uberpriifung und Bewertung der angegebenen Bereiche verbunden mit der

Einiibung in die jeweilige Beobachtungstechniks. Beispiele hierfiir finden sich bei Dietz

in den Programmen: '

,1. Programm: Analyse des quantitativen Anteils der Schiiler an der Tétigkeit im Unter-

richt (Analyse der Aufrufe-Haufigkeit).

2. Programm: Analyse des quantitativen Anteils des Lehrers und der Schiiler an der

Titigkeit im Unterricht (Analyse des Sprech-Geschehens).

3. Programm: Analyse der Logik des Unterrichtsstoffes als Grundlinie der Tétigkeit im

Unterricht.

4. Programm: Analyse der Beziehungen zwischen Stoff und Titigkeit.

5. Programm: Analyse der Struktur der Titigkeiten.

6. Programm: Analyse der Beziechungen zwischen Lehrertitigkeit und Schiilertatigkeit.

7. Programm: Analyse der Erziehungspotenzen des Unterrichtsstoffes und der Tatig-

keit*s.

Methoden:

Mit dem Hinweis auf schulpraktische Lehrprogramme fiir den ,, Theorieteil* sind zu-
gleich methodische Fragen angesprochen. Ist das Endziel eines schulpraktischen Studien-
ganges ein unterrichtliches und erzieherisches Tun, sind dafiir aber nicht immer endgiil-
tige Kriterien zu benennen, dann muB der Student die Gelegenheit fiir ein weitgehend
forschendes, projektbezogenes Erarbeiten haben.

Voraussetzung hierfiir stellt im Theorieteil die Bereitstellung von objektiviertem Ma-
terial fiir das Selbststudium dar?. Vorteile bestehen dabei zudem in der umfassenden
Einsetzbarkeit der Dokumente in allen Abschnitten der Lehrerbildung. Damit sind aber
zugleich neben Eigenstudien mit ,,offenen Arbeitspapieren oder programmierten Tex-
ten aus personellen Griinden GroBveranstaltungen und ihre Aufbereitung in Kleingrup-
pen gefordert, Letztere erweist sich um so vordringlicher bei der Vorbereitung der Ver-
suche in der Unterrichtspraxis. Im Team, gegebenenfalls von Tutoren unterstiitzt, kann
dabei neben der Skonomischeren Arbeitsweise eine personliche, in sozialpsychologi-

4 Vgl. hierzu die Themen-Kataloge, in: Synopse zur Neuordnung der Lehrerbildung, Bildungs-
politische Informationen. Herausgegeben vom Hessischen Kultusminister, Hefte 1 A/71,
1B/71,1B/71 (S), 1 C/71, Wiesbaden 1971.

Deutscher Bildungsrat, Gutachten und Studien der Bildungskommission, Bd. 17, Materialien
und Dokumente zur Lehrerbildung, Stuttgart 1971.

5 Vgl. hierzu WINNEFELD, Fr., Ergebnisse Unterrichtspsychologischer Untersuchungen Berlin
1970.

6 Dierz, B., Programmierte piadagogisch-psychologische Untersuchungen im Praktikum, in:
Zeitschrift Probleme und Ergebnisse der Psychologie, 34, Berlin, 1970, S. 70.

7 Vgl. DonMeN, G., Fernstudien im Medienverbund, Weinheim/Berlin, 1970 und Programm-
katalog des DIFF, Tiibingen 1971.
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schen Gegebenheiten griindende Hilfe gegeben und Kooperationsfahigkeit geschult wer-
den. Diese 1dBt sich iibertragen auf die Anforderungen der schulischen Praktika. Auch
hier sollte entsprechend den oben aufgesteliten Imperativen Projekte im Team unter den
Verhiltnissen weitgehend ,,herrschaftsfreier Kommunikation® angegangen werden. Nur
so ist es moglich, von einer bloBen Immitation des »Ist-Zustands“ zu einer kritischen
Reflexion und gegebenenfalls zur Innovation aufgefordert zu werden.

Uberpriifung/ Auswertung

Solche Projekte konnen aber nur dann zu Ergebnissen fiihren und damit zugleich Hin-
weise fiir das schulpraktische Gesamtcurriculum erbringen, wenn entsprechende Eva-
luierungsverfahren eingesetzt werden. Sie reichen von kognitiven Leistungstests fiir
Schiiler und Studenten bis hin zu Verfahren der Uberpriifung von Verhaltensverinde-
rung, etwa im sozialen Bereich. Das herkdmmliche Instrumentarium reicht dazu meist
nicht aus. Auf der Grundlage der Erkenntnisse von Testaufbau und -analyse sind daher
neue Verfahren fiir eine je spezifische Situation zu entwickelns.

Vordringliche Probleme sind dabei die Bestimmung schulpraktischer Qualifikationen
unter Einbeziehung von Arbeitsplatzanalysen, Literatur- und Lehrplananalysen, Ex-
perten- und Schiilerbefragung und die Analyse nachfolgender Entscheidungsprozesse.
Sollen dabei nicht nur Hinweise auf Ziele sondern auch auf adédquate Inhalte gewonnen
werden, so miissen notwendig Untersuchungen zur Analyse und Beurteilung des Lehrer-
verhaltens hinzukommen. Die Ergiebigkeiten von Korrelationsanalysen, von langfristi-
gen Varianz- und Kausalanalysen im Hinblick auf die Feststellung von Wirkzusammen-
héngen und die Frage der Generalisierbarkeit sind dabei zu liberpriifen®.

Gleichzeitig ist die Erforschung von » Teaching-Skills* in besonderen schulischen Si-
tuationen zu erweitern, das Problem des Aufbaus von spezifischem Lehrverhalten von
der Microteaching-Situation im Raum der Hochschule bis hin zur vollen Realisation
langfristig unter Verwendung von EDV-Anlagen zu untersuchen®. Erginzt wird der
Aufgabenbereich durch methodische und mediendidaktische Probleme, wie etwa die
der GroB- und Kleinveranstaltungen innerhalb oder auBerhalb der Hochschule oder die
des objektivierten, u. U. durch audiovisuelle Medien unterstiitzten Materials fiir das
Selbststudium.

Ausblick

Ist mit dem folgenden Organisationsschema und den im nichsten Abschnitt folgen-
den Beispielen ein méglicher Rahmen fiir das systematisch entwickelte Konzept aufge-
zeigt, so sind doch eine Vielzahl von Problemen offen. Sie bezichen sich auf vorgestellte
Ziele, Inhalte, Methoden, Einsétze der Medien und Evaluierungsverfahren. Hier sollten
Fragen und Kritik auch im Hinblick auf die sonstigen Studieneinheiten der Hochschule
einsetzen, um dadurch konstruktive Anregungen fiir eine Revision des Curriculums zu

8 LIENERT, G. A., Testaufbau und Testanalyse, Weinheim, 3, 1969.
Einschligige Artikel in: Ingenkamp, K. H., (Hrsgb.) Handbuch der Unterforschung I—1II1,
Weinheim, Berlin, Basel, 1970/71.

9 Vgl. ROSENSHINE, A., Teaching behaviors and student achievement, Stockholm 1970 (Mimio-
graphie).

10 Hier erweist sich der Vorteil mobiler Fernsehkleinanlagen, die heute fiir ca. 2 500,— DM

praktisch in jedem gréBeren Schulsystem eingesetzt werden kdnnen. Fiir das Microteaching
stellen sie eine wertvolle, jedoch nicht unbedingt notwendige Hilfe dar (Tonbandgeriite).
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erhalten. Sie allein kénnen dazu fiihren, daB Studenten, Lehramtsanwirter und Lehrer
notwendige Hilfen erhalten. Das heiBt aber auch, daB sie ,,aufgeschlossen werden fiir
stindige Erneuerung. Nicht Routine, die am Gelehrten festhalten 1aBt, sondern der Wille
zur standigen Fortbildung sind das Ziel des Studiums.*

Organisationsschema fiir den schulpraktischen Studiengang an der PH Westfalen-Lippe, Abtei-

lung Siegerland'!
Se-  Veranstaltungsart Aufgabe Methode, Medien Dauer Betreuer
mester
7—8 Schulpraktisches Hilfe beim theore- Probeunterricht 12 Monate
Jahr tisch-kontrollierten ergénzt durch In- Grundwissenschaft-
Praktizieren tensivkurse mit ler, Mentoren,
fachdidaktischem Vertreter der
Schwerpunkt, Schulbehorde
Blockseminare
Arb.-Papiere,
Tonband- und
Fernsehaufzeich-
nungen
6 Nachbereitung Auswertung des  Erarbeitung in 2 X2 Fachdidaktiker,
des Blockprakti- Materials aus dem studentischen Stunden Mentoren,
Blockpraktikum  Kleingruppen, wochent- Erziehungs- und
(Testauswertung, ~wissenschaftliche lich wih- Grundwissen-
Berichte, Beratung rend des schaftler
Protokolle) durch Se-
Fachvertreter mesters

4—5 a) Microteaching-
Aufbaukurse
b) Blockprakti-
kum mit fach-
wissenschaft-
lichem
Schwerpunkt

Vorbereitung und Erarbeitung in
Durchfiihrung von Projektgruppen,
Projekten mit fach- Planspiele und
didaktischem Unterrichtsdurch-
Schwerpunkt, Pla- fithrung am
nung von Unter-  Semesterende
richtseinheiten. in der Praxis
Uben von zeitlich,

inhaltlich und

methodisch be-

grenzten Lehrver-

fahren, Vorberei-

tung des Block-

praktikums

4 Stunden Fachdidaktiker,
wochent- Mentoren

lich wah-

rend des

Semesters

5 Wochen

in Se-

mester-

ferien

11 Das Organisationsschema, das ab WS 71/72 mit einer groBeren Gruppe von Studenten (ca.
150) erprobt wird, 1Bt sich aufgrund des objektivierten Materials jederzeit dndern.
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Se- Veranstaltungsart Aufgabe Methode, Medien Dauer Betreuer

mester

3 Microteaching-  Ubung grund- Tutorengruppen 2 Stunden Erziehungs-

Grundkurse mit legender teaching Theorieteil der im Se- wissenschaftler,
kleineren Schiiler- skills Vorbereitung im  mester  Tutoren
oder (u. U.) Semester, z. T. 2 Wochen
Studentengruppen objektiviert und  in Se-
programmiert mester-
ferien

2 a) Unterrichtsmit- Aufbau spezi- Ringveranstaltung 4 Stunden Erziehungs- und
schauprakti-  fischer Begriffs- fiir GroBgruppen, widchent- Grundwissen-
kum mit spe-  inventare und Ausarbeitung, lichim  schaftler, Fach-
ziellen Frage- Wahrnehmungs-  in Kleingruppen  Semester, didaktiker,
stellungen raster Selbststudium, 3Wochen Mentoren

b) Blockprakti- Erprobung AV-Dokumen- in Se-
kum mit in Fall- tationen, mester-
grundwissen- und Feldstudien Lehrbriefe, ferien
schaftlichem Offene
Schwerpunkt Arbeitspapiere
(Schule und
auBerschuli-
scher Raum)

1 a) Einfilhrendes Propideutische  GroB- und Klein- 4Stunden Erziehungswissen-
Unterrichts-  Einfiihrung zur gruppenarbeit, wochent- schaftler, Grund-
mitschau- Analyse von Arbeitspapiere lichim  wissenschaftler,
praktikum Unterricht zum Selbststudium, Se- Mentoren,

b) Hospitation  (Allgemeine Unterrichtsfilme  mester  Tutoren

unterrichtliche

mit Hospitationen

Begriffe, am Semester-
Beobachtungs- anfang und
verfahren) Semesterende

4.2.1.2 Das Unterrichtsmitschau- Praktikun — eine Briicke zwischen
Unterrichtstheorie und Unterrichtswirklichkeit (H. P. Deschver)

4.2.1.2.1 Das Miinchener Praktikums-Modell

Seit dem Sommersemester 1970 laufen an der Péadagogischen Hochschule der Universi-
tdt Miinchen Versuche zur Revision und Modernisierung der schulpraktischen Ausbil-
dung der Studierenden. Speziell auf die Bediirfnisse und Anforderungen einer Massen-
hochschule zﬁgeschnitten, wurde unter der Leitung von Prof. Dr. A. O. Scrors ein pro-
pédeutischer Einfiihrungskurs im Medienverbund entwickelt, der neben den herkdmm-
lichen Unterrichtsmedien Film- und Fernsehaufzeichnungen und eine Datenverarbei-
tungsanlage einschlieBt.

" Beim s0g. ,,Mitschau-Praktikum* werden alle Erstsemester in einem planvollen Un-
terweisungssystem in der Hochschule selbst auf die Erfordernisse des schulpraktischen
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Alltags vorbereitet. In vorbereitenden Sitzungen wurde von den Angehdrigen des Lehr-
korpers ein Themenplan ausgearbeitet, Unterrichtsdokumente aus dem Archivmaterial
des Instituts fiir Unterrichtsmitschau hierzu ausgewihlt und eine schwerpunktméBige
Verteilung der Aufgaben vorgenommen.

Der Praktikumstag, der im Rahmen der schulpraktischen Studien propéddeutische

Funktionen hat, wurde als Medienverbund konzipiert und besteht aus den folgenden
Aufbauelementen:

a)
b)

<)

d)

g)

Kurzreferat des fiir den jeweiligen Problemkreis kompetenten Dozenten mit einer
Ubersicht itber das Thema und iiber den Stand der Forschung zum Problem.
Arbeitsbliitter, die an alle Studierenden verteilt werden, enthalten weiterfithrende In-
formationen und Literaturangaben zum Selbststudium.
Unterrichtsiibertragung ausgewihiter, auf den Theorieteil exakt abgestimmter Un-
terrichtsbeispiele, die unter Mitarbeit der fiir das Thema verantwortlichen Dozenten
ausgewihlt wurden. In der Regel wurden 3—5 verschiedene Unterrichtsdokumente
aus den einzelnen Schularten vorgefiihrt; direkte Stellungnahmen und Beobachtungs-
hinweise iiber ein Kommentarmikrofon sind méglich. Zur intensiveren Auswertung
wurden didaktisch bedeutsame Szenen oft mehrfach wiederholt.
Beobachtungsblitter dienen der Fixierung der Ergebnisse der Beobachtungsaufga-
ben; ihre Auswertung erfolgt anschlieBend in Form von Plenums- und Gruppendis-
kussionen.
Die Plenumsdiskussion erfolgt unmittelbar auf die Unterrichtsiibertragung und stellt
den Bezug zu den im Einfilhrungsreferat und im Begleitmaterial aufgefiihrten Ge-
sichtspunkten her. Auch in dieser Phase wurde von der Méglichkeit der Wiederho-
lung bestimmter Unterrichtseinheiten Gebrauch gemacht; sie diente jedoch vorwie-
gend zur Kldrung allgemeiner Fragen.
Aufgabe der Gruppenarbeit war es, Referat, Unterrichtsiibertragung und Argumente
aus der allgemeinen Diskussion im kleineren Kreise zu vertiefen. Die GroBe der ein-
zelnen Arbeitsgruppen variierte zwischen 12 und etwa 40 Studierenden, die von
Fachdidaktikern, Mitarbeitern des Instituts, studentischen Tutoren und Ausbil-
dungslehrern betreut wurden. -
Der Schluftest findet am Semesterende statt und wird mit Hilfe eines Computers
bearbeitet und ausgewertet. Er soll fiir Lehrende und Lernende Informationen iiber
die Effizienz der verwendeten Lehrverfahren erbringen und eine objektive und ra-
tionelle Uberpriifung der vermittelten Lehrinhalte ermdglichen. Da die Lernziele je-
der Praktikumseinheit definiert sind, ist es nicht schwierig, sie in konkreten Aufgaben
in Form von Auswahlfragen zu ,,operationalisieren*. Die Konstruktion solcher Auf-
gaben ist allerdings nicht einfach, geht es doch darum, nicht nur angelerntes Wissen,
sondern Verstindnis fiir didaktische Zusammenhénge, Kritikfdhigkeit und Problem-
bewuBtsein zu iiberpriifen. Der hierzu erforderliche Aufwand wird jedoch relativiert
durch den Wegfall der Korrektur- und Zensurarbeit, die vom Rechner selbst iiber-
nommen wird und insbesondere bei einer groBen Anzahl von Praktikumsteilnehmern
sehr positiv ins Gewicht fillt.

Das folgende Diagramm gibt eine Ubersicht iiber die Aufbauelemente des Miinchener

Praktikums-Modells:
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Kurz- Unterrichts- Plenums-
1 referat «— 3iibertragung «—>5 diskussion
Arbeits- Beob- Gruppen-
2 blitter 4 gf;ﬁg?gs' —>6 arbeit
I A
Schiuf3-
7 test <

4.2.1.2.2 Thematische Schwerpunkte

GemaB der Zielsetzungen eines Einfiihrungspraktikums standen allgemeindidaktische
Fragen im Vordergrund. Aus einem breitgestreuten Katalog moglicher thematischer
Schwerpunkte wurden die folgenden ausgewiihlt:

a)
b)
©)
d)

e)
f)
g)

h)
i)
)

Die Didaktik der Grundschule, einschlieBlich Vorschule

Lehrerverhalten (Beobachtungs- und Protokolliibungen)

Lehrerverhalten und Erziehungsstile (Fortsetzung von Thema 2)

Aspekte des Schiilerverhaltens (unter bes. Beriicksichtigung entwicklungspsycholo-
gischer Gegebenheiten)

Fortsetzung von Thema 4 Schiilerverhalten

Die Unterrichtsvorbereitung (Unterrichtsplanung- und Realisierung)

Grundformen des Unterrichts (Einfiihrung in grundlegende didaktische Aktions-
formen)

Die audio-visuellen Medien im Unterricht

SchluBtest und Begleiterhebungen zum Praktikum

Diskussion aller Beteiligten iiber das Praktikum

4.2.1.2.3 Erste Ergebnisse
Als Ergebnis dieser Form der Durchfiihrung des Einfiihrungspraktikums kann festge-
halten werden:

a)

b)

<)

d)

Es ist erstmals zu einer Zusammenarbeit aller Gruppen der Hochschule (Lehrstuhl-
inhaber, Dozenten, Assistenten, Ausbildungslehrern, studentische Tutoren) an der
wichtigen Aufgabe der Verbindung von Theorie und Praxis gekommen.

Die Studenten haben einen breiten Uberblick iiber die verschiedenen Probleme und
Bereiche der Schulwirklichkeit erhalten.

Sie sind auf die Schulpraktika besser vorbereitet, weil sie in die Analyse und Inter-
pretation padagogischer Situationen planmiBig eingefiihrt wurden.

Die Ersteinfiihrung schafft zumindest eine gemeinsame Grundlage fiir das Verstind-
nis der Berufsaufgaben des Lehrers. Dadurch wird ein Gegengewicht geschaffen, zu
der sehr unterschiedlichen Betreuung der Studenten durch die Ausbildungslehrer.
Die theoretische und praktische Ausbildung der Studenten wird besser aufeinander
bezogen.
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4.2.1.3 Der Aufbau differenzierter Wahrnehmungsraster, Beurteilungskritérien

und Verhaltensmuster durch Interaktions- und Verlaufanalyse
(A. BLuG)

Das Handlungsfeld des Lehrers in seiner beruflichen Tiétigkeit ist die Schule und dort
insbesondere der Unterricht. Die Einfithrung des zukiinftigen Lehrers in diesen Arbeits-
bereich kann nur durch die stindige Auseinandersetzung mit dem komplexen Gesche-
hen Unterricht, durch gezielte Beobachtung und durch theoretische Durchdringung ge-
leistet werden. Dadurch soll das Unterrichtsgeschehen fiir den zukiinftigen Lehrer im-
mer stirker differenziert und strukturiert werden. Die Makrostrukturen des Unterrichts,
wie sie in Methoden- und Stufenkonzepten dargestellt werden, konnen dem zukiinftigen
Lehrer héchstens grobe Gesichtspunkte fiir die Planung und Realisierung von Unterricht
sein. In welcher Weise der Unterricht konkret im Rahmen solcher Gesichtspunkte ab-
13uft, ist wesentlich abhingig von den realisierten Verhaltensmustern und Verhaltens-
strategien des einzelnen Lehrers. Fiir sein Verhalten und die Interaktionen im Unter-
richt stehen dem Lehrer eine Fiille von Verhaltensweisen in seinem Verhaltensrepertoire
zur Verfiigung, die er entsprechend seiner Einstellung und seinem allgemeinen Konzept
von ,,Unterrichten* aktualisiert. Dabei spielt das unbewuBte und unkritische Reprodu-
zieren von Verhaltensweisen, die in dhnlichen Situationen gelernt worden sind, eine we-
sentliche Rolle.

Die Rationalisierung des eigenen Unterrichtsverhaltens durch eine weitgehende Auf-
deckung und Uberwindung psychischer Zwinge und der Aufbau eines differenzierten
Verhaltensrepertoires sind zentrale Aufgaben jeder Lehrerausbildung.

Im Teilprojekt Unterrichtbeobachtung im Rahmen der Ausbildung und Weiterbildung
der Lehrer gehen wir davon aus, daB fiir die Regulierung des Unterrichtsverhaltens des
Lehrers sein fiir allgemeines menschliches Verhalten und spezielles Unterrichtsverhalten
spezifisches Wahrnehmungsraster und Beurteilungskonzept eine wichtige Rolle spielt.
Je nach dem Wahrnehmungsraster und den Beurteilungskriterien, die dem Lehrer zur
Verfiigung stehen, wird er sein eigenes und fremdes Verhalten pauschal und stereotyp
oder vorsichtig und differenziert sehen und beurteilen (vgl. Descuier 1970).

Durch den ,,Modeling-Effekt“ (A. Banpura) bei der Beobachtung fremden Ver-
haltens und durch Selbstbekriftigung bei der Auseinandersetzung mit dem eigenen Ver-
halten werden so grobe und undifferenzierte oder aber spezifische und differenzierte
Verhaltensmuster aufgebaut.

Das fiir den Lehrer notwendige Verhaltensrepertoire versuchte man bisher durch mehr
oder weniger gut vorbereitete Praktika aufzubauen. Der Lehrerstudent war dabei meist
der Praktikumssituation vollig ausgeliefert. Er brachte kaum Kriterien mit fiir die Beur-
teilung seines eigenen Verhaltens und noch viel weniger fiir die Beurteilung des Verhal-
tens seines Mentors. Seine Wahrnehmung war undifferenziert und kaum durch gezielte
Hypothesen gerichtet. Diese Vorbedingungen und die soziale Macht, mit der der Men-
tor durch die Benotung oder Beurteilung des Praktikums ausgestattet war, erlaubten
dem Studenten keine kritische und gezielte Auseinandersetzung mit der Praxissituation.
Einer naiven Imitation und einer kritiklosen Ubernahme eingefahrener Formen (Tradie-
rung von Ritualen) waren damit Tiir und Tor gedffnet. Imitation ist nicht auszuschalten
und soll auch nicht ausgeschaltet werden. Sie miiite nur auf dem Hintergrund differen-
zierter Beurteilungskriterien und im Rahmen kritischer Auseinandersetzung vollzogen
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werden. Das wiederum ist nur durch gezielte Unterrichtsbeobachtung auf dem Hinter-
grund Kklar herausgearbeiteter Hypothesen in Verbindung mit eigenem Praxisvollzug
méglich. Von der Einfiihrung und Einiibung der systematischen Unterrichtsbeobachtung
im Rahmen des Lehrerstudiums kdnnte somit ein deutlicher emanzipatorischer Effekt
erwartet werden.

Diese allgemeinen Behauptungen stiitzen sich im einzelnen auf die folgenden Hypo-
thesen, die zum Teil bereits iiberpriift worden sind, zum Teil noch in weiteren Untersu-
chungen getestet werden miissen.

1. Hypothese: Durch spezifische Beobachtungsiibungen wird der Student oder Lehrer
im Hinblick auf sein Verhalten, im Hinblick auf Interaktionen, Lernprozesse und Leh-
rerstrategien sensibilisiert.

2. Hypothese: Eine solche Sensibilisierung wirkt sich auf die Einstellung des Lehrers
zum Unterrichten und zum Schiiler aus. Seine Einstellung zum Unterrichten wird enga-
gierter, seine Einstellung zum Schiiler wird sozial-integrativer werden.

3. Hypothese: Systematische Unterrichtsbeobachtungsiibungen helfen mit, stereotype
Unterrichtskonzepte zu problematisieren. Sie decken Rituale auf und zeigen ihre Frag-
wiirdigkeit.

4. Hypothese: Sie verdeutlichen den Experimentiercharakter von Unterricht und stei-
gern die Flexibilitdt des Lehrers.

5. Hypothese: Durch die Einiibung von Interaktionsanalyseschemata wird die Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Verhalten von emotionalem Ballast befreit und eine
prospektive Kritik begiinstigt.

Zur Uberpriifung der oben aufgefiihrten Hypothesen sollen im Rahmen von Trainings-
kursen Beobachtungssysteme verschiedenster Art fiir je spezifische Aufgaben eingeiibt
und angewandt werden.

1. Um den Studenten fiir allgemeine Interaktionsprozesse, wie sie in nicht unterrichts-
spezifischen Gruppenprozessen ablaufen, zu sensibilisieren und ihm eine Auseinander-
setzung mit seinem allgemeinen sozialen Verhalten zu ermdéglichen, soll zunichst ein
allgemeines Interaktionsanalyseschema (Bales oder Borgatta) eingeiibt werden.

2. Mit einem allgemeinen Unterrichtsanalyseschema, wie z. B. dem Interaktionsana-
lyseschema von NEeb FLanpers, werden dann Verhaltensmuster und Verhaltensstrategien
in der Unterrichtssituation aufgedeckt. Der Vergleich der Interaktionsmuster in einer
alltdglichen Gruppensituation und in der speziellen Unterrichtssituation wird charakte-
ristische Unterschiede aufzeigen, die auf ihre Legitimitit oder Notwendigkeit hin befragt
werden miBten.

3. Spezifische Beurteilungssysteme in Form von Ratingskalen und Polarititsprofilen
zur Einschitzung des eigenen und fremden Verhaltens (vgl. Tauscu und Tausch, Erzie-
hungspsychologie) sollen die Beurteilungskriterien weiter differenzieren und objektivie-
ren.

4. Fachdidaktisch orientierte Analyseschemata sollen zur Aufdeckung fachdidaktisch
orientierter Vermittlungsstrategien und deren kritischer Durchleuchtung eingeiibt wer-
den.

Die Einiibung und Anwendung solcher Analyseschemata sollte in den schulprakti-
schen Studien immer im Zusammenhang mit Praxisvollzug eingeiibt werden, und zwar
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zunichst in einem Praxisvollzug, der dem Studenten die Mdglichkeit gibt, unter extrem
erleichterten Bedingungen sein Verhalten zu analysieren und gleichzeitig damit zu ex-
perimentieren. :
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4.2.1.4 Microteaching: Tiibingen' (H.-J. KRUMM)

Das in den USA zunéchst an der Stanford University und bei Luis von Zifreund ent-
wickelte Verfahren des Microteaching nutzt in besonderem MaBe die individualisieren-
den Moglichkeiten der Fernsehaufzeichnung und zeigt einen Weg, die one-way-commu-
nication des Fernsehens durch Eingliederung in ein Kurssystem zu iiberwinden. Aus-
gangspunkt war die Uberlegung, Lehrprobe und Hospitation seien als hochkomplexe
Situationen ungeeignet fiir das Einiiben unterrichtlicher Fahigkeiten, und die Suche nach
einem Feedback des Lehrverhaltens, das die bisherige retrospektive Verbalkritik nicht
zu leisten vermochte. Man kann Microteaching daher als eine Lehrprobensituation un-
ter extrem erleichterten Bedingungen auffassen, bei der die Fernsehaufzeichnung sofor-
tiges Feedback auch fiir die nichtverbalen Verhaltensweisen leistet. Die Unterrichtszeit
wird in der Regel auf 5 bis 10 Minuten, die Schiilerzahl auf etwa 5 Teilnehmer reduziert;
und statt eine Fiille ineinandergreifender Verhaltensweisen anwenden zu miissen, trai-
niert der Lehrerstudent in seinem Kurzversuch zunéchst nur einzelne elementare Verhal-
tensziige (teaching skills).

Auf die Unterrichtsaufzeichnung folgt eine Phase der Selbstkonfrontation, in der der
Student erstmals seinen AuBenaspekt erlebt und die psychologischen Wirkungen der
Fernsehaufzeichnung verarbeiten kann. Erst dann wird die Aufzeichnung in die Klein-
gruppe gegeben, die meist bereits den Lehrversuch mitgeschaut hat, und dort werden ge-
meinsam Varianten oder Alternativen zu dem Unterrichtsversuch erarbeitet, von denen
cine in einem Zweitversuch vor einer neuen Schiilergruppe vom gleichen Lehrer reali-
siert wird. Fiir den Vergleich der beiden aufgezeichneten Versuche sind Protokollier-
verfahren entwickelt worden. Die Erarbeitung von Varianten soll retrospektive Kritik
und eine rezeptologische Tendenz des Trainings vermeiden helfen.

Am Zentrum fiir neue Lernverfahren der Universitat Tiibingen wurde inzwischen ein
Microteaching-Grundkurs zum Training elementarer Lehrverhaltensweisen aufgebaut;
fiir die selbstéindig trainierenden Kleingruppen steht Informationsmaterial auf Video-
band zur Verfiigung, so daB bereits in der Einfiihrungsphase die Gewshnung an die zum
Training benétigten Gerite erfolgt. Fiir die technische Einrichtung haben sich zentral

1 Aus: HaNs-JUrGEN KrRUMM, Funktionen eines Video-Systems in der Lehrerbildung. In: Aula 4
(1971) H. 2, S. 112.
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gesteuerte Anlagen weder bei uns noch in den USA bewihrt. Wir arbeiten jetzt mit de-
zentralisierten Gerite-Sets: Jede Trainingsgruppe erhilt 1 Mikrofon, 1 Kamera, 1 Re-
corder und 1 Monitor, die nach Moglichkeit auf fahrbaren Geritewagen fest verkabelt
untergebracht sind. Die Trainingsgruppen bedienen diese Geriite selbst — auf diese Wei-
se wird bereits wihrend des Studjums im lernenden Umgehen mit den Medien ein Ver-
trautheitsgrad erreicht, der fiir die Bereitschaft zum Medieneinsatz in der Schule ent-
scheidend ist.

Der Hauptnachteil des Microteaching liegt zur Zeit darin, daB der stufenweise Auf-
bau vom Training elementarer Skills iiber komplexere Verhaltensweisen bis zum Uber-
gang in die Unterrichtsrealitét noch nicht geleistet ist. Das Verhaltenstraining im Labor-
versuch ist zwar zur Freisetzung einer notwendigen Verhaltensvielfalt des Lehrers un-
umgdnglich — um aber zu verhindern, da das lehrerzentrierte Verhaltenstraining sich
vom Bezug auf (schiilerzentrierten) Unterricht 18st, scheint uns die Kombination von
Unterrichtsmitschau und Verhaltenstraining unausweichlich: die Unterrichtsmitschau
kann den notwendigen Kontextbezug fiir das Skilltraining leisten und gewinnt aus dieser
Koppelung die Uberwindung der rein rezeptiven Konfrontation des Studenten mit Un-
terricht, die leicht zur Reproduktion vorgefundenen Unterrichts fithren kann.

4.2.1.5 Allgemeine Hinweise zu den Intensivkursen an der PH
Abteilung Siegerland (Microteachingaufbaukurse) (H. P. SteivLE)

Ist es eine der zentralen Aufgaben des Lehrers, dem Schiiler Hilfen fiir einen optima-
len LernprozeB anzubieten, dann sind hierfiir auch ganz bestimmte unterrichtspraktische
Qualifikationen erforderlich.

Als spezifische Lehrféhigkeiten und -fertigkeiten konnen diese jedoch wegen ihrer
»Handlungsgebundenheit“ in der Theorie allein nicht erfahren und schon gar nicht
iiberpriift werden. Das bedeutet, da zur Vorbereitung auf die Schulpraxis auch ein re-
flektiertes ,einiibendes Tun“ notwendig ist.

Will diese Einiibung nicht entscheidende Kriterien fiir unterrichtspraktisches Tun
aufler Acht lassen, dann muB sie nach einer allgemeinen Voriibung auf die Aufgaben in
der Schulwirklichkeit gerichtet sein. Nur so kénnen die Anforderungen, die sich u. a. aus
bisher bekannten gegenstandsspezifischen, psychischen, sozialen und politischen Gege-
benheiten herleiten, beriicksichtigt und damit als Kriterien fiir adiquates Lehrverhalten
mitbedacht werden. Das bedeutet aber nicht, daB gleichzeitig alle unterrichtlichen Auf-
gaben, die sich bei der Durchfithrung einer ganzen Unterrichtsstunde ergeben, iibernom-
men werden miissen. Die Vielzahl zu beachtender Faktoren konnte eine gezielte Vorbe-
reitung erschweren, die systematische Uberpriifung verhindern und damit Praktikanten
und Schiiler angesichts der komplexen Unterrichtssituation iiberfordern.

So ergibt sich aus der Forderung einer Beachtung aller den Unterricht bestimmenden
Faktoren lediglich, daB die Teilaufgaben in einem konkreten unterrichtlichen Gesamt-
zusammenhang stehen und auf diesen bezogen vorbereitet, eingeiibt und iiberpriift wer-
den. Einiibung und Uberpriifung verweisen dabei auf die Notwendigkeit mehrmaliger
Versuche, weil nur so eine Verstirkung des als richtig Erkannten und eine Ausléschung
unerwiinschter Verhaltensformen moglich ist. Durch die wiederholte Ubernahme glei-
cher unterrichtlicher Aufgaben, bei denen nur ein Teaching-Skill (eine zeitlich und in-
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haltlich begrenzte Aktionsform des Lehrers) geiibt wird, soll wegen der zu entwickelnden
Alternativen eine gréBere Offenheit und Flexibilitit erreicht werden. Aus dem Gesagten
ergeben sich Hinweise fiir Ziele, Inhalte und Methoden von Intensivkursen an der Hoch-
schule, in Bezirksseminaren und in Schulen. Einmal miissen Theorieteile geboten wer-
den, die sich mit Fragen der Unterrichtsplanung, -beobachtung und -auswertung der im
Team durchzufiihrenden Stunde beschiftigen. Dafiir werden Papiere, Fernsehstreifen
und Tonbénder zu Fragen der Didaktik, Methodik und Unterrichtsbeobachtung, die
Hinweise auf die Schiiler einschlieBen (reduzierte Zahl von 15), vorbereitet. Sie dienen
der eigenen oder der in Kleingruppen (5 Teilnehmer) durchzufiihrenden Unterrichtsvor-
bereitung. Die unmittelbare Vorbereitung auf das zu iibende Lehrverhalten und seine
Beobachtung soll dann in praktischen Ubungen erfolgen. Jeder Teilnehmer der Klein-
gruppe hat die Moglichkeit, seinen ,, Teaching-Skill“ — der auf die Schulwirklichkeit
bezogen ist — vorzustellen (vorzufiihren) und mit Hilfe von Fernsehaufzeichnungen zu
iiberpriifen®. Es folgen der ebenfalls mit Fernsehkameras aufgezeichnete Erst-, Zweit-
und Drittversuch in der Schulpraxis?. Abgeschlossen wird die Ubungsreihe durch die
Vorfiithrung von méoglichen Alternativen zum gleichen Thema in verschiedenen Schul-
klassen. Die von Mentoren und Referendaren entwickelten Beispiele sollen, ebenso wie
die in den Kleingruppen erarbeiteten Alternativen, Hinweise auf mogliche Modifikatio-
nen der durchgefiihrten ,, Teaching-Skills* geben und damit zugleich die Notwendigkeit
einer Stereotype iiberwindenden Flexibilitit einsichtig machen. Wichtig ist dabei vor al-
lem, daB die Kursusteilnehmer im Hinblick auf eine forschende und experimentelle Hal-
tung auf induktivem Weg Problemstellungen erarbeiten.

Zur Revision des Kursdesigns mit den hier angegebenen Zielen und Methoden, sind
Einstellungsuntersuchungen, lernzielorientierte Tests, erste Beobachtungen etwaiger
Verhaltensinderungen in Erst-, Zweit- und Drittversuch geplant. Sie dienen in der jet-
zigen Versuchsphase in erster Linie der Hypothesengewinnung.

Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Uberpriifung des objektivierten Materials
und der erprobten bzw. in ersten Ansitzen zu entwickelnden Testverfahren zu. Beach-
tung findet auch die Frage der Tutorenschulung und der methodischen und organisato-
rischen Probleme, die sich aus der Kleingruppenarbeit ergeben.

4.2.1.6 Bericht iiber den ersten Intensivkurs an der PH
Abteilung Siegerland (M. KNEBEL)

Der Zielsetzung der schulpraktischen Ausbildung, Studenten in der Unterrichtswirklich-
keit schrittweise an praktische Aufgaben heranzufithren, versuchte man an der PH West-
falen-Lippe, Abteilung Siegerland, in der Zeit vom 12. bis 19. 2. 1971 erstmalig in einem
achttigigen Intensivkurs ndher zu kommen.

Abgesehen von den allgemeinen Aufgaben eines derartigen Microteaching- Aufbau-
kurses hatte dieser Intensivkurs spezielle Zielsetzungen: Neben der Intention, eine neue
Organisationsform zur Vorbereitung der Blockpraktika zu finden, bemiihte man sich,

1 Hierbei sind allerdings Modifikationen fiir Lehrer im Dienst und Referendare vorgesehen.
2 Der Student kann somit selbst iiberpriifen, inwieweit sein geplantes Verhalten mit dem reali-
sierten Verhalten iibereinstimmt.
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 eine fiir diesen Zweck effektive und sinnvolle Kooperation zwischen Grundwissenschaft-
lern, Fachdidaktikern, Lehrern und Studenten zu initiieren, wobei die Mdglichkeiten des
Einsatzes von studentischen Tutoren wihrend des Kurses besonders beriicksichtigt wer-
den sollten. Eine weitere Zielsetzung war die Erprobung des Einsatzes von multimedia-
lem Studienmaterial, das gréBtenteils von den verschiedenen Hochschullehrern produ-
ziert worden war — eine Tatsache, die dazu beitragen sollte, die oben erwihnte Koope-
ration zu férdern und den Intensivkurs bekannt zu machen. Neben der Uberpriifung der
Praktikabilitdt einer solchen ganztigigen Organisationsform beabsichtigte man, erste
Hinweise dariiber zu bekommen, ob die Durchfiihrung des praktischen Kursteils prin-
zipiell in Schulen oder auch auBerhalb, z. B. in Landschulheimen oder spiter evtl. in
Réumen der Hochschule, stattfinden kann.

Dem Intensivkurs lag folgender Programmvorschlag zugrunde:

Freitag, 9.00 Uhr bis 10.00 Uhr:

Einfiihrung; Kurzreferat: Gegenwirtige Situation des Verhiltnisses Schule — Hoch-
schule, aufgezeigt an Fragen des Praktikums; anschlieBend Diskussion.

10.15 Uhr bis 11.15 Uhr: Uberlegungen zu Grundfragen des Unterrichts: 1. Strukturie-
rung des Unterrichts (Video-Band), 2. Demonstrationsband zum Vortrag, 3. Diskussion.
11.15 Uhr bis 12.15 Uhr: 4. Formen des Unterrichtens, 5. Demonstrationsband zum
Vortrag, 6. Diskussion, /

14.30 Uhr bis 15.30 Uhr: 7. Einsatz von Arbeitsmitteln (Video-Band), 8. Einsatz von
audiovisuellen Mitteln im Unterricht.

16.00 Uhr bis 17.00 Uhr: 9. Dokumentationsbinder zum Einsatz von Arbeitsmitteln
und AV-Medien, 10. Diskussion.

17.00 Uhr bis 17.30 Uhr: Tageskritik.

Samstag, 9.00 Uhr bis 11.00 Uhr:

Prinzipien und Beispiele zur Unterrichtsvorbereitung: 1. neuere Uberlegungen zur Un-
terrichtsvorbereitung (Arbeitspapiere), 2. Vorschlidge zur Erstellung von Unterrichts-
entwiirfen und -skizzen.

11.15 Uhr bis 13.15 Uhr: Erlduterungen zu Methoden der Unterrichtsbeobachtung und
-analyse (Erarbeitung von Fragen in Kleingruppen nach vorbereiteten Papieren).

Montag, 9.00 Uhr bis 12.15 Uhr:

Praktische Ubungen zur Unterrichtsbeobachtung und -analyse in Kleingruppen anhand
von Unterrichtsdokumenten.

14.30 Uhr bis 17.00 Uhr: Auswertung der Ergebnisse vom Vormittag.

17.00 Uhr bis 17.30 Uhr: Tageskritik.

Dienstag, 9.00 Uhr bis 13.00 Uhr:

Anfertigung von Unterrichtsentwiirfen zu einem Thema (Teamarbeit); Gruppen 2 fiinf
Teilnehmer, die ein Thema bearbeiten; Einteilung der Unterrichtsdoppelstunde in Teil-
abschnitte (inhaltlich/methodisch), Vorbereitung auf die Erprobung des ,, Teaching-
Skills* im gewdhlten Unterrichtsteil.

14.30 Uhr bis 16.30 Uhr: Erprobung der iibernommenen Teilaufgaben vor der Gruppe
(Fernsehaufzeichnung).

16.45 Uhr bis 18.45 Uhr: Auswertung und Diskussion von Alternativen zu vorgefiihr-
ten Beispielen.
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Mittwoch, 10.00 Uhr bis 12.00 Uhr: ,
Durchfiihrung der gewihlten Teilaufgaben zusammen mit vier Schiilergruppen (Fern-
sehaufzeichnung in Schule/Landschulheim).

12.00 Uhr bis 13.00 Uhr: Allgemeine Auswertung.

15.00 Uhr bis 17.00 Uhr: Diskussion und Entwurf von Alternativvorschldgen (in zwei
Gruppen werden die bisherigen Teilaufgaben beibehalten, in den beiden anderen sollen
die Aufgaben gewechselt werden).

17.15 Uhr bis 18.30 Uhr: Fortsetzung.

Ab 19.30 Uhr: Stammtischgesprich mit vorlaufiger Kurskritik.

Donnerstag, 10.00 Uhr bis 12.00 Uhr:

Durchfiihrung des Alternativversuches mit ausgetauschten Schiilergruppen (Fernseh-
aufzeichnung).

12.00 Uhr bis 13.00 Uhr: Allgemeine Auswertung,

15.00 Uhr bis 17.00 Uhr: Diskussion von Einzelbeispielen im Plenum.

17.15 Uhr bis 18.00 Uhr: Tageskritik.

Freitag, ab 9.00 Uhr:

Vortrige, Podiumsdiskussionen und Vorfiithrungen zu fachdidaktischen Problemen (Ein-
satz von Video-Aufzeichnungen anstelle von Direktvortrdgen und zur Illustration von
Vortrigen).

17.00 Uhr bis 19.00 Uhr: Fragebogenerhebung und Einzelinterviews.

Ab 19.00 Uhr: Gesamt-Kurskritik.

Zu Inhalt und Methoden des Intensivkursus werden ohne Anspruch auf Vollstindigkeit
folgende Erlduterungen gegeben: Da dieser Intensivkurs fiir Studienanfinger gedacht
war und der Zielsetzung der Tagespraktika entsprechend auf das Blockpraktikum vor-
bereiten sollte, war ein Theorieteil notwendig, in dem im Hinblick auf die im Team zu
planende und durchzufiihrende Unterrichtsstunde ein moglichst umfassendes Themen-
angebot unumginglich war. Den ,,Erstsemestern“ muBte weiterhin eine Beobachter-
schulung angeboten werden. Auf diese Weise wurden sie einmal in bestimmte Techni-
ken der Unterrichtsbeobachtung und -analyse eingefiihrt, und ein Minimum an Wahr-
nehmungsrastern konnte somit aufgebaut werden. Zum praktischen Teil des Kursus
wihlte man bewuft allgemeine Themen (z. B.: Probleme des Drogenmibrauchs, Mani-
pulationsmdglichkeiten bei Film und Fernsehen), da man bei dem Teilnehmerkreis keine
fachdidaktischen Spezialkenntnisse voraussetzen konnte. Dieses Themenangebot stellte
ferner fiir die Schulen eine echte Hilfe dar, da Fragen von aktuellem, allgemeinem Inter-
esse behandelt wurden und somit keine Schwierigkeiten beziiglich der Anpassung an
einen Lehrplan auftreten konnten. Die zeitliche Organisation des Kursus, die ein Wo-
chenende einschloB, ermdglichte den Beteiligten einen Ruhetag, der je nach Belieben
auch als Studientag genutzt werden konnte. Um den Erfolg bzw. MiBlerfolg dieses Kur-
sus zu iiberpriifen und weitere Hinweise fiir Begleituntersuchungen zu gewinnen, wurde
in einer Fragebogenerhebung eine Lernerfolgskontrolle und eine Einstellungsuntersu-
chung durchgefiihrt.

Der Teil der Fragebogenerhebung, in dem die Studenten gebeten wurden, die Vor-
und Nachteile dieses Kurses darzustellen und Verbesserungsvorschlige fiir einen weite-
ren Kurs zu machen, Tageskritik-Diskussion, Einzelinterviews und das Abschlufige-
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spréch lieferten folgende Hinweise und Ergebnisse: Im Intensivkurs konnten die darge-
stellten Zielsetzungen weitgehend verwirklicht werden. Der Versuch wurde von fast al-
len Studienanfiangern als positiv empfunden. Man war der Ansicht, der Intensivkurs sei
ein ,,neuer, guter und begriiBenswerter Ansatz zur Vorbereitung auf den Schuldienst®,
da man einen Einblick in verschiedene Probleme bekomme, das Gelernte in der Praxis
anwenden konne und der Maf@stab fiir das spétere Unterrichten nicht die Beurteilung
eines Mentors allein, sondern relativ objektive Ergebnisse seien, da durch die Eigenkon-
troll- und Korrekturméoglichkeiten, die durch den Einsatz der mobilen Fernsehaufzeich-
nungsanlagen geschaffen wurden, eine ,retrospektive Kritik weitgehend ausgeschaltet
wurde. Auch der Einsatz von Tutoren wurde allgemein begriifit, und die gute Zusam-
menarbeit zwischen ihnen, dem Kursleiter, dem Kamerateam und den Kursteilnehmern
war als Vorteil besonders aufgefiihrt. Positiv beurteilte man ferner die wechselnden Ar-
beitsformen, hier besonders die Kleingruppenarbeit, sowie den Einsatz multimedialen
Studienmaterials, Faktoren, durch die sich die Studenten besonders aktiviert und gefor-
dert fiihlten.

Obwohl man die umfassende Information sehr begriifite, regte man zur besseren Ver-
arbeitung der Stoffiille an, einen weiteren Kurs vierzehntigig zu planen, wobei die tig-
liche Arbeitszeit maximal sechs Stunden betragen sollte. Auffallend war bei der Auswer-
tung, daB keine negative Kritik an Inhalt und Methode des Intensivkursus géiibt wurde.
Man empfand lediglich die zeitliche Organisation und die stellenweise aufgetretenen
technischen Schwierigkeiten als Nachteil.

Aus der Tatsache, daB z. B. 42,11 % der Teilnehmer der Frage: ,,Der Intensivkurs
wird mir helfen, schulpraktische Probleme zu 16sen“ sehr zustimmten und weitere 57,89 %
dieser Aussage ebenfalls zustimmten, ergibt sich der Hinweis, daB der Intensivkurs seine
Ziele verwirklichen und durch den positiven Gesamteindruck der Teilnehmer seine Be-
rechtigung als neuer Ansatz innerhalb der schulpraktischen Ausbildung beweisen konnte.

Anmerkung:

Aufgrund der geforderten Beschridnkung bei der Darstellung war es leider nicht méglich, die vor-
liegende EDV-Auswertung der Fragebogenerhebung wiederzugeben. Eine Gemeinschaftsver-
offentlichung des gesamten Ansatzes, bei dem auf die Begleituntersuchungen niher eingegangen
wird, erfolgt voraussichtlich im Frithjahr 1972 in ,,AV-Praxis“. Das gilt auch fiir alle anderen
Artikel in diesem Abschnitt bis auf den letzten, der bereits im Oktober 71 erscheint.

Den Untersuchungen zur Einstellung der Studenten lagen Unterlagen vom Institut fiir Unter-
richtsmitschau und didaktische Forschung (H. P. Deschler) zugrunde.

4.2.1.7 Bericht iiber den 2. Intensivkurs zur schulpraktischen Ausbildung
an der PH Abteilung Siegerland (Tutoren- Kurs) (HERIBERT SCHULZ)

Im Zusammenhang mit den gegenwirtigen Bemiihungen um mégliche Reformansitze
des schulpraktischen Teils der Lehrerausbildung wurde an der Padagogischen Hoch-
schule Westfalen-Lippe, Abteilung Siegerland, im Sommersemester 1971 zum ziweiten-
mal ein Intensivkurs durchgefiihrt.

Im Unterschied zum vorhergegangenen nahmen fast ausschlieBlich Studierende an
ihm teil, die ihre obligatorischen Praktika, das sind drei Tagespraktika und ein fiinfwd-
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chiges Schulpraktikum, bereits absolviert hatten und nun die Moglichkeit nutzen woll-
ten, eine neue Methode und Konzeption schulpraktischer Ausbildung kennenzulernen
und sie mit den herkdmmlichen kritisch zu vergleichen. Gleichzeitig sollten damit Tu-
toren fiir das im WS 71/72 stattfindende Unterrichtsmitschaupraktikum gewonnen wer-
den.

Einige Bemerkungen zur Zielsetzung des zweiten Intensivkurses, dessen Dauer auf
acht Tage angesetzt war, mogen einer Beschreibung nach Inhalt und Ablauf vorange-
hen.

Drei Fragenkomplexe bestimmten im wesentlichen Richtung und Ziel unserer Grup-
penarbeit: Zum einen beabsichtigen wir, eigene Unterrichtsaktionen mdglichst vollstdn-
dig zu erfassen und zu einer Bestimmung ihrer Effektivitdt zu gelangen. Durch experi-
mentelle Untersuchungen wollten wir Aufschliisse dariiber gewinnen, was Beobach-
tungsverfahren zur systematischen Unterrichtsbeobachtung, Schiiler-Einstellungstests
und Tests zur Lernzieliiberpriifung zu leisten vermdgen, wenn sie in der Schule eingesetzt
und zur Analyse und Bewertung des Unterrichts verwendet werden. Dariiber hinaus
sollte dieser Intensivkurs bei allen Teilnehmern eine die Unterrichtsplanung und -durch-
fithrung betreffende Experimentierhaltung wecken und aufbauen. In Kooperation muf-
ten zu diesem Zweck zu ein und demselben Stundenthema Alternativen entwickelt wer-
den, deren Realisation von den Kursteilnehmern ein addquates, d. h. veridndertes Ver-
halten erforderte. SchlieBlich hofften wir zu Aussagen iiber die Moglichkeiten der Ub-
barkeit bestimmter unterrichtlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten zu gelangen, die auf
eine unterrichtliche Ernstsituation bei annidhernd gleichen Bedingungen bezogen sind.
Hierzu bedurfte es in besonderem Mafle solcher Methoden, wie sie dem sog. Micro-
teaching zugrunde liegen. ’

Den Auftakt des organisatorisch in zwei Kleingruppen zu je fiinf Studenten aufgeteil-
ten Kurses bildete schwerpunktmiBig die Verarbeitung bereitgestellter Theorieteile zu
einem Unterrichtsentwurf, dessen Thema lautete: ,,Methoden und Auswirkungen der
Werbung® bzw. ,,Raumordnung im Siegerland“. Einen Tag lang stand die Gruppenar-
beit ganz im Zeichen didaktisch-methodischer und stofflicher Uberlegungen, galt es
entwicklungs- und lernpsychologische Erkenntnisse bei der Planung zu beriicksichtigen
und zu Aussagen iiber anzustrebende Lernzicle und geeignete Unterrichtsmedien zu
kommen.

Der Planung der gesamten Unterrichtsstunde folgte die Erarbeitung praktischer Mo-
delle fiir unterrichtliche Teilaufgaben. Vier Teileinheiten kristallisierten sich bei der Un-
tergliederung der auf 60 Minuten angesetzten Stunde heraus: Einstieg, Gruppenarbeit,
Lehrgespriach und Wiederholung. Zum Zwecke des Team-Teaching wurden diese ein-
zelnen Ablaufphasen vier Mitgliedern unserer Gruppe iibertragen mit der Aufgabe, kon-
krete Vorstellungen iiber die Realisationsmoglichkeiten ihres Stundenparts zu entwik-
keln. Das Ergebnis ihrer Uberlegung trugen die betreffenden Studenten einzeln und in
Form eines ,,Planspiels“ vor. Ausfiihrlich wurde auf diese Weise der gesamte Unterrichts-
ablauf, wenn man so will, im Trockenversuch vorgestellt. Die Gruppe nahm zu den vor-
gestellten Beitridgen kritisch Stellung, korrigierte sie, wo es notwendig schien, und stimm-
te die Teilaufgaben abschlieBend aufeinander ab. Damit endete zunéchst der iiberwie-
gend theoretisch ausgerichtete, erste Teil des Kursus.

Sein weiterer Ablauf fiihrte die Teilnehmer in den Raum der Schule hinein. Um mit
der fiir den Erstversuch vorgesehenen Schulklasse — ein achtes Schuljahr der Haupt-
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schule Freudenberg — Kontakt aufzunehmen und einige, wenn auch bescheidene An-
gaben iiber deren anthropogene und sozio-kulturelle Voraussetzungen zu erhalten, ho-
spitierten wir einen Vormittag lang in der Klasse. AnschlieBend stellten wir den Schiilern
und dem Klassenlehrer zahlreiche Fragen, deren Klirung uns fiir die Durchfithrung der
verschiedenen Unterrichtsversuche von Bedeutung erschien.

Die neugewonnenen Informationen machten — wie wir erwartet hatten — eine Uber-
arbeitung der im jeweiligen Unterrichtsabschnitt vorgesehenen ,,teaching-skills“ erfor-
derlich. Auch die Thematik der Stunde und die Medienwahl muBten Anderungen unter-
worfen werden. :

In der Folgezeit stellte sich die wohl schwierigste Aufgabe des Kursus mit der Er-
arbeitung von Verfahren zur Erfassung des Lehrer- und Schiilerverhaltens. Eine syste-
matische Unterrichtsbeobachtung sollte uns einerseits Aufschliisse dariiber vermitteln,
inwieweit unser angesteuertes (geplantes) Verhalten mit dem tatséichlichen Verhalten
iibereinstimmte, zum anderen benétigten wir differenzierte Beurteilungskriterien zur
Analyse und Erfolgsbestimmung unseres Unterrichts. In Anlehnung an verschiedene,
in der Literatur vorgestellte Verfahren zur Unterrichtsbeobachtung, fertigten wir ein
Beobachtungsschema an, dessen Kontingent an potentiell brauchbaren Beobachtungs-
kategorien uns angemessen erschien und das, wie wir hofften, auch leicht protokollierbar
sein wiirde. Fernsehaufzeichnungen dienten dazu, die Protokolltechnik des Verfahrens
einzuiiben und erste Korrekturen an ihm vorzunehmen. —

Als speziell fiir die Uberpriifung des Schiilerverhaltens gedachte Verfahren entwickel-
ten wir zwei verschiedene Einstellungstests und einen Test zur Lernzieliiberfiihrung.
Dem Einsatz dieser Tests, deren Versuchscharakter selbstverstindlich betont werden
muB, lag die Absicht zugrunde, zu erfahren, wie der Unterricht und das Verhalten des
jeweils Unterrichtenden bei den Schiilern angekommen waren und in welchem MaBe
die von uns angestrebten Lernziele erreicht wurden. Der erste Einstellungstest umfaBte
daher 30 Einzelfragen zum gesamten Ablauf der Unterrichtsstunde (Stoff, Medien, Lehr-
methode etc.). Mit dem Einsatz des zweiten Einstellungstest beabsichtigten wir, konkrete
Hinweise dariiber zu erhalten, ob und welche Verhaltensweisen bei den Schiilern posi-
tive und weniger positive Eindriicke hinterlassen hatten. Zu diesem Zweck hatten wir
6 gezielte Fragen gestellt, die nicht nur eine Ja-Nein-Antwort verlangten, sondern den
Schiiler gleichzeitig zu einer verbalen Begriindung seiner Entscheidung aufforderten.

Nach AbschluB aller fiir die Durchfiihrung der Unterrichtsstunde erforderlichen Vor-
bereitungen begann am 3. Tag des Intensivkursus die praktische Unterrichtsarbeit. Zur
Aufzeichnung unserer Unterrichtsversuche standen die notwendigen technischen Me-
dien, Fernsehkamera und Videorecorder zur Verfiigung.

Der Erstversuch fand — wie eingangs erwidhnt — vor einer iiberschaubaren Gruppe
von 15 Schiilern des achten Schuljahres statt. Nacheinander fiihrten verschiedene Stu-
denten ihre vorbereiteten Teilaufgaben durch. Im AnschluB an die Stunde legten wir
den Schiilern die beiden Einstellungstests und einen lernzielorientierten Test zur Beant-
wortung vor, wobei wir ausddriicklich betonten, die Befragung anonym und ohne Be-
notung vorzunehmen. Zur Ergdnzung der schriftlichen Befragungsaktion fithrten wir
anschlieBend noch einige Einzelinterviews mit verschiedenen Schiilern der Versuchs-
gruppe durch; ihre Stellungnahmen, zum gesamten Ablauf der im Team durchgefiihrten
Stunde hielten wir auf Band fest.

Nach Beendigung der Begleituntersuchungen begann die Analyse des Erstversuchs.
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Zunéchst hatte jeder Student die Gelegenheit sich mit der Aufzeichnung seines Stun-
denparts allein zu konfrontieren. Das Erlebnis, sich einmal selbst als Lehrer agieren
zu sehen und zu erfahren, wie man auf andere wirkt, ist beim erstenmal ebenso befrem-
dend wie in starkem MaBe Eigenkritik anregend. Im Anschlu8 an die Einzelauswertung
erfolgte eine griindliche Analyse der gesamten Unterrichtsstunde durch die Gruppe.
Die Anfertigung von Beobachtungsprotokollen leistet dabei einen ebenso wichtigen
Beitrag wie die Schiilertests. Insbesondere die Auswertung der Einstellungsuntersu-
chungen forderte Ergebnisse zutage, die uns eine neue Sichtweise unterrichtlichen Han-
delns erdffneten und unserer von der Intention getragenen Diskussion, unerwiinschte
Verhaltensweisen im Unterricht abzubauen, wertvolle Impulse gab. Am Ende dieser
kooperativen Auswertung vereinigten wir zahlreiche Verbesserungsvorschlige zu einem
Alternativentwurf, der sich vom ersten Entwurf im wesentlichen dadurch unterschied,
daB die unterrichtlichen Teilaufgaben priziser formuliert und schirfer voneinander ab-
gegrenzt waren und seine Durchfiihrung von den Studenten eine Anzahl korrigierter
Verhaltensweisen erforderte.

Unter annéhernd gleichen Bedingungen fand einen Tag spiter der Zweitversuch statt,
Wiederum wurde eine Gruppe von 15 Schiilern — die zweite Hilfte des achten Schul-
jahres — von vier Studenten unterrichtet und nach der Stunde gebeten, unsere inzwi-
schen revidierten Testbogen auszufiillen. Wie wir gehofft hatten, nahm das Unterrichts-
geschehen aufgrund seiner alternativen Planung einen véllig anderen Verlauf wie am
Vortage. Die anschlieBende Analyse des Zweitversuchs zeigte iiberdies, daB es den mei-
sten Studenten gelungen war, ihr Verhalten vor der Klasse zu verbessern. Dennoch war
auch der Zweitversuch noch in mancher Beziehung revisionsbediirftig. Wir bereiteten
deshalb einen dritten Versuch vor, der allerdings unter verénderten Bedingungen ablau-
fen sollte. Um allen Kursteilnehmern zu einem gewissen Erfolgserlebnis zu verhelfen,
wurde die Komplexitit der Unterrichtssituation noch weiter abgebaut, indem eine aus
10 Schiilern bestehende Gruppe die ,,Versuchsklasse* bildete. Die Durchfiihrung des
Drittversuchs und die anschlieBende gemeinsame Auswertung fanden in der gleichen
Weise wie an den beiden Vortagen statt. Eine Beschreibung eriibrigt sich deshalb.

Zum AbschluB der achttéigigen Arbeit nahmen wir die Gelegenheit wahr, den gesam-
ten Intensivkurs einer eingehenden Kritik zu unterziehen. Dies gibt auch mir Anla8 zu
der berechtigten Frage, ob sich die Teilnahme an dieser Veranstaltung fiir die schul-
praktische Ausbildung als wertvoll erwiesen hat.

Sieht man einmal davon ab, da der organisotorische Ablauf des Kursus nicht immer
reibungslos funktionierte und das vorbereitete objektivierte Material in seiner Verwend-
barkeit zu wiinschen iibrig lieB, dann verdienen eine Anzahl positiver Eindriicke er-
wihnt zu werden. Zunichst ist zu bemerken, daB die Wahl der Arbeitsmethoden —
Kleingruppenarbeit fiir die theoretischen Aufgaben, Team-teaching fiir die Durchfiih-
rung der Unterrichtsversuche — bei allen Teilnehmern groBen Anklang fand. Die Pla-
nung, Durchfiihrung und Analyse von Unterrichtsprozessen in Kooperation verhinder-
te — im Unterschied zu herkommlichen Methoden schulpraktischer Ausbildung —
mogliche Frustrationen und lieB tiberdies geniigend Raum fiir eine kritische Eigentitig-
keit. Die Zuhilfenahme des Mediums Fernsehen und der Einsatz von Testverfahren er-
mdglichte uns eine griindliche Reflexion eigenen unterrichtspraktischen Handelns und
schuf dariiber hinaus bei allen Teilnehmern des Kursus das ProblembewuBtsein von der
Notwendigkeit, die vielfiltigen Variablen des Unterrichts zu erfassen, um Riickschliisse
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auf seine Effektivitit ziehen zu konnen. DaB eine Bewiltigung dieser schwierigen Auf-
gabe nicht durch diesen Intensivkurs erfolgen konnte, bedarf keiner besonderen Erkla-
rung. Vielmehr leistete er den Beitrag, Fragestellungen zu erarbeiten und einen neuen

" Weg aufzuzeigen, wie theoretische Kenntnisse fiir die unterrichtspraktische Tatigkeit

nutzbar gemacht werden konnen.

4.2.1.8 Microteachingkurs in der 2. Phase der Lehrerbildung (Cn. LinpenscumIDT)

Zur schulpraktischen Ausbildung an Bezirksseminaren

Die Bezirksseminare versehen die Aufgabe einer Verkniipfung und Durchdringung der
Theorie mit der Praxis. Auseinandersetzungen mit padagogischem Wissen im Haupt-
seminar erleichtern dem Lehramtsanwérter, das fiir den Unterricht und Erziehung not-
wendige Geschehen zu begreifen und den Schiiler zu verstehen. Das selbsténdige Unter-
richten ist Ubungsfeld fiir das eigene Tun. Theoretisch gewonnene Erkenntnisse sollen
helfen, padagogisches Handeln zu reflektieren, zu korrigieren, situations-, kind- und
gegenstandsgemiBe Methoden anzuwenden, seinen Unterricht in die Schule und ihre
spezielle Form, so wie deren Auftrag zu integrieren. Dasselbe streben die Fachseminare
an, allerdings mit fachspezifischem Schwerpunkt. Die Betreuung durch Seminarleiter,
Fachleiter, Ausbildungslehrer und Schulleiter soll dem Lehramtswirter Hilfe und An-
regung dazu bieten. Unterrichtspraktische Ubungen an einem Vormittag in der Woche
mit allen Teilnehmern eines Fachseminars ergéinzen dieses Vorhaben. Auch hier soll
aufgezeigt werden, wie man zur fachspezifischen Fragestellung kommt, wie man Unter-
richt analysiert und auf Grund dieser Analyse neue Erkenntnisse und Mdglichkeiten
fiir die Ausgestaltung des Unterrichts gewinnt.

Kritische Vorbemerkungen

Dieses Ziel der unterrichtspraktischen Ausbildung sto8t auf mehrere Schwierigkeiten.
Die Beurteilung der gehaltenen Unterrichtsstunden fuBt auf keinerlei allgemeingiiltigen
Kriterien. Personliche unterrichtliche Erfahrung, subjektive Einstellungen, einseitige
oder teilweise einseitige Auswahl der Literatur, voneinander abweichende Vorstellun-
gen vom LernprozeB und dem Lehrverhalten, verschiedene Haltung zu Kindern iber-
haupt, ein konglomerates ,,Fiir-Richtig-Halten flieBen in die Bewertung mit ein. So-
mit kénnen Schwichen einer Stunde sehr unterschiedlich gesehen werden, kénnen und
sollen zum Aufbau, zur angewandten Methode zum Lehrerverhalten sich mehrere, ja
sogar entgegengesetzte Meinungen bilden. Die Beurteilung der Stunde ist nicht eindeu-
tig. Die zweite wesentliche Komponente im Unterricht: der Schiiler findet kaum Beach-
tung, denn fiir den groBeren Teil der Begutachter ist die Klasse fremd. Die Interaktion
Lehrer — Schiiler ist so kaum in den Griff zu bekommen. Die Arbeit im Seminar kann
nur allgemeine Daten und Anweisungen geben, die den Lehramtsanwirter sehr oft ver-
fiihren, ein schnelles, wenig durchdachtes, pauschales Urteil iiber die Klasse oder einzelne
Schiiler abzugeben. Véllig unberiicksichtigt bleibt das soziale Umfeld der Schule im all-
gemeinen und der Klasse im besonderen. Aus diesen Méangeln ergibt sich, daB die An-
leitung zum Unterrichten fiir den Lehramtswirter nur unvollkommen, nur punktuell
richtig sein kann. Dabei bleibt unbeachtet, daB MaBstibe fiir die Richtigkeit noch nicht
bestimmt sind. Die gegebenen Hilfen stehen notwendig isoliert, meist unsystematisch
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und speziellen Unterrichtssituationen angepaBt und diirften als Hilfe zu richtigem Lehr-
verhalten nicht ausreichen.

Die Notwendigkeit der Zusammenarbeit zwischen Seminar und Hochschule

Eine engere Kooperation der Bezirksseminare mit der Pidagogischen Hochschule
konnte hier eine wertvolle Hilfe darstellen. Einmal wire die Kontinuitét der Ausbildung
besser gewahrleistet. AuBerdem gibe diese Regelung dem Seminar mehr Raum fiir eine
intensivere schulpraktische Ausbildung in Lehre und Erziehung. Von daher finden
auch die schulpraktischen Kurse wihrend des Studiums eine Fortsetzung und Erwei-
terung auf die neu auftauchenden Probleme, denen sich ein Lehramtsanwirter in der
Schulwirklichkeit stellen muB. Einen ersten Beitrag hierzu méchte der Intensivkurs des
Fachseminars Arbeitslehre am Bezirksseminar Siegen I in Zusammenarbeit mit der
Hochschule Siegerland leisten.

Intensivkurs am Bezirksseminar

Ausgehend von der im Augenblick gegebenen besonderen Situation der Lehramtswir-
ter stellt sich unser Ziel ein wenig abweichend von denen der anderen Intensivkurse. Bis
zu diesem Zeitpunkt hat der Lehramtsanwirter schon ldngere Zeit unterrichtet. Er ist
der doppelten Schwierigkeit begegnet, einmal ,,unterrichtlicher Unvollkommenbheit*
ganz allgemein, gleich ob auf organisatorischem, unterrichtlichem oder erzieherischem
Gebiet, zum andern dem Unvermégen, diese Unvollkommenheit, die von vielen Fakto-
ren abhédngt und deren Griinde zum Teil ungeklért sind, zu erkennen, ihrem Ursprung
nachzugehen und sie zu beseitigen. So sollte das Ziel dieses Intensivkurses sein, induktiv
vom eigenen Unterrichten ausgehend zuerst einmal dessen Fragwiirdigkeit klar werden
zu lassen, von daher die Notwendigkeit einzusehen, objektivere Beobachtungsmoglich-
keiten zu schaffen, einige Anleitungen zur Schiilerbeobachtung zu geben, um die Klasse
stirker in Planung, Aufbau und unterrichtlichem Handeln mit einzubeziehen. Es sollte
erkannt werden, daB} eigenes Lehrverhalten Inhalt intensiver Auseinandersetzung wer-
den muB, da nach Kriterien gefragt wird, die eigenes Lehrverhalten bestimmen und
nach den Moglichkeiten fiir eine Ubung dieses Verhaltens. Dabei wird deutlich, daB es
in einem ersten Kurs nur um ein Anreifen, um das Aufwerfen der vielfiltigen Fragestel-
lungen gehen kann.

Zur Organisation des Kurses

Da sich dieser erste Versuch in den bestehenden Organisationsplan des Seminars mog-
lichst reibungslos einordnen sollte, ergab sich von daher ein Kompromi8, der sich aber
bei der Durchfiihrung nur bedingt als gliicklich erwies. Zur Verfiigung standen jeweils
3 Stunden am Donnerstag vormittag und die 2 Stunden des Fachseminars am Nachmit-
tag. Die somit notwendig entstandenen Pausen gingen zu Lasten der Intensitdt. AuBler-
dem erwies es sich, daB diese Zeit nicht ausreichte, so daB ldngere Sitzungen sowie
eine Wochenendtagung erforderlich wurden.

Das Fachseminar Arbeitslehre besteht aus 5 Teilnehmern, die in 3 Versuchen die
Mboglichkeit der Uberpriifung eigenen Unterrichtens bekommen muBten. Von daher er-
gab es sich, da 2 Unterrichtsinhalte bereitgestellt und die Stunde in drei bzw. zwei
Abschnitte aufgegliedert werden muBte. Die 10. Schuljahre der Hauptschule Freuden-
berg und Netphen wurden in zwei Gruppen aufgeteilt. Drei Lehramtsanwiérter machten
ihren ersten Versuch zum Thema ,,soziale Marktwirtschaft* mit Gruppe I in Freuden-
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berg, fiihrten den zweiten Versuch mit Gruppe II Freudenberg zum gleichen Thema
durch und unterrichteten dann im letzten Alternativversuch Gruppe I in Netphen. Zwei
Lehramtsanwirter iibernahmen das Thema ,,zentrale Planwirtschaft und erprobten
die Planung in den Gruppen II und I Freudenberg und der Gruppe II in Netphen. Die
Aufteilung der Stunden sah Fdlgehdes vor: zum Thema ,,soziale Marktwirtschaft*:
1. Klidrung des Begriffes Marktwirtschaft und Herausstellen einiger wesentlicher Merk-
male. 2. Unterrichtung iiber soziale Aspekte dieser Wirtschaftsform. 3. Aufzeigen der
Notwendigkeit sozialen Verhaltens und der Gesetze innerhalb der sozialen Marktwirt-
schaft am Diskussionsbeispiel ,,Umweltverschmutzung“. Zum Thema ,,zentrale Plan-
wirtschaft®: 1. Griinde und Ursachen fiir diese Wirtschaftsform. 2. Bedeutung, Vor-
und Nachteile.

Alle Unterrichtsteile wurden aufgezeichnet. Die Nachbereitung geschah in den Se-
minarsitzungen bzw. am Wochenende.

Zur theoretischen Nachbereitung

Nachdem in der ersten Seminarsitzung Ziele, Organisation des Kurses, sowie die The-
men der Stunden, ihre Aufgliederung, die zu erreichenden Teilziele und die Verteilung
an die Lehramtsanwirter festgelegt waren, brachte die Nachbereitung nach dem Erst-
versuch eine stark inhaltlich ausgerichtete Kritik, orientiert an den Fernsehdokumenten
der Unterrichtsabschnitte. Dabei entstanden neue Konzepte fiir den Alternativersuch,
wobei erste kritische Ansétze zur Korrektur eigenen Verhaltens, z. B. Fragetechnik des
Lehrers, Motivation der Kinder fiir einen speziellen Unterrichtsteil, eingebaut wurden.
Die Nachbereitung zwischen und nach dem zweiten und dritten Alternativversuch hatte
folgende Schwerpunkte: Probleme der allgemeinen Analyse und der Ubung von Lehr-
verhalten, fachspezifischer Analyseverfahren, des Einsatzes der Fernsehdokumente,
der Feststellung von Schiilerleistungen, der Beobachtung von Schiilerverhalten, der An-
wendung von Testverfahren, der Kritik am durchgefiihrten Intensivkurs, der Organisa-
tion und der Inhalte von Intensivkursen an Bezirksseminaren iiberhaupt und der Wei-
terfithrung in aufbauenden Kursen. Da der Kurs noch nicht abgeschlossen ist, 148t sich
eine Auswertung noch nicht vornehmen. Vom ersten Eindruck her 148t sich sagen, daB3
die Lehramtsanwirter diesem Vorhaben vorwiegend positiv gegeniiber stehen, weil ihre
spezielle schulpraktische Unsicherheit benannt, aus dem Gesamt der Ausbildung her-
ausgeldst und analysiert wird und sie objektivere Hilfen und Kriterien fiir ihr Lehrver-
halten bekommen. Aber zweifellos wire ein solcher partieller Versuch, bliebe es dabei,
zu unvollkommen, um wirksam zu sein. Weitere Kurse, sowohl wiahrend der Ausbil-
dung als auch nach der 2. Lehrerpriifung miissen folgen.

4.2.1.9 Bericht iiber einen Intensivkurs fiir Lehrer der Hauptschule Freudenberg
(H. P. SteIMLE)

Nicht nur im Bereich der Hochschulen und Universititen, sondern auch in der dritten
Phase der Lehrerbildung zeichnen sich, bedingt durch die Moglichkeiten von AV-Me-
dien, neue Wege der Weiterbildung fiir Lehrer im Dienst ab. Das unter dem Schlagwort
minservice training® geforderte Kontaktstudium fiir Lehrer zur Erginzung und Weiter-
fiihrung ihrer Kenntnisse, das wegen finanzieller, personeller und organisatorischer



Erprobung eines multimedialen Studienganges

Probleme weitgehend unerfiillt geblieben ist, hat durch den Einsatz von multimedialen
Studieneinheiten neue Impulse bekommen, die es erméglichen, genuine, z. T. nur durch
Riickkopplung erfahrbare Aufgaben der Hochschule zu lgsen. Die bisherigen Ange-
bote etwa des Telekollegs in Bayern oder des DIFF in Tiibingen stellen Beitriige dar,
neue Erkenntnisse aus Fachwissenschaft und Fachdidaktik zu vermitteln. Zugleich
werden dabei Grenzen sichtbar, wenn man bedenkt, daB es darum geht, die angebote-
nen Fakten in unterrichtliches Handeln umzusetzen. Der Lehrer, und das trifft beson-
ders Qualifikationen im erzieherischen Bereich wie etwa die Hinfiihrung zu demokra-
tischem Verhalten der Schiiler, hat keine Moglichkeit, neue methodische Vorschlige
auf ihre Praktikabilitét unter den fiir ihn spezifischen Bedingungen zu iiberpriifen, sein
gefordertes Lehrverhalten zu kontrollieren und ggf. als den neueren Ansdtzen wider-
strebend zu korrigieren. Es fehlen somit Moglichkeiten, Stereotypen, géingige Rituale
abzubauen, einer unreflektierten Routine entgegenzuwirken.

Lehrer der Hauptschule Freudenberg, Dozenten und Studenten der PH Abt. Sieger-
land erklirten sich daher bereit, einschldgige positive Erfahrungen aus Intensivkursen
der PH auf ihre Anwendbarkeit in der dritten Phase der Lehrerbildung als notwendiges
Bindeglied eines schulpraktischen Studienganges zu iiberpriifen. Die Situation gegen-
liber anderen Intensivkursen war dabei insofern verdndert, als die Kollegen aus der
Schule noch mehr als verantwortliche Mitarbeiter an der Kursplanung beteiligt wur-
den. In organisatorischer Hinsicht ergaben sich schon deshalb Abweichungen, weil der
regulére Schulbetrieb weiterbestand, ganztigige Veranstaltungen damit ausgeschlossen
waren.

Aufbau und Methode

Aus dem Gesagten ergeben sich Hinweise auf Ziele, Inhalte und Methoden des Inten-
sivkurses zur Analyse, Kritik und zum reflektierten Aufbau von Lehrerverhalten. Am
Anfang steht die Frage nach dringenden Problemen aus der Schulpraxis. Das heift, es
sind Uberlegungen anzustellen, welche Lehrfihigkeiten und -fertigkeiten zu analysieren
und ggf. zu korrigieren sind. Nicht zuletzt im Hinblick auf die Forderungen der Kreativi-
tdt und Emanzipation des Schiilers wurden die das Unterrichtsgesprich betreffenden
Qualifikationen genannt. Um Beurteilungs- und Ubungskategorien zu bekommen,
diente eine erste Vorbesprechung der Herausarbeitung von Fragen- und Aufgaben-
schwerpunkten auf der Grundlage bisheriger Erfahrungen. Es folgten vom Lehrer ge-
leitete Diskussionen zum Thema ,,Unterrichtsgesprich® in den verschiedenen Klassen.
Die vorgenommene Fernsehaufzeichnung hatte u. a. die Aufgabe, mit dem Medium
Fernsehen vertraut zu machen und zugleich erste Anregungen zu bringen fiir die Mog-
- lichkeit der Selbstkontrolle. In die Auswertung waren dabei Schiiler und Lehrer in glei-
cher Weise eingeschlossen. Die sich anschlieBende Analyse aller Fernsehaufzeichnungen
im Kreis der beteiligten Kollegen diente einmal der Erarbeitung von Kriterien fiir die
Beurteilung der Unterrichtsgespriche, zum anderen aber gab sie Anregungen fiir die
Auseinandersetzung mit dem Lehrverhalten.

Das dadurch geweckte ProblembewuBtsein fiihrte zu einem Theorieteil mit entspre-
chenden Ubungen zum Thema ,,Beobachtungsverfahren fiir das Lehrerverhalten. Nach
diesen Vorbereitungen folgten Erst- und Zweitversuch zu den fiir das Unterrichtsge-
sprich ausgew#hlten Themen ,,Grenzen und Mdoglichkeiten der SMV-Arbeit an unserer
Schule* und ,,Sinn und Notwendigkeit einer Schulordnung®. Jeder Kollege konnte da-
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bei sein Thema einmal in der eigenen Klasse und im Zweitversuch in der Parallelklasse
behandeln. Die Einzel- und Gesamtauswertung dieser Aufzeichnungen sollte zur Selbst-
kontrolle, Verstiarkung und ggf. Ausléschung unerwiinschter Verhaltensweisen fiihren.
Die gemeinsame Entwicklung und Vorstellung von Alternativen des Unterrichtsge-
spraches zum gleichen Thema unter annéhernd gleichen Bedingungen sollte gleichzei-
tig zu einer groBeren Offenheit und Flexibilitét hinfithren. Ein abschlieBender Theorie-
teil beschiftigte sich mit neueren Ergebnissen zum Untersuchungsgegenstand.

Organisations- und Zeitplan

An dem Intensivkurs, der ohne besondere Stérungen in die Schulpraxis eingebaut wer-
den sollte, beteiligten sich 10 Lehrer der Hauptschule Freudenberg, ein Dozent der PH
Westfalen-Lippe, Abteilung Siegerland, und zwei Studenten. Fiir die Aufzeichnung
stand eine mobile Fernsehkleinanlage zur Verfiigung. Der Programmvorschlag gliedert
sich wie folgt: Dauer des Intensivkurses vom Montag, dem 24.5.1971 bis Samstag, dem
5.6.1971; Ort: Hauptschule Freudenberg.

1. Tag: 17.00—19.30 Uhr: 1. Gesprich iiber Ziele, Aufgaben, Methoden, Organisa-
tion und Auswertung des Versuches. 2. Erarbeitung von Kriterien fiir den ausgewihlten
Untersuchungsgegenstand ,,Unterrichtsgespriche,

2. Tag: 8.00—13.30 Uhr: 1. Durchfiihrung von Unterrichtsgesprichen (Vorversuch
zum Thema ,,Unterrichtsgespriache®) 2. Sofortige Auswertung der fiinfzehnminiitigen
Aufzeichnungen in der jeweiligen Aufnahmeklasse zusammen mit Schiilern.

3. Tag: 8.00—13.30 Uhr: Fortsetzung des Vorversuchs und der Auswertung in den
Klassen; 17.00—19.30 Uhr: Gemeinsame Auswertung aller Aufzeichnungen im Kol-
legenkreis. Entwicklung von Alternativen. Erarbeitung von Fragen fiir die systemati-
sche Beobachtung des Lehrerverhaltens. Verteilung eines Arbeitspapieres zum Selbst-
studium iiber Fragen der Beobachtung verbalen Verhaltens (Interaktionsanalyse nach
Flanders).

4. Tag: Ohne Programm.

5. Tag: 16.00—20.00 Uhr: Kurzreferat iiber Beobachtungsverfahren und erste Ubun-
gen zur Beobachterschulung,.

6.—9. Tag: Pause.

10. Tag: 8.00—13.30 Uhr: Unterrichtsgespriche zum Thema ,,SMV* oder ,,Schul-
ordnung®; Auswertung in der Klasse.

11. Tag: 8.00—13.30 Uhr: Fortsetzung der Aufzefchnungen; gemeinsame Auswer-
tung fiir die Gruppe zum Thema ,,SMV* 15.00—17.30 Uhr, fiir die Gruppe ,,Schul-
ordnung“ 17.30~—20.00 Uhr.

12. Tag: 8.00—13.30 Uhr: Durchfithrung des Zweitversuchs zum gleichen Thema
mit Fernsehaufzeichnungen.

13. Tag: 8.00—13.30 Uhr: Fortsetzung des Zweitversuchs; 16.00—19.00 Uhr Ge-
meinsame Auswertung in Kleingruppen (Zusammensetzung je nach Auswahl der The-



Diskussionsbericht

men); 19.00—20.00 Uhr: Kurskritik — Probleme der Fortsetzung der begonnenen
Arbeit; ab 20.00 Uhr: Gemiitliches Beisammensein.

Vorliufige Auswertung

Die bisherigen Ergebnisse des Kursus, der durch Einstellungsuntersuchungen und erste
Beobachtungsexperimente zur Analyse und Priifung der Verhaltensénderungen in Vor-,
Erst- und Zweitversuchen begleitet wurde, deuten darauf hin, daBl die beteiligten Leh-
rer ihr eigenes Verhalten kritischer beobachten, da3 neue Moglichkeiten zur Entwick-
lung von Alternativen zur manchmal starren Schulroutine gesehen und genutzt werden.
In der Gruppe scheint ein LernprozeB eingeleitet worden zu sein, der zu einer gréeren
Flexibilitit und Offenheit in Auseinandersetzungen mit Kollegen und Schiilern fithren
kann.

Als ,,Nebeneffekte* sind zu nennen, das weitere Bemiithen um die Beherrschung von
Beobachtungsverfahren fiir Lehrer- und Schiilerverhalten, die intensivere Beschéftigung
mit neueren Ergebnissen der Unterrichtstheorie und der Wunsch, das Fernsehen als
Kontrollinstrument fiir eigenes Verhalten weiter einsetzen zu knnen. Ebenfalls wichtig
waren Anregungen fiir Einsatzmoglichkeiten von objektiviertem Material im Theorie-
teil als Voraussetzung fiir eine eigenstdndige Durchfiihrung von Intensivkursen in der
Schule ohne direkte Hilfe durch die Hochschule.

All diese Teilergebnisse kénnen aber nur Tendenzen aufzeigen. Die geplanten wei-
teren Versuche sollen den Beweis bringen, daf} in der Lehreraus- und -fortbildung er-
folgreiche neue Wege in der Praxis beschritten und somit weitere Beitrage zur Integra-
tion von Theorie und Praxis angeboten werden kénnen.

Anmerkung:

Dervorliegende Artikelerscheintinerweiterter Formin der Zeitschrift AV-Praxis, Miinchen, 10/71.

Diskussionsbericht: (STEIMLE)

Ein Uberblick iiber verschiedene Reformansitze zur schulpraktischen Ausbildung in
der BRD 148t nicht zuletzt im Hinblick auf die Ergebnisse der Curriculumdiskussionen
Mingel einzelner Versuche hervorheben.

Organisationsmodelle werden entwickelt, bisherige Studiengéinge modifiziert, Ziele,
Inhalte und Evaluationsverfahren dagegen meist nicht kritisch hinterfragt oder weiter-
gefiihrt.

Angesichts dieser Situation, die hdufig durch das Fehlen einer begriindeten Integra-
tion von Theorie und Praxis in den Studiengang der Hochschulen und Universititen
gekennzeichnet ist, bemiihen sich Dozenten, Mentoren und Studenten der Pddagogi-
schen Hochschule Westfalen-Lippe, Abt. Siegerland, Liineburg und Saarbriicken, des
Instituts fiir Unterrichtsmitschau und didaktische Forschung, Miinchen und des Zen-
trums fiir Neue Lernverfahren an der Universitéit Tiibingen um die Erfroschung und
Entwicklung eines multimedialen Studienganges zum Aufbau spezifischer schulprak-
tischer Qualifikationen.

Charakteristisch fiir das Vorgehen ist einmal die schwerpunktméiBlge Entwicklung
von Zielen, Methoden und Evaluationsinstrumenten aus und in Weiterfiihrung vorhan-
dener Modelle und deren theoretischen Implikationen (,,Realisationsorientierter An-
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satz*). Neben den aus der Literatur, aus den Expertengespriichen und Arbeitsplatzana-
lysen zu gewinnenden Kriterien stehen als Grundlage kritisch reflektierte Ergebnisse aus
Unterrichtsmitschaupraktika, aus gruppendynamischen Trainingsseminaren, aus Micro-
Teaching-Kursen und aus Blockpraktika mit grundwissenschaftlichem oder fachdi-
daktischem Schwerpunkt.

Weitere Merkmale sind das aus methodischen, aber auch hochschulpolitischen For-
derungen abgeleitete Bemiihen um die Entwicklung multimedialer Teilbausteine. An
dritter Stelle ist der Versuch zu nennen, Instrumente zur formativen und summativen
Evaluation zu erstellen, Folgende Probleme traten angesichts dieser Aufgabenstellung
in Regensburg und damit zugleich fiir die weitere Arbeit hervor:

1. Problematik der Zielbestimmung aus der Analyse von Konflikten, denen sich vor
allem Referendare und Praktikanten ausgesetzt sehen. Beriicksichtigung unterricht-
licher und erzieherischer Qualifikationsdimensionen.

2. Auswahl addquater Beobachtungsverfahren zur Analyse ausgewihlter unterrichtli-
cher und erzieherischer Phiinomene. (Kombination der Schemata von z. B. Batks,
FranDERS, MaIEr.)

3. Integration gruppendynamischer Ansitze in die Kleingruppenarbeit bei AV-Prakti-
ka und Micro-Teaching-Kursen.

4. Erstellung von objektiviertem Material als Bestandteil eines multimedialen Gesamt-
studienganges.

5. Entwurf eines Evaluationsdesigns, das weitgehend auf parametrische Verfahren be-
zogen ist. ‘

6. Kooperation von Grundwissenschaftlern, Fachdidaktikern, Fachleitern, Mentoren
und Studenten.

7. Koordination der Aktivititen an Péddagogischen Hochschulen, Universititen, Be-
zirksseminaren und Schulen.

Die angegebenen Fragen werden bei den Voriiberlegungen zu einer schulpraktischen

Pilot-Studie, die vom SS 72 an an der PH Westfalen-Lippe Abt. Siegerland durchge-

fiihrt werden soll, beriicksichtigt.

Das in Aussicht genommene Konzept setzt sich zusammen aus den Elementen:

— AV-Praktikum I zum Aufbau eines unterrichtlichen und erzieherischen Begriffsin-
ventars

— AV-Praktikum II zur Analyse der Bedingungsfaktoren des Lehrens

— Blockpraktikum mit grundwissenschaftlichem Schwerpunkt

— Micro-Teaching-Kurs im Rahmen eines fachdidaktisch ausgerichteten Unterrichts-
projektes.

Verschiedene Verfahren der Erarbeitung (Plenum, Kleingrppenarbeit. Einzelarbeit mit
Hilfe objektivierten Materials) sollen ein weitgehend im Team durchzufiihrendes, pro-
jektbezogenes Studium ermdglichen. Die auf induktivem Weg in der Praxis gewonnenen
Fragen werden fachiibergreifend von Péddagogen, Psychologen, Soziologen, Politologen
und Fachdidaktikern behandelt.



Interdisziplindre Zusammenarbeit an einem Projekt

4.2.2 Interdisziplindre Zusammenarbeit sozialkundlicher Ficher bei der Planung und
Durchfiihrung schulpraktischer Studien

Bearbeitet von: JOSEF BIRKENHAUER (Sprecher), BUSCHMANN, DOERJER, WALTER GLATT, HART-
wIG HAUBRICH, WOLFGANG HUG, (Bearbeiter) HaNs KEPLER, KLAUS-DIETER OsSWALD, HERBERT
SCHWEIZER, ERWIN SCHAAF, alle Freiburg.

Leben in der Stadt
Ein Modell projektbezogener schulpraktischer Ausbildung in sozialkundlichen Fachern.

Mit dem hier vorgestellten Projekt wird der Versuch unternommen, den Praxisbezug
des Studiums an der Pddagogischen Hochschule in den sozialkundlichen Fachern (Geo-
graphie, Gemeinschaftskunde, Geschichte, Soziologie) konsequenter zu verwirklichen.
Dazu waren folgende Arbeitsschritte notwendig:

(1) Zunichst waren die Lernanforderungen der Gesellschaft an die Schule und die
Lernbediirfnisse der Schiiler in Bezug auf gesellschaftlich-politische Qualifikationen zu
ermitteln. Dazu wurde in einer kritischen Bestandsaufnahme der bestehenden Lehrpline
fiir die Unterrichtsficher Geographie, Gemeinschaftskunde, Geschichte festgestellt, wel-
che Themen fiir ein zukunftsorientiertes Lernen der Schiiler in ficheriibergreifenden
Projekten des sozialkundlichen Bereiches besonders geeignet erscheinen. Gleichzeitig
erprobte man in der Gesamtschule Freiburg-Haslach sozialkundliche Unterrichtseinhei-
ten mit dem Ziel, den unmittelbaren Erfahrungshorizont der Schiiler aufzukliren und
auszuweiten. Aus dem Bereich der so als geeignet ermittelten Projektthemen wurde die
Thematik ,,Leben in der Stadt“ ausgewéhlt, weil es notwendig erscheint, die Schiiler zu
befdhigen, sich in einer zunehmend urbanisierten Welt zu orientieren und zu behaupten,
und sie frithzeitig lernen zu lassen, diese urbane Welt humaner zu gestalten.

(2) Nach dieser Entscheidung muBte eine konkrete Unterrichtseinheit mit dieser The-
matik entwickelt werden. Dabei war das Projektthema genauer abzugrenzen und zu
strukturieren, seine einzelnen Aspekte waren aus der Systematik der beteiligten ,,Sozial-
wissenschaften® (Stadt- bzw. Sozialgeographie, Politik und Soziologie, Geschichte) auf-
zuarbeiten; die Unterrichtsintention muflte didaktisch reflektiert und definiert werden
und die Unterrichtsschritte muBten in inhaltlicher und methodischer Hinsicht entwickelt
werden.

_ Dabei erschien es sinnvoll, zur Strukturierung des Themas die Systematik der ,,Grund-
daseinsbediirfnisse aus der Sozialgeographie zu iibernehmen und sich auf zwei
dieser Daseinsfunktionen: ,, Wohnen“ und »Sichversorgen® zu beschrinken. AuBerdem
entschied man sich fiir den Versuch, diese Unterrichtseinheit auf das 5. Schuljahr der
Gesamtschule zu projektieren.

Das Ergebnis dieser Arbeit war stets am theoretischen Ansatz zu iiberpriifen.

(3) Die bei der Vorbereitung und Erarbeitung dieser Unterrichtseinheit gewonnenen
- Erkenntnisse muBten schlieBlich im Blick auf die Ausbildung der Lehrer fiir einen fa-
cherintegrierenden Projektunterricht im sozialkundlichen Bereich ausgewertet werden.
Daraus wurde ein neues Modell einer projektbezogenen schulpraktischen Ausbildung
entwickelt, das in die bestehenden schulpraktischen Studien teilweise integriert werden
kann, sie zugleich aber auch strukturell verdndert.

In der folgenden Darstellung werden nur diejenigen Ergebnisse der Projektarbeit wieder-
gegeben; die sich auf den UmriB der entworfenen Unterrichtseinheit und die Konsequen-
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zen fiir die schulpraktische Ausbildung beziehen. Der Bericht beschrinkt sich auch in
diesen Teilen auf eine skizzenhafte Zusammenfassung der Resultate, die von einer Ar-
beitsgemeinschaft von Studenten und Hochschullehrern der Ficher Geographie, Politik/
Gemeinschaftskunde, Soziologie und Geschichte bei ihrer interdisziplindren Arbeit im
SS 1971 auf Grund von Einzelstudien und in mehreren ganztdgigen Arbeitssitzungen
verabschiedet wurden.

4.2.2.1 Unterrichtsmodell ,, Wohnen und Sichversorgen in der Stadt“

1.1 Verlaufsplan

Schritte Fachbeteiligung Zeit in Min.
1. Die Erkundung und ihre Geo. oder Gem.k.
Vorbereitung
1.1.1 Erste Artikulation von 45
Erfahrungen zu ,,Wohnen*
1.1.2 Vorldufiges Planen, 45
Feststellen von Kriterien
1.2 Erkundung anhand 100
der Checkliste
1.3 Erste Synthese 45-—-9Q
2. Systematische Behandlung von
» Wohnen in der Stadt“
2.1  Analysieren Gem.k., Geo. Gesch. je 90
2.2 Generalisieren Gem.k., Geo. Gesch. je 90
2.3 Problematisieren Gem.k., Geo., Gesch. 3 X 45
im Lehrerteam
2.4  Lernkontrolle und Gem.k. u. Gesch. im 45
Motivierung fiir 3. Lehrerteam

3. Systematische Behandlung von
»Sichversorgen® in der Stadt

3.1 Entwicklungsstufen von Gesch. (Epochalunterricht) 2 X 90
»Sichversorgen in der Stadt

3.2 ErschlieBung der Gem.k. u. Geo. je 90
Versorgungsprobleme (Epochalunterricht)

3.3 Weitere Analyse Gem.k. u. Geo. je 90

(Epochalunterricht)

3.4 Problematisieren bzw. Gem.k., Geo., Gesch. je 90
Zusammenfassen

4. Entscheidungsspiel: ,,Wir planen  ein Fach nach Wahl mind. 4 X 90

eine Wohnsiedlung“
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Gemeinsamer Strang (Phase 1)

Phasen/ Intentionen/Lernziele Medien Arbeitsformen/Verlauf
Zeit
1.
1.1 »Wohnen in der Stadt“ soll unter sozialen Berichte,
Aspekten problematisch werden. provozie-
rende
Fragen
1.1.1 Die Schiiler sollen eigene Wohnwiinsche Grafik? Unterrichtsgespréach
45 artikulieren lernen, die Wohnwiinsche Karte (Plenum)
anderer kennenlernen, die Bevorzugung Partnerarbeit mit
bestimmter Wohngebiete erkennen und Statistik und Karte
nach Ursachen und weiterer Information
fragen.
1.1.2 Weitere Motivation aus 1.1.1: Wir Check- Unterrichtsgesprich
45 miissen die Wohnsituation genauer liste?) (Plenum) Zusammen-
kennenlernen, erkunden. Die Schiiler tragen von Merkmalen
sollen Erkundung planen, Checkliste Auswahl von Wohn-
zusammenstellen, Stadtviertel vierteln, die besucht
auswihlen, und verglichen werden
sollen. Erkundungs-
aufgaben benennen.
1.2.1 Die Erkundung zielt auf Erweiterung Checkliste ~ Gruppenarbeit.
100 und Vertiefung der Umwelterfahrung. GrundriB-  Organisation:
Schiiler sollen selbst Informationen karte 2 Hauptgruppen
beschaffen und weitergeben lernen. (fiir je ein Wohn-
viertel). Untergruppen
(Gebiude, GrundriB,
Wohnlage, dffentl.
Gebéude)
1.2.2 Hausaufgabe: Zusammenstellung Ergebnisse  Gruppen formulieren
eines Kurzberichtes jeder Gruppe mit der Beobach- ihre Ergebnisse.
Hilfe strukturierender Fragen tung und
(Vorteile — Nachteile) . Befragung
1.3 Die Schiiler sollen die Ergebnisse der Gruppen- Plenumsarbeit.
Erkundung aufarbeiten und gewichten, vortrage. Gegeniiberstellung
die Wohnpriferenzen und das Wohn- Karten, der Stadtteile.
gefille identifizieren bzw. nach den Stadt- Kennzeichnung der
Ursachen fragen, d. h. zugleich die prospekte Bewertung der fest-

Entwicklung (Geschichte) dieser
Unterschiede erfragen.

gestellten Merkmale.

1 Entnommen aus der Lokalzeitung: Badische Zeitung vom 8.7.71.
2 Checkliste:

1.

Wohngebdiudetypen

a) Altbau (sanierungsbediirftig)

b) Neubau

Kriterien: Heizungsart, Zimmerhohe, FenstergroBe, -zahl, Stockwerkzahl, Mauerwerk, WC
(wo; ja oder nein), Bad, Garten, Griinanlagen, Nutz-, Ziergarten, Baumbestand (Alter und
Art), Garagen, Autoabstellplitze, Parkplitze, Hinterhofe, Umzdunung (Art und Hoéhe,
Zustand), Unterkellerung (Art und Tiefe).

. Wohnviertel

a) GrundriB (regelmaBig, schachbrettartig, unregelméBig, gewunden)
b) StraBennetz (Durchgangs-, Anlieferverkehr, Spielstraie)
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Phasen/ Gemeinsame Phase (2.3) Medien - Arbeitsformen/

Zeit Intentionen/Lernziele Verlauf

2.3 a) — Wer hat die besten Wohnlagen — Berichte Gelenktes Unterrichts-
warum? Wer hat die weniger guten gesprich, Diskussion
Wohnlagen — warum? —
Warum gibt es Mischviertel (sozial, Ziel: Vorbereitung
funktional)? — Warum gibt es , von 2.4 =
sanierungsbediirftige Viertel? Erkundungsauftrige
Lernziele zu a): die Schiiler sollen anhand eines Check-
die soziale Verteilung der Wohnchancen plans
in der Stadt beschreiben und begriinden Ferner: Einzelberichte
konnen. — Sie sollen die grundsitzlich als Beitrége zur Frage
herausgearbeitete soziale Disparitiit im der Wohnchancen auf
Hinblick auf Quartiere mit starkerer dem Wohnungsmarkt.
sozialer Mischung angemessen relativieren Angenommene Aus-
konnen. Sie sollen beurteilen kénnen, gangslage: wohnungs-
welche Chancen eine Familie der suchende Familie,
unteren Einkommensgruppe augen- 4 Personen, 4 Zimmer,
blicklich etwa hat, eine Wohnung in Bruttoeinkommen
einem der bevorzugten Wohnviertel 1250,— DM
(vgl. Wohnwiinsche) zu erhalten. — Bericht I: Wohnungs-
Sie sollen von hier aus (besonders im marktanalyse (Wochen-
Hinblick auf das Entscheidungsspiel) endausgabe der Lokal-
weiterfragen konnen nach: notwendigen zeitung) — Wie viele
und moglichen Verdnderungen und 4-Zimmer-Wohnungen?
Verbesserungen, nach Zusténdigkeiten, Bericht I1: Mit welchem
nach EinfluBméglichkeiten und nach ’ staatlichen Wohnungs-
Solidarisierungschancen. geldzuschuB kann diese
b) Unterschiedliche Ausstattung mit Familie rechnen? (Vgl.
Versorgungseinrichtungen und »Das neue Wohngeld*,
Suche nach Griinden dafiir. herausgegeben vom
c) — Entstehung von Stadtvierteln Presse- und Inf.-Amt
aufgrund der Arbeitsteiligkeit der Bundesregierung.
(Gf. Verkehr) — Verbleiben ge- Hier findet sich Seite 16
mischter Viertel ein Beispiel, das fiir den
d) Zusammenfassende Erkenntnis: von uns gewihlten Fall
Das Erbe der Vergangenheit. genau zutrifft. Miet-
Schiiler sollen negative und positive zuschufl: 98,— DM)
Konsequenzen einer historisch ge- Bericht I11: Sozialer
wachsenen Stadt sehen lernen. Wohnungsbau — Miet-

¢) Anordnung der Gebaude
d) AuBeres Erscheinungsbild der Gebdude (Aussehen, Zustand, Farbigkeit, Fassaden)

. Wohnlage

Exposition, Hang-, Gipfel-, Flachlage, Waldn#he, FluBlage, Nebelhaufigkeit, Bodenfeuchte,
-trockenheit, Verschmutzung, Lirmbeléstigung, Entfernung zu Lirmquellen, sonstige Stor-
faktoren, Entfernung zum Stadtzentrum, zum Hauptbahnhof, zu Bildungs- und kulturellen
Einrichtungen.

. Weitere Einrichtungen

Lokales Versorgungszentrum, Laden, Arztpraxen usw., Jugendheim, Bolzplatz, Spiel- und
Sportplitze (Altersgruppen), Schulen, Gastwirtschaften, dffentliche Griinanlagen, Kino,
Altersheime und dergleichen. '

Bei der Verteilung der Checkliste an die Schiiler ist zu beachten, daB geniigend Raum
fiir eigenes Finden von Kriterien bleibt.
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¢) Beurteilung der Wiinschbarkeit der
Entmischung einerseits, bzw. der
Mischung (Verflechtung) andererseits
und ihres jeweiligen Grades, sowie der
Stadt-Umland-Verschréankung.

Geographie

Phase/
Zeit

Intentionen/Lernziele

Medien

kosten fiir 100 m2-
Wohnung bei augen-
blicklicher Richtmiete
von DM 3,30/m2-. Wo.
liegt das Gros der So-
zialwohnungen?
(Auswertung der Ge-
bidude- und Wohnungs-
zdhlung in Freiburg/Br.
1968).

Arbeitsformen/Verlauf

2.1
90

22
90

2.3
24

32

3.3

34

Auswertung der Karten und Checklisten

im Hinblick auf die sozialgeographischen

Zusammenhinge (Siedlungsstruktur,
Sozialstruktur, Boden-, Mietpreise usw.)
Ubertragung oder Umsetzung der am
Beispiel gewonnenen Einsichten auf die
Gesamtstadt.

Die Schiiler sollen einzelne Wohn-

viertel charakterisieren und Sozialstruktur
der Wohnbevélkerung beschreiben kénnen.

Sie sollen Stadtviertel hinsichtlich ihrer
Funktion beschreiben (Einkaufs-,
Industrie-, Mischviertel).

Sie sollen die Stellung der Stadt in der

Region erkennen (Stadt-Umland, zentrale

Funktion, Stadtrandwachstum).
Vergleiche gemeinsame Phase

Durch Lernkontrolle sollen Schiiler
erkennen, daf3 2.3. weitere Analysen
verlangt.

Die Schiiler sollen stddtische Standorte
mit besonderer Versorgungsfunktion
nennen, feststellen, wo Unter- oder
Uberversorgung zu erkennen ist;

sie sollen thematische Karten ent-
werfen bzw. damit umgehen konnen.
(Versorgung mit materieilen Giitern,
mit iibergeordneten Dienstleistungen,
mit kulturellen Giitern)

Die Schiiler sollen die Erreichbarkeit
(Verkehr) der Versorgungsstétten
feststellen.

Erfassung der Gesamtverteilung in der
Stadt (Synopse und Analyse)

Stellung der Stadtviertel zueinander;
Uber- oder Unterversorgung einzelner
Stadtteile, Griinde fiir Standorte von
Versorgungseinrichtungen usw.

Die Schiiler sollen Vorschldge zum Ausbau

von einzelnen Bereichen (Geschifts-

Checklisten
Karten der
Stadtviertel

Luftbild
Stadtplan

Stadtplan,
Branchen-
verzeichnis
des Telefon-
buches,
Fahrplédne

die in 3.2.
angefertigten
Karten

Karten

Schiiler-Lehrer-
Diskussion

Vergleich und Uber-
tragung (Arbeit an
Karten usw.)

Gruppenarbeit

mit dem Ziel der
Erstellung von thema-
tischen Karten fiir die
ganze Stadt

Plenararbeit, Unter-
richtsgespriach

Hausaufgaben,
Gruppenarbeit,
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zentrum, lokales Subzentrum, periphere
Einkaufszentren) machen, ihre Proble-
matik erdrtern. Sie sollen begriindet
abwigen kdnnen, welcher Ausbau durch
eine Stadtplanung forciert werden sollte.

Austausch der
Ergebnisse

Gemeinschaftskunde

Phase/  Intentionen/Lernziele Medien Arbeitsformen/Verlauf

Zeit

2 Aufzeigen sozialer Disparitdten im Unterrichtsgesprich
Bereich des stddtischen Wohnens — (Plenum) und arbeits-
Option fiir soziale Gerechtigkeit. gleiche Gruppen (Karte,

2.1 Die Schiiler sollen die stat. Materialien Karte der Statistiken)

90 Min. unter dem Gesichtspunkt der sozialen Stadtgebiete, a) Auswertung der Er-
Verteilung der Wohnwiinsche und AdreBbuch, kundungsergebnisse
Wohnchancen (auf Stadtviertel bezogen) Statistik/ b) Untersuchung der
auswerten und Merkmale eines sozialen Grafik sozialen Verteilung der
Ost-West-Gefiilles nennen kdnnen. I—IInt Bevolkerung (,,Stellung

2.2 Die Schiiler sollen wirtschaftliche und Statistik? im Beruf“) auf die

90 Min. soziale Ursachen ungleich verteilter Schiiler- Stadtteile mit hoher und
Wohnchancen erkennen und kritisieren bericht niedriger Priferenz.3

konnen.

1 Grafik I: Badische Zeitung, Nr. 153, 8.7.1971 (Wohnwiinsche).

c) Vergleich der Durch-
schnittsmieten in Ost-
und Weststadtteilen.

d) Erarbeitung der
Merkmale der sozialen
Einkommensschich-
tung.

e) Diskussion der
Wohnchancen der
Unterschichtsbevolke-
rung.

f) Aufgaben: Woh-
nungsmarktanalyse
(Lokalzeitung); Bei-
hilfemé&glichkeiten nach
dem Wohngeldgesetz?,
rdumliche Verteilung
des sozialen Wohnungs-
baus in Freiburg5.

Grafik II: Beitrdge der Statistik der Stadt Freiburg im Breisgau, herausgegeben vom Stati-
stischem Amt und Wahlamt der Stadt Freiburg im Breisgau, August 1971, Textteil S. 16/
Umschlag (Wohnzufriedenheit).

Grafik III: ebenda, Januar 1971, Textteil S. 14 (,,Erwerbstitige nach ihrer Stellung im Beruf“
— bezogen auf Stadtbezirke).

Grafik IV: Die Zeit, Nr. 27, 2. Juli 1971 (Einkommensschichtung 1970 — nach Statistischem
Bundesamt).

Nach: Gebédude- und Wohnungsziahlung 1968, Statistisches Amt und Wahlamt der Stadt
Freiburg im Breisgau, S. 42 (unveréffentlicht).

Berechnungsbeispiel: Das neue Wohngeld, herausgegeben vom Presse- und Informationsamt
der Bundesregierung, S. 16, Bonn 1971.

Vergleiche Anmerkung 3, ebenda S. 17.
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Erschlieung des Bereichs ,, Versorgung®
(stddtische Daseinsvorsorge, Leistungs-
verwaltung) unter dem Gesichtspunkt
kommunalpolitischer Willensbildung —
Problematisierung im Hinblick auf Partizi-
pationschancen der Bevélkerung, Vor-
arbeit fiir Entscheidungsspiel.

Vergleiche Geschichte.

Die Schiiler sollen den Organisationsplan
der stiddtischen Behérden und das
Schema der Kommunalverfassung
kennen und mit Beispielen erlidutern
konnen.

Am Beispiel eines Konfliktfalls sollen
die Schiiler die Griindziige kommunal-
politischer Willensbildung kennen und
unter dem Gesichtspunkt der Partizipa-
tionschancen kritisieren kénnen.
Kenntnis von Méglichkeiten und
Techniken politischer EinfluBnahme

und Beurteilung ihrer Chancen und
Reichweite.

Organisa-
tionsplan der
stadtischen
Verwaltung,
Verfassungs-

_schema®

Schema der
kommunalen
Willensbildg.
Grafik IT —
Liste politi-
scher Ak-
tionsmog-
lichkeiten.

Gruppenarbeit (Zei-
tungsberichte und
Schemata).

a) Erarbeitung eines
Katalogs stiidtischer
Versorgungsleistungen
anhand des Eingliede-
rungsvertrags der Stadt
Freiburg mit Opfingen.
b) Erorterung  gravie-
render Unterversor-
gungsprobleme in der
Stadt und Ermittlung
der Zustdndigkeiten
und Entscheidungsbe-
fugnisse anhand von
Organisationsplan und
Verfassungsschema.

¢) Analyse eines aktuel-
len stédtischen Kon-
flikts (StraBenbahn-
trassenfiilhrung im Stadt-
teil Stiihlinger): Inter-
essenten-Kontrahenten-
Machtverteilung-bis-
herige Entscheidungen.
d) Diskussion verschie-
dener Aktionsmoglich-
keiten (Chancen, Wir-
kungen, Rechtsgrund-

lagen, Voraussetzungen).

6 Nach: WOLFGANG HILLIGEN; Sehen, beurteilen, handeln, 7—9. Schuljahr, 1969, S. 34.
7 Nach: HILLIGEN, ebenda S. 35.
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Geschichte
Phasen/ Intentionen/Lernziele Medien Arbeitsformen/Verlauf
Zeit
2. Die Schiiler sollen lernen konnen, das
Zusammenleben in ihrer Stadt nicht als
etwas Unverédnderliches und Naturgesetz-
liches zu sehen, sondern zu fragen: Wie ist
es gekommen, dafl . . .;
was fiir Erfahrungen haben die Bewohner
der Stadt friiher gemacht . . .
2.1 Schiiler sollen systematisch ermitteln, Stadt- Kleingruppenarbeit mit

was in ihrer Stadt ,,aus alter Zeit“ stammt,
das Wachstum der Stadt feststellen, die
Ermittlungen interpretieren.

2.2 Die Schiiler sollen erfahren, was sich
durch die Industrialisierung geindert hat,
sollen dazu Informationen sammeln und
daraus Einsichten gewinnen.

2.3.1

und Vergleiche Gemeinschaftskunde/

2.32 Geographie

2.33 Die Schiiler sollen sich mit dem Problem
45 der Entwicklung auseinandersetzen:

was ist durch sie festgelegt, was nicht?
Positiv? Negativ? Verdnderbar?
Welche Interessen stehen dahinter?

2.4.1 Lernkontrolle (Hausarbeit)
Eine von zwei Aufgaben (Eintragungen in
StadtgrundriB; Gegeniiberstellung von
gegensitzlichen Wohnbeispielen).

3.1 Schiiler sollen auf Frage aufmerksam

2 X 90 werden: wer benutzt, benétigt, bezahlt,
ermdglicht, beeinfluit 6ffentliche

prospekte,  gestellter Aufgabe, Aus-
Abbildun-  tausch der Gruppener-
gen, Stadt-  gebnisse

hefte! Unterrichtsgesprach
Eintrag der Ergebnisse
ins Heft.

Stadtge- Lehrervortrag, Klein-

schichte, gruppenarbeit mit indi-

Firmen- viduellen Aufgaben,

prospekte,  Unterrichtsgesprich.
Stadtplan.

Wandtafel, Partnerarbeit, dann
an der Ge-  Unterrichtsgespriach
gensatzpaare

notiert wer-

den: einer-

seits —

andererseits,

festgelegt —

verdnderbar,

Interessen

aller —

Interessen

einzelner.

Leserbriefe  Diskussion von Leser-
briefen, Parteien-
Debatte mit gegen-

1 Geeignete Materialien fiir den geschichtlichen Aspekt in Freiburg: Prospekte des Stidtischen

Verkehrsamtes.

Freiburger Stadthefte Nr. 17: Freiburg wiichst weiter.

Freiburg 1970. Jubildumssonderbeilage der Badischen Zeitung vom 3. Juni 1970.
Amtliche Kreisbeschreibung, Freiburg im Breisgau, 2 Bde., Freiburg 1965.

Diareihen der Kreisbildstelle Nr. 0103 und 0102.

Abbildungen des ,,Sickinger Plans* und der »Merian“-Darstellung des mittelalterlichen Frei-

burg.
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Versorgungseinrichtungen? sitzlichen Standpunkten
Schiiler sollen im Vergleich zwischen Wandbild, Bildauswertung

Markt der mittelalterlichen Stadt und Luftauf- Wiederholung der
Industriebetrieb/Warenhaus der nahme Ergebnisse von 2.1.3
modernen Stadt zwei unterschiedliche (Marktplatz) und 2.2.2 Klein-
Versorgungsprinzipien erkennen. Skizzen gruppenarbeit mit

(Grafik) anschlieBendem Aus-
Arbeitser-  tausch der Gruppen-
gebnisse aus ergebnisse.

Phase 2.2.2.

Schiiler sollen das beschleunigte Thematische Ermittlung des Wachs-
Wachstum der infrastrukturellen Ver- Luftbilder, tums in Gruppenarbeit,
sorgungsleistungen der Stadt festellen Ausgewihlte Diskussion im Plenum.
und sie sollen Stellung nehmen zur Ein- Statistiken.
gangsfrage: wer benutzt . . .7

34 Die Schiiler sollen ihre Einsichten zusam- Arbeitser-  Besprechung in 3 Grup-
menfassen unter der Leitfrage: gebnisse aus pen: Was Kindern
Welche Erfahrungen haben die Bewohner Phase 2.1— (Erwachsenen,
unserer Stadt gemacht (als Kinder, 3.3 Alten) das Leben in
Erwachsene, alte Menschen). unserer Stadt angenehm

bzw. schwer gemacht
hat und macht.

Entscheidungsspiel: ,, Wir planen eine Wohnsiedlung“

A. Vorbereitung

1. Planung: Problemsituation (ErschlieBungeines Wohngebietes fiir 10 000 Einwohner);
Spielplan, Rollenverteilung, Gruppenbildung, Geschiftsordnung, Verteilung u.
Durcharbeitung von Informationspaketen.

2. Aktivititen: diskutieren, Karten interpretieren, Informationen beurteilen.

3. Lernziele: ProblembewuBtsein entwickeln, Strategien entwerfen.

B. Durchfiihrung

Phase: 1

Entscheidungsobjekt: Standortentscheidung

Entscheidungstrdger: Biirgermeister, Stadtrite, Experten, Interessenvertreter
Entscheidungshilfen: Stadtplan mit 3 fixierten Arealen, Luftbilder, themat. Karten
(Sonnenscheindauer, Exposition, Windverhéltnisse . . ., Besitzverhiltnisse, gesetzliche
Bestimmungen, Statistiken, Befragungen . . .)

Aktivititen: mit Informationen argumentieren, Standpunkte revidieren, abstimmen
Lernziele: phys.-geogr. optimalen Standort bestimmen, den Wiinschen der Bevolkerung
gemiBen Standort bestimmen, Partizipation bei Planungen begriinden, Bodenrecht
kennen, soz. Verpflichtung des Eigentums fordern

Phase I1

Entscheidungsobjekt: Rahmenplan zur Flichennutzung

Entscheidungstriger: wie oben ’

Entscheidungshilfen: Tabellen iiber Versorgungseinrichtungen, Flichenbedarf, Ein-
wohner, prozentuale Flichenaufteilung fiir Einzelobjekte, fiir Gesamtareal
Aktivititen: Tabellen auswerten, StandardmaBe einer Kritik unterziehen
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Lernziele: Raumanspruch der Grunddaseinsbediirfnisse »Wohnen“, | Erholen“, ,,am
Verkehr teilnehmen®, | in Gemeinschaften leben® . . . erkennen, Standarddaten relati-
vieren, Konflikte erkennen und austragen

Phase 111

Entscheidungsobjekt: Haus- und Wdhnungstypen

Entscheidungstriger: wie oben

Entscheidungshiifen: Abbildungen von Haus- und Wohnungstypen, Grundrissen. Stati-
stische Daten zu Wohnflichen, -Kostenberechnungen . . .

Aktivititen: Haus- und Wohnungstypen beschreiben, beurteilen, abstimmen
Lernziele: Wohnformen und -anspriiche vergleichen und beurteilen, Beeintrachtigungen
des Wohnens analysieren, Verbesserungen vorschlagen . . .

Phase 1V

Enischeidungsobjekt: ErschlieBung und rdumliche Gliederung

Entscheidungshilfen: Skizzen von ErschlieBungselementen, Daten zur Verkehrsanhin-
gung, — aus Phase IT — und III, Modellhiuser, Grundflache

Aktivititen: Daten verarbeiten, Modell bauen, diskutieren, abstimmen

Lernziele: Die Zuordnung infrastruktureller Einrichtungen und Wohnhiuser zueinan-
der in ihrer Bedeutung fiir das Leben in einer Wohnsiedlung beurteilen.

C. Nachbereitung

1. Rollendistanzierung

2. Diskussion iiber Aktivitdten der Rollentriger und Ablauf bzw. Effekt des Entschei-
dungsspiels

3. Vergleich des eigenen Modells mit der Realitiit einer konkreten Wohnsiedlung

4.2.2.2 Kritik am Projekt ,, Leben in der Stadt* (H. SCHWEIZER)

Die Soziologie, sofern sie ihrem eigensten Impetus gehorcht, darf zu einem interdiszi-
plindren Projekt nicht nur fachspezifische Beitrige iiber exogene soziale Beziehungen
liefern, sondern muB auch die sozialen Einwirkungen der speziellen Betrachtungsweisen
auf mdgliche theoretische und praktische Ergebnisse freizulegen suchen. Das kann sie
grundsitzlich nur, wenn sie — bei allem Willen zur Kooperation — stets auch kritische
Distanz behilt.

Hinter der von uns ausgewihlten Thematik ,,Leben in der Stadt* stehen verschiedene
Lernziele, die darauf hinauslaufen, durch die Vermittlung notwendiger Einsichten ein
rationaleres kommunalpolitisches Entscheidungsverhalten zu erzeugen. Diese Intentio-
nen sind vertretbar. Doch scheint mir die vorliegende Inkarnation an mehreren Wider-
spriichen zu leiden. Genaugenommen freilich zeigt sich schon in der Art und Weise, wie
die Lernziele formuliert sind, daB sie allemal aus unbegriffenen Voraussetzungen leben.
Es wird nicht klar, was menschenwiirdiges Leben in der Stadt heiBen kann. Die aufge-
fundenen Konflikte sind viel zu spontan, unvermittelt und ungepriift aufgegriffen. Man
kann sich des Eindrucks nicht erwehren, daB sich der »Luxus® einer griindlicheren wis-
senschaftstheoretischen Diskussion vermutlich gelohnt hitte.

Das Projekt nimmt nicht fiir sich in Anspruch, reprisentativ alle relevanten Aspekte
des Themas ausgeschépft zu haben, sondern beschriinkt sich sinnvollerweise auf die
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Funktionen des Wohnens und des Sich-Versorgens. Diese Auswahl der Funktionen ist
fragwiirdig, ihre konkrete Darstellung zwiespailtig. Sie wurde getroffen im Hinblick auf
padagogisch-didaktische Zwecke in einem 5. Schuljahr. Spéitestens am Ende des Pro-
jektes, im Entscheidungsspiel, ist aber diese Beschrinkung vollig aufgegeben worden.
Gerade weil sich das Projekt seiner Thematik nur aspekthaft ndhert, wére es sinnvoll
gewesen, genau zu ermitteln, welcher Aspekt diesem Projekt von der Sache bzw. den
Lernzielen her dem Schiiler den nachhaltigsten Gewinn erbracht hitte. Zwar wurden
die ausgewihiten Funktionen mit anderen moglichen kurz verglichen und die groBere
Aktualitat jener (relativ unbegriindet) fiir die unmittelbare Motivation der Schiiler ange-
sprochen, aber gerade nicht gepriift, ob diese unmittelbar gegebene Motivationsstruktur
selbst ein Produkt der angeblich bekdmpften sozialen Zwinge darstellt.

Um Freiheit fiir wirklich rationales Verhalten zu gewinnen, miissen alle unmittelbar
gegebenen Motive und Interessen auf ihre Echtheit hinterfragt werden.

Wenn die Stidte heute erfahrungsmiBig nur noch als ,,Schlafstadte“ (down towns)
erlebt werden, wird der Ausfall solcher Erfahrung stddtischer Kommunikation zum
Hauptproblem. Sowohl die unmittelbare Erfahrung der Schiiler, die schon recht friih
die Tatsache zu verspiiren bekommen, da das Leben in der Stadt immer anonymer
wird, wie die Verstindigungsschwierigkeiten der einzelnen Mitarbeiter am Projekt selbst
iiber ihren Gegenstand hitte unschwer den Blick auf eine vordringlichere Konzeption
lenken konnen, welche die prekire ,,stidtische Kommunikationssituation* in den Mit-
telpunkt hatte stellen miissen. Die im Raster der hier herangezogenen Funktionen er-
scheinenden Informationen und Erkenntnisse hétten dann wohl ertragreicher eingesetzt
werden konnen, wenn man sie kritischer ausgewihlt und die ihrer Auswahl jeweils zu-
grundeliegende Vorstellung von Stadt durch eine konsistente Theorie der Stadt auf den
Begriff gebracht hitte. Angesichts der urbanen Erfahrungslosigkeit der heutigen Stidter
und der durch soziale Dynamik hervorgerufenen relativen Konturlosigkeit des sozialen
Systems Stadt ist der an sich grundsatzlich richtige Weg der Kldrung und Differenzierung
von Primérerfahrungen kaum begehbar. In einer solchen fundierenden Theorie hitte zu-
mindest gezeigt werden miissen, daB die heutigen Stadtbegriffe nur noch partiell anwend-
bar sind, daB also der maBgebliche Bezugsrahmen schon heute nicht mehr der Stadt-
kern, sondern die Stadtregion bildet. Dieser Bezug wurde zwar als weiterer Rahmen im
Titel des Projekts genannt, aber so gut wie ganz in der Darstellung ausgespart. Statt von
vornherein das Erkenntnisinteresse der Schiiler auf eine vermutete Lernkapazitét festzu-
legen, wire es wohl besser gewesen, die Thematik so sachgemaf wie moglich auszuar-
beiten, dabei freilich offen zu lassen, wieviel davon im 5. Schuljahr zu behandeln ist.

All die genannten Schwierigkeiten griinden im Letzten auf dem Ansatz strukturaler
,»QGrunddaseinsfunktionen®, welche wohl einem physischen Determinismus entspringen,
der von Historie und Sozialwissenschaften grundsitzlich bestritten werden mu8. In viel
hoherem Grade als der gewiB kritikbediirftige systemtheoretische Funktionalismus in
der Soziologie, der auf dem relativ ungeschichtlichen Modell einer sich auf eine synchro-
ne Handlungsebene beziehende soziale Arbeitsteilung beruht, verdient der humandoko-
logische Ansatz der ,,Grunddaseinsfunktionen* die Kritik, daBl von ihm weder eine ge-
naue Zuordnung der einzelnen Funktionen hergeleitet werden kann, noch die A-, Dys-
-oder Suprafunktionalitdt, aber auch die eigenartige Dynamik und Dialektik von Gleich-
zeitigem und Ungleichzeitigem —— nicht zu verwechseln mit ungebrochen linearen Pro-
zessen — zu erfassen ist. Er erreicht grundsétzlich nur gleichzeitige und systemkonforme
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Handlungen. Seine Schliisse von der rdumlichen Gliederung auf die Sozialstruktur ver- -
bleiben mit einer gewissen Notwendigkeit im Umkreis des »Okologischen Fehlschlusses*
und sind daher in einem besonderes hohen Grad ungeeignet, die Chance freier politi-
scher Entscheidung zu férdern.

4.2.2.3 -Konsequenzen fiir die schulpraktische Ausbildung (W. Hug)

Wir gehen davon aus, daB8 konkrete Herausforderungen in der Schule ein ficherinte-
grierendes Arbeiten im sozialkundlichen Bereich gebieten. Will ein Lehrer jedoch ein
sozialkundliches Problem ficherintegriert unterrichten, dann 148¢t ihn die Lehrerbildung
im Stich: Er hat in seinem Studium weder gelernt, die Einsichten, die er in Sachstruk-
tur, Methoden und didaktische Praxis eines Faches gewonnen hat, auf andere Fiicher
zu transferieren, noch konnte er sich trainieren, mit den benachbarten Fichern syste-
matisch zusammenzuarbeiten.

Die Losung dieser Probleme kann man nicht dem Lehrer in seiner Berufspraxis allein
iiberlassen, indem man ihn zwingt, Fécher zu unterrichten, die er nicht studiert hat. Eine
konkrete Méglichkeit der Pidagogischen Hochschulen, sich diesem Problem zu stellen,
besteht in der Kooperation sozialkundlicher Fiicher an féacherintegrierten Projekten.

Die Konzeption ficherintegrierender Projekte im sozialkundlichen Bereich geht un-
mittelbar von den Interessen der Schule aus: von den objektiven Lernbediirfnissen der
Schiiler und ihrem Anspruch auf Qualifikation in der Welt von morgen. Sie zielt also
nicht auf eine theoretische und absolute Integration der Einzelwissenschaften (Geogra-
phie, Geschichte, Politische Bildung) zu einem neuen Superfach. Sie beschrinkt sich
aber auch nicht auf das Postulat, die Zusammenarbeit der Ficher als Unterrichtsprin-
zip anzuwenden.

Die facherintegrierenden Projekte konzentrieren sich jeweils auf eine konkrete Un-
terrichtsaufgabe. Sie sollen Studenten und Hochschullehrer veranlassen und instand
setzen, sich mit den Problemen des Transfers von einem Fach auf andere Ficher, der Er-
probung und Realisierung von neuen (facherintegrierenden) Curriculum-Ansitzen aus-
einanderzusetzen. Sie dienen der Férderung der interdisziplindren Zusammenarbeit an
konkreten Aufgaben und der Entfaltung und Einiibung projektbezogener Methoden.
Vor allem aber erzwingen sie eine konsequente Verschrinkung der fachwissenschaftli-
chen und fachdidaktischen Bereiche, mit anderen Worten eine Integration von Fachwis-
senschaft und Schulpraxis.

Auswahl und inhaltliche Bestimmung der Projektthemen orientieren sich an den Lern-
erfordernissen und Lernbediirfnissen der Schiiler. Dabei stellen sich schon jetzt folgende
Themen fiir einen ficheriibergreifenden Unterricht: Urbanes Leben, Welterndhrung,
Arbeitsplatz (insbesondere Situation der Lehrlinge), Gastarbeiter in der BRD, Faschis-
mus — parlamentarische und sozialistische Demokratie, Dritte Welt und Entwicklungs-
politik, Konfliktherde der Welt und Friedenspolitik bzw. Friedensforschung, Minderhei-
ten- und Rassenprobleme, Weltmiichte (USA, SU, China), Landesplanung, Umwelt-
schutz.

Diese und weitere Themen lassen sich keinem einzelnen Schulfach isoliert zuweisen.
Man kann sie sinngemaB nur ficheriibergreifend unterrichten. Prinzipien und Modelle
dieses ficherintegrierenden Unterrichts miissen im Rahmen der Lehrerbildung theore-
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tisch und schulpraktisch entwickelt und erprobt werden. Dabei zeigt sich folgendes: Die
Themen miissen didaktisch strukturiert und auf Teilbereiche reduziert werden. Diese
thematische Reduktion kann nur gemeinsam von den beteiligten Féchern her begriindet
werden. Fiir einzelne Themen ist die Einbeziehung weiterer Féacher (z. B. Kunsterziehung,
Werken) sinnvoll. Prinzipiell ist die Mitwirkung der Soziologie und der Wirtschaftswis-
senschaften notwendig.

Die genannten Intentionen sind nicht durch Lehrveranstaltungen konventioneller
Art, insbesondere nicht durch Vorlesungen zu erreichen. Sie verlangen die Form arbeits-
intensiver Ubungen mit folgenden Besonderheiten:

— Eine enge organisatorische Verbindung mit dem Schulpraktikum.

— Eine Gemeinschaftsveranstaltung mehrerer Féacher (,,Team-teaching” von Hoch-
schullehrern).

— Verkniipfung von 2-stiindigem Seminar mit ganztigiger Kompaktveranstaltung.

Soweit dieser Typ von Lehrveranstaltungen noch nicht existiert, kann er durch ein fa-
cherintegrierendes Projekt innoviert werden.

Verlaufsplan (5 Phasen)
Der folgende Grundtyp einer ficherintegrierenden Lehrveranstaltung erscheint beson-
ders geeignet:
(1) Didaktische Reflexion des Projektthemas
Ganztigige Kompaktveranstaltung
(2) Analyse der Bedingungsfelder in den fiir das Projekt vorgesehenen Schulklassen
Schulpraktikum
(3) Entwurf eines Unterrichtsmodells
— Bereitstellen der Sachinformation und Formulierung von Lernzielen, Lernme-
thoden, Aufarbeiten von Lernmaterialien, Entwurf von Lernkontrollen.
Arbeitsteiliges Seminar
— Strukturierung und Redaktion des Modellentwurfs
Ganztigige Kompaktveranstaltung
(4) Durchfiihrung und Erprobung des Modells in Schulklassen
Schulpraktikum
(5) Evaluation und Korrektur des Modells
Ganztigige Kompaktveranstaltung

Teilnehmer der Veranstaltung

(1) Die Studenten, die an einer solchen Lehrveranstaltung teilnehmen, miissen die Ein-
fiihrungskurse fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Art in ihrem Wahl- und
Beifach bereits absolviert haben.
Es ist zu priifen, ob an solchen Seminaren nur Studenten teilnehmen kdnnen, die
zwei der kooperierenden Ficher als Wahl- und Beifach studieren und ob bei der
Studienberatung bestimmte Féicherkombinationen mit gréBerem Nachdruck zu
empfehlen sind bzw. ob in den Studienordnungen starre Facherverbindungen anzu-
streben wiren.

(2) Hochschullehrer der beteiligten Fécher. Ein Fach kann dabei sowohl durch einen
Dozenten wie einen Assistenten vertreten sein.
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(3) Ausbildungslehrer (Mentoren) aus den fiir die Erprobung vorgesehenen Schulklas-
sen.
(4) Eventuell Lehrer, die in der 2. Phase ihrer Ausbildung stehen.

Dauer der Veranstaltung

Es hidngt vom Umfang des gewihlten Projektthemas ab, ob eine solche Lehrveranstal-

tung im Rahmen von einem oder von zwei Semestern zu bewiltigen ist. Ohne ganzti-

gige Kompaktveranstaltungen ist ein facherintegrierendes Projekt kaum durchzufiihren.

Die Erfahrungen zeigen, daB im Rahmen einer solchen Lehrveranstaltung die Mitar-
beit der Lehrer (Mentoren), die Kooperation mit Erziehungswissenschaftlern (Schul-
péadagogen insbesondere) von Fall zu Fall unerldBlich ist. Auf die Ausarbeitung von
Protokollen und Arbeitspapieren kann nicht verzichtet werden.

Ficherintegrierende Projekte verlangen einen auBergewdhnlich groBen personellen,
zeitlichen und sachlichen Aufwand: Mehrere Hochschullehrer veranstalten ein Seminar
mit sehr begrenzter Teilnehmerzahi; eine Reihe ganztigiger Kompaktseminare ist not-
wendig; der Bedarf an Arbeitsunterlagen und Unterrichtsmaterialien (die zum gréB8ten
Teil neu zu beschaffen oder herzustellen sind) liegt weit iiber dem iiblichen.

Dennoch rechtfertigt sich dieser Aufwand im Blick auf folgende Chancen, die €in sol-
ches Projekt bietet:

(1) Studenten, Hochschullehrer und Mentoren sind zu einer langfristigen Teamarbeit
veranlaf8t und kdnnen dabei zahlreiche Formen der Arbeitsteilung, Kooperation
und Konfrontation erfahren. Studenten, Hochschullehrer und Mentoren miissen
ihre Qualifikationen zur Teamarbeit unter Beweis stellen.

(2) Die Vorhaben stehen nicht unter dem Zwang eines wissenschaftlichen Perfektions-
anspruchs. Schulische Innovationen werden daher als ein Prozef von Versuchen
mit Risiken, Mangeln, Improvisationen und Korrekturméglichkeiten erfahren. Spi-
tere Frustrationen (,,in der Schule ist alles ganz anders als in der Theorie*) werden
entschérft.

(3) Studenten konnen produktiv an der Entwicklung und Erprobung von Studien- und

Unterrichtsinhalten mitwirken. Sie sind nicht gezwungen, wissenschaftliche Opera-
tionen nur als Gedankenspiele nachzuvollziehen. Sie haben die Méglichkeit, auf die
Curriculum-Revision einzuwirken, bei der Erprobung neuer Methoden (z. B. Plan-
spiel) Erfahrungen zu sammeln, die Aufbereitung von Unterrichtsmaterialien vorzu-
nehmen u. 4. mehr.
Der Ertrag ihrer Arbeit besteht nicht nur in einem pers6nlichen Kenntnis- und Er-
fahrungszuwachs, sondern kann anderen Gruppen (Studenten, die nicht an dem
Projekt beteiligt sein konnten; Lehrern in der Praxis) zur Verfiigung gestellt werden
und so zur Arbeitshilfe in Studium und Schule werden.

(4) Die Lehrveranstaltung reduziert die Kluft zwischen Theorie und Praxis. Die schul-
praktische Anwendung des Modells bildet nicht einen untergeordneten Anhang zur
»wissenschaftlichen Arbeit, sondern steht von Beginn an in deren Zentrum. Das
Wochentagspraktikum 148t sich sinnvoller gestalten, da es im Rahmen eines solchen
Projektes nicht mehr zufillig und punktuell bleibt.

(5) Die genannten Faktoren 16sen bei den Beteiligten eine starke Motivation aus.

(6) Die Pddagogische Hochschule kommt durch solche Projekte in eine engere Verbin-
dung mit der Schule zu einer gemeinsamen Arbeit mit dem Ziel, bestehende Méngel
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zu iiberwinden und notwendige Verinderungen durchzusetzen. Diese Projekte eig-
nen sich fiir Kontaktstudien im Rahmen der Lehrerfortbildung. Sie konnen als Ver-
anstaltungstyp in der 2. Phase der Lehrerbildung benutzt werden. Im Rahmen die-
ser Projekte ergeben sich sinnvolle Aufgaben fiir wissenschaftliche Zulassungarbei-
ten sowohl fiir die 1. wie fiir die 2. Dienstpriifung.
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Diskussionsbericht (KarL EmiL Fick, Frankfurt/ M)

1. Der interdisziplinére Projektunterricht bedarf breiter und ausfiihrlicher Vordiskus-
sionen. Die sachlichen Entscheidungen eines Projektes verlangen nach sorgfiltiger
Uberpriifung aller Voraussetzungen und Zielbestimmungen. Heinricu/Berlin unter-
schied die Notwendigkeit, bei ficheriibergreifenden Projekten gerade auch die Gegen-
argumente ernst zu nehmen und ihre Aspekte fiir eine Optimierung des Arbeitsvorha-
bens fruchtbar zu machen. Rotuer/Schwib. Gmiind forderte, die fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Kooperation durch die Einbeziehung von Schulpddagogen und Psy-
chologen noch effektiver zu gestalten.

2. Die Grunddaseinsfunktionen sind als Orientierungsraster und didaktische Hilfe zu
verstehen (BIRKENHAUER/ Freiburg). Gleichwohl erneuerte SCHWEIZER/ Freiburg seine
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Bedenken gegeniiber einem Schliissel, der zu wesentlichen Kategorien stddtischer Le-
bensformen keinen Zugang 6ffne. Diese Vorbehalte miisse er auch gegeniiber bestimm-
ten sozialgeographischen Arbeitsansitzen erheben. HOLLER/Braunschweig verwies
demgegeniiber auf die Funktionen des tragfihigen Fragenkomplexes ,,In der Gemein-
schaft leben®, mit dem existenzwichtige Grundprobleme in den Blick der Schiiler ge-
riickt wiirden. HELLER/Tiibingen vermerkte in diesem Zusammenhang, da8 ein leben-
diger Unterricht dem Schiiler die Auseinandersetzung mit besonders aufschlufireichen
Daseinsfunktionen freilasse, eine vorzementierte Gedankenfiihrung in der Praxis auBer-
dem kaum realisierbar sei. Projekte sollten daher fiir eine wirkungsvolle Operationali-
sierung auch stets Alternativen anbieten.

3. Die Problematik urbanen Lebens stellt sich als zwingende Aufgabe zeitgemédBer Un-
terrichtsarbeit. HOLLER/Braunschweig merkt an, daB in Schulbiichern vielfach noch
immer die Erscheinungen aus ldndlichen Lebenskreisen und agraren Landschaften do-
minierten. FICK/Frankfurt erinnert daran, daB schon der Godesberger Geographentag
1967 die Probleme sich verstarkender Urbanitit in den Mittelpunkt geographischer For-
schung und Didaktik geriickt habe (stadtgeographische Forschungsprogramme an der
Technischen Hochschule in Miinchen; Untersuchungen iiber Verdnderungen im Zen-
tralititsgefiige der Stddte; Grundsatzreferat von HEINRICH HAGER iiber stddtische Ge-
stalt und Funktion als Problem des Erkunde-Unterrichts). HELLER/Tiibingen gibt Bei-
spiele, wie ,Wohnen und Planen in der Stadt‘ in einem Weinheimer Unterrichtsmodell
erortert wurden.

4. Projekte bediirfen einer breiten Facherung der Perspektiven. HEINRICH/Berlin
schldgt als weitere Alternativen vor: ,Stadtsanierung®, ,Stadt als Kulturprovinz®.
Uberhaupt miisse nach seiner Meinung der historische Aspekt in der unterrichtlichen
Projektpraxis bewuBter eingegliedert werden. FICK/Frankfurt verweist darauf, daB dies
nicht weniger fiir natur- und sozialwissenschaftliche Fragenkreise gelte, die das hoch-
aktuelle Problemfeld ,Stadt und Umweltschutz‘ ins BewuBtsein des jungen Menschen
heben.

5. Unterrichtsprojekte verlangen in Hinblick auf ihre optimale Evaluierung nach viel-
facher praktischer Erprobung, die auf verschiedenen Altersstufen vorzunehmen ist.
BEscH/Karlsruhe gibt zu bedenken, ob im 5. Schuljahr nicht gerade weltweit orientier-
ten Themen mehr Relevanz zukdme als den Lebenserscheinungen der dem Schiiler
vertrauten Stadt. Viele Sachbereiche des vorgelegten Projekts diirften nach seiner Mei-
nung im 4, Schuljahr, das noch den Klassenlehrer kennt, besser ankommen. HELLER/
Tiibingen geht noch weiter und nennt das 1. Schuljahr. Im Plenum setzt sich der Kon-
sensus durch, da Unterrichtsprojekte — im Sinne einer didaktischen Rampenstruktur
bzw. in Form eines Spiral-Curriculums — sorgfiltig abgestimmter Wiederaufnahme
in verschiedenen Klassenstufen bediirfen, etwa im 1., 4., 7. und 9. Schuljahr.

6. Der quantitative und qualitative Stellenwert eines Projektes 1468t sich nicht schema-
tisch fixieren. Erforderlich erscheint von Fall zu Fall eine jeweils neue Uberpriifung des
stundenplanmiBigen Niederschlags und der Priorititenliste eines Projektvorhabens.
Nach HEuUSS/Stuttgart bedarf die Hierarchie der Projektinhalte sorgfiltiger Absprachen
unter den Fichern, nach HUG/Freiburg sollte zeitlich fiir den Projektunterricht etwa
die Hilfte des Schuljahrs beansprucht werden. HELLER/Tiibingen fordert umsichtige
- Kldrung, welche curricularen Kernelemente a) dem Fachunterricht, b) der Projektarbeit
und c) anderen Lehrverfahren vorzubehalten sind.
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7. Notwendig erscheint der Diskussionsgruppe eine noch gezieltere Einstimmung der
Projektvorhaben auf die altersspezifischen Interessenhorizonte der Schiiler. Erfahrene
Praktiker, so rdumt HOLLER/Braunschweig ein, wiiten zwar jedes Thema didaktisch
und methodisch in den Verstindnisbereich einer Klasse zu riicken. Optimalen Erfolg
garantieren aber vor allem die treffende Zuweisung relevanter Stoffe und ihrer existenz-
erhellenden Fragestellungen an den entwicklungsmiBig dafiir aufgeschlossenen Jahr-
gang. In diesem Zusammenhang warnt ROTHER/Schwibisch Gmiind davor, das Prin-
zip eines Spiralcurriculums zu iiberstrapazieren. HUG/Freiburg weist darauf hin, da3
richtig geortete Projektarbeit eine Klasse zu besseren Leistungen und Einsichten fiihrt
als es im traditionell aufgeficherten Unterricht in der Regel moglich ist.

8. Projektarbeit gibt dem Lehrer neue Impulse, die Schiiler noch stirker zu aktivieren.
Modellbeispiele sollten daher nach HELLER/Tiibingen die Aufgabenteilung zwischen
Lehrer und Schiiler noch deutlicher machen, didaktisch auch Handlungsalternativen
anbieten, um das Rollenspiel zu differenzieren.

4.2.3 Muttersprache und Fremdsprache

Bearbeitet von: KURT ABELS, ANDREAS DiGeser, KARL OTTo FRANK, HARALD PFAFF, alle
Freiburg; HERBERT KRETER, Gottingen; PETER GRONWOLDT, ERNST NUINDEL, RICHARD ROSELER,
WERNER SCHLOTTHAUS, alle Liineburg.

4.2.3.1 Thesen zur Funktion der Praxis im Studium der Deutschlehrer
(GRONWOLDT, NUNDEL, ROSELER, SCHLOTTHAUS)

Die vieldimensionalen Praxisbeziige des Studiums der Deutschlehrer lassen sich auf drei
Ebenen orten:

— auf der Ebene der gesellschaftlichen Sprachverwendung,

— auf der Ebene der Schulpraxis und

— auf der Ebene der Studiensituation.

Wer den schulpraktischen Bezug des Studiums in diesem Fach analysieren, reflektieren
und projektieren will, muf die beiden anderen Ebenen des Praxisbezugs als Bedingung
der schulpraktischen Studien vorab kliren.

I 1. Auf der Ebene des gesellschaftlichen Sprachgebrauchs sind zeitspezifisch typi-
sche Kommunikationssituationen vorgegeben, die das Sprachverhalten des einzelnen
determinieren und bestimmte Anforderungen an seine Sprachverwendungsfihigkeit
stellen.

2. Es gibt typische Selektionsweisen der Sprachverwendung, die u. a. funktions-,
rollen-, sozialschicht-, normen- und medienspezifisch bedingt sind.

3. Die Typik dieser Selektionsweisen spiegelt die bestimmenden Struktur- und In-
teraktionszusammenhinge der gesellschaftlichen Realitdt wider. Mit der gesell-
schaftlichen Realitdt wandelt sich diese Typik und bedarf daher einer sich selbst
permanent revidierenden Analyse.

IL. 1. Der Deutschunterricht ist die sprachpiddagogische Situation, in der durch syste-
matisch bereitgestellte Mglichkeiten zu Sprachlernerfahrungen eine der gesellschaft-
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lichen Kommunikationstypik angemessene Sprachfidhigkeit von Kindern und Ju-
gendlichen erreicht werden soll. )

2. Fachbezogene schulpraktische Studien setzen voraus, daB der Student iiber eine
Mindestqualifikation verfiigt, die Typik der zeitspezifischen Kommunikationssitua-
tionen zu erkennen, die daraus erwachsenden Bediirfnisse des Schiilers in seiner
alters- und individualspezifischen Lage zu ermitteln und die Angemessenheit curri-
cularer Entscheidungen zu beurteilen.

3. Fachbezogene schulpraktische Studien setzen weiterhin voraus, dal der Student
die spezifischen Gegebenheiten, Strukturen und Bedingungen der pddagogischen
Kommunikationssituation (Selektionsweisen der Unterrichtssprache) kennt und in
den Zusammenhang der allgemeinen Kommunikationssituationen einzuordnen in
der Lage ist.

III. 1. Als Konsequenz fiir das Studium des Deutschlehrers ergibt sich daraus die Not-

wendigkeit, die Abhangigkeit der Ziele und Inhalte seines Studiums
a) von der Praxis der Sprachverwendung in der jeweiligen gesellschaftlichen Situa-
tion und
b) von den Sprachlernsituationen in der Unterrichtspraxis
zu durchschauen.
2. Diese Fahigkeit vermittelt die situationsanalytische Eingangsphase des Studiums.
Sie ermoglicht dem Studenten die sachverstindige Mitbestimmung an der Projek-
tierung und Durchfithrung situationsangemessener schulpraktischer Studien.
3. Schulpraktische Studien in diesem Fach, die ohne die Vermittlung dieser Min-
destqualifikation fordern, Unterricht zu analysieren und zu praktizieren, stehen in
Gefahr, bestehende Unterrichtsformen einzuiiben und zu affirmieren.

4.2.3.2 Didaktik des Sprachunterrichts im Rahmen der Entwicklung

1.

schulpraktischer Strategien. (ABELS, DIGESER, FRANK, KRETER, PFAFF)

Vorbemerkung: Das Modell ist auf der Grundlage der Konzeption des Projektes 4.1.3

»Entwicklung schulpraktischer Strategien“ entwickelt und stellt die fachdidaktische
Spezifikation fiir den Bereich der Sprachdidaktiken dar. Daraus ergeben sich die fol-
genden Teilprogramme:

1.1

1.2

. An welcher Stelle und mit welcher Aufgabe wirken die Fachdidaktiken an den
schulpraktischen Studien mit?
. Welche Aufgaben der Kooperation mit der Schulpédagogik ergeben sich daraus?

1.3. Welche Grundwissenschaften miissen in ein enges Kooperationsverhiltnis zu den

Sprachdidaktiken treten, damit z. B. die Sprachlerntheorien geniigend unterbaut,
ergédnzt und korrigiert werden konnen?

1.4. Welches Verhaltnis zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik muB8 in Gewich-

1.5.

tung und zeitlicher Abfolge zugrunde gelegt werden? Welche fachwissenschaftlichen
Voraussetzungen miissen erarbeitet sein, damit fachdidaktische Analysen, Planun-
gen und Entscheidungen sachgerecht geleistet werden konnen?

Welche Basisveranstaltungen innerhalb der sprachlichen Ficher konnen gemein-
sam entwickelt und durchgefiihrt werden und welche gegenseitigen Informationen
innerhalb der Sprachdidaktiken sind jeweils angemessen und moglich?
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2. Die Aufgében der Fachdidaktik im Rahmen der schulpraktischen Studien

Die Fachdidaktik kann sich bei ihrer Zulieferung an die Schulpraxis auf Curriculum-
Kerne beschrénken. Sie wird ihre Inhalte an folgenden Punkten schwerpunktmiBig ein-
bringen:

2.1.

Vorkurs in Deutsch, Englisch, Franzésisch zur Motivierung und Orientierung der
Studienanfinger:

Kompaktkurs am Anfang des ersten Semesters mit sechs Doppelstunden in zwei
Wochen.

Mit Hilfe der audiovisuellen Anlage (AV-anlage) werden Unterrichtssituationen
in Ausschnitten vorgefiihrt, die zu Diskussionen iiber Teilgebiete, Voraussetzungen,
Aufgaben und Methoden des Deutschunterrichts (Englischunterrichts usw.) fiih-
ren und die Studierenden zu einer Reflexion iiber Studienziele, Studieninhalte in
Fachwissenschaft und Fachdidaktik fiihren.

Folgende Teilgebiete sollen beriicksichtigt werden:

2.1.1. Sprachwissenschaft:

— Umgangssprache, Mundart und Schriftsprache als »Haussprache“ (Sprach-
schichtenproblematik)

— die psychischen und sozialen Determinanten der Sprachentwicklung und deren
Auswirkung auf den Sprachunterricht

— Sprachunterricht (Aufsatz, Grammatikunterricht usw.) als Kompetenzerweite-
rung 4

— Sprache der Massenmedien: Information und Manipulation durch Sprache

2.1.2. Literaturwissenschaft:

2.2.

— Arbeit am Lesebuchtext: Problem der Textinterpretation

— Bedeutung der Ganzschriften, insbesondere des Jugendbuches fiir die Leseent-
wicklung, Problem der literarischen Wertung

— das Wirkungsverhaltnis von Literatur und Gesellschaft (Literaturgeschichte,
Literatursoziologie)

In analoger Weise muB fiir die Fremdsprachen ein Themenkatalog erstellt werden.
Mit Hilfe von Thesenpapieren kann jeweils die Diskussion angeregt, durch die Aus-
gabe von Literaturlisten die Lektiire sinnvoll gesteuert werden.

Am Ende des Vorkurses sollte eine ausfiihrliche Information iiber Anlage des
Studiums, Schwerpunktmdglichkeiten, Priifungsvoraussetzungen und Art der Prii-
fung stehen.

Fachdidaktisches AV-Praktikum im 3. Semester. Es zeigt in analytischen Verfah-
ren den Unterricht unter fachdidaktischen Gesichtspunkten. Ahnlich (breiter und
tiefer) wie im Vorkurs werden in teilprogrammierter Abfolge wichtige Inhalte,
Zielvorstellungen und Methoden des Deutschunterrichts vorgestellt (des Englisch-
und Franzosischunterrichts).

Zuniéchst Analyse von vorgegebenen Unterrichtssituationen, danach Planungsver-
suche an begrenzten Stoffgebieten, die an ,,Unterrichtskonserven“ tiberpriift wer-
den. -

Das AV-Praktikum wird von der Literatur- und Sprachdidaktik gemeinsam ge-
tragen und durchgefiihrt.



2.3.

2.4.

2.5.

2.6.

Kooperationsméglichkeiten im Bereich Muttersprache-Fremdsprache

Der fachdidaktische Microteachingkurs im 4. Semester. In diesem Kurs sollen
kleine Stoffeinheiten geplant, durchgefiihrt und mit Hilfe der Selbstbeobachtung
iiberpriift werden. Damit besteht die Mdglichkeit, das Lehrverhalten auch im Blick
auf die sachliche Stimmigkeit zu korrigieren.

Fachdidaktisches — schulpraktisches Seminar.

(Wahlfach: 5. Semester, Beifach: 6. Semester)

In diesem Fachpraktikum sollen im Rahmen eines fachpraktischen Seminars, dem
mehrere Mentoren mit ihren Klassen zugeordnet sind, Lernziele geplant, der Un-
terrichtsverlauf erarbeitet, und im zweiten Teil Unterricht durchgefiihrt und iiber-
priift werden, d. h. Unterricht soll in seiner vielseitigen Bedingtheit erfahren und
als Kontinuum geplant und erprobt werden.

Voraussetzung fiir die kompetente Mitwirkung der Mentoren ist ihre Teilnahme
am Seminar, Dazu miissen sie einem Fach ihrer Wahl zugeordnet werden bei gleich-
zeitiger Reduzierung der Stundenverpflichtung. Dieses Seminar kann in der Regel
nur Projekte behandeln, die an einem Thema sowohl literarische als auch sprach-
liche Aspekte zeigen, damit sich keine einseitigen Vorstellungen von Fachunter-
richt entwickeln. Die organisatorischen Probleme konnen dadurch geldst werden,
dafB3 diese fachdidaktischen Veranstaltungen auf die zweite Wochenhilfte gelegt
werden, damit fiir die Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten mehrere zusammen-
hidngende Unterrichtsstunden pro Woche zur Verfiigung stehen.

Vorgeschlagener Semesterplan: )

5—6 Wochen Vorbereitung

3—4 Wochen Durchfiihrung

3—4 Wochen Besprechung und Auswertung der Ergebnisse.

Dariiberhinaus werden weitere fachdidaktische Seminare angeboten, die nur be-
dingt Zulieferer zu fachpraktischen Studien sind. Sie dienen der verstédrkten Inter-
aktion von Fachwissenschaft und Fachdidaktik.

Das hochschulferne fachdidaktische Blockpraktikum:

In den Ferien zwischen dem 6. und 7. Semester arbeiten die Studenten 5 Wochen
in einer Klasse ihrer Schulstufe.

1. Woche: Hospitation in der Primar- und Sekundarstufe I.

2.—5. Woche: Unterricht in den beiden gewihlten Fichern und Hospitation in
ausgewdhlten anderen Féachern dieser Klasse.

Im zweiten Teil dieses Praktikums ist die Beratung durch die Fachdozenten uner-

14Blich.

Fachdidaktisches Seminar zur Unterrichtsforschung:

Im 7./8. Semester nimmt jeder Student in seinem Wahlfach an einem Seminar teil,
in dem Teilgebiete der Unterrichtswirklichkeit mit wissenschaftlichen Methoden
untersucht, neu durchdacht und unter kontrollierten Bedingungen realisiert wer-
den.

Ziel: Befahigung zu kritischer Analyse von Publikationen im Bereich der Didak-
tik und Methodik und der Ergebnisse eigener Unterrichtstétigkeit.

Kooperation mit der Schulpiddagogik
Nach dem zugrundeliegenden Konzept tragt die Schulpiddagogik den Gesamtrah-
men der schulpraktischen Studien. Es erscheint unerlédBlich, die fachdidaktische
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3.1.

Komponente auch in den schulpidagogischen Veranstaltungen einzubringen und
umgekehrt. Wechselseitige Einwirkungsmoglichkeiten miissen moglich sein, damit
der Gegenstandsbezug des Unterrichts gewahrt bleibt und andererseits die Umset-
zung neuer Lerntheorien in den Fachdidaktiken gewihrleistet wird.

Im ersten AV-Praktikum der Schulpidagogik mu8 die Sprache als Medium der
Unterrichts und als wichtigstes Kommunikationssystem fiir Studenten aller Ficher
einsichtig gemacht werden.

3.1.1. Das AV-Praktikum wird in Fachbereichsgruppen durchgefiihrt, damit die fach-

spezifischen didaktischen Probleme durch punktuelle Mitwirkung von Fachdidak-
tikern aufgearbeitet werden kénnen.

3.1.2. Fiir alle Studenten werden Lehreinheiten zum Thema »Sprache als Kommuni-

3.2

3.3.

kationssystem und Medium des Unterrichts* durchgefiihrt.
Zwischen Schulpéddagogen und Fachdidaktikern werden regelméBige Kolloquien
durchgefiihrt mit dem Ziel, optimale gegenseitige Information, wechselseitige An-
regung und bestmdgliche Konkretisierung zu erreichen.
Die Schulpéddagogik liefert fiir die schulpraktischen Studien die entsprechenden
Fachtermini.

Kooperation mit anderen Fichern der Grundwissenschaften. Aus der Sicht der
Sprachdidaktiken scheint es wiinschenswert, in folgenden Fichern eigene Veran-
staltungen fiir Studenten der Sprachdidaktiken zu entwickeln und anzubieten:
Sprachphilosophie und Erkenntnistheorie

Sprachpsychologie

Sprachsoziologie

Kommunikationswissenschaft und Statistik

Mit solchen Angeboten kann eine sinnvolle Schwerpunktbildung durch grund-
wissenschaftliche Facher geleistet werden, Damit werden fiir den Studenten schein-
bar heterogene Ficher integriert.

Zum Verhiltnis von Fachdidaktik und Fachwissenschaft.

Schulunterricht im Zeitalter der Wissenschaften ist Fachunterricht. Die Einfiih-
rung der Studenten in die Schulpraxis muB deshalb von Anfang an unter Beteili-
gung der Fachdidaktik erfolgen.

Das Angebot an fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen wird durch die fach-
didaktische Uberlegung, welche wissenschaftlichen Voraussetzungen fiir die Un-
terrichtspraxis grundlegend sind, bestimmt.

Unter diesem Gesichtspunkt ist zu fordern, daB das Lehrangebot einen — fiir Lehre

und Studium — verbindlichen Katalog von Elementarkursen enthalten muB. Aus

dem Bereich der Sprachwissenschalft sollten folgende Kurse angeboten werden:
1. Sprache in ihren anthropogenen Voraussetzungen und Folgen,

2. Sprache als Kommunikations- und Zeichensystem,

3. Methoden der Textauslegung.

aus dem Bereich der Literaturwissenschaft:

1. Wissenschaftlicher Umgang mit Texten aller Art,
2. Entstehung und Wirkung von Literatur,

3. Methoden der Textauslegung.
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Dariiber hinaus konnen weitere Lehrveranstaltungen mit einer differenzierteren
Themenstellung den Studenten die Moglichkeit bieten, ihre fachwissenschaftliche
Ausbildung zu erweitern, zu vertiefen und zu spezialisieren.

Inhalte, Methoden und Probleme des Fachunterrichts sind Forschungsobjekte der
Fachdidaktik. Um ihre Forschungsaufgaben erfiillen zu kénnen, bedarf die Fach-
didaktik der gleichen personellen und materiellen Ausstattung, wie sie den ver-
gleichbaren Fachwissenschaften an den Universititen gewéhrt wird. Die Ergeb-
nisse der fachdidaktischen Forschung dienen den anderen Erzichungswissenschaf-
ten und der Fachwissenschaft als Orientierungshilfen. Sie sind aber auch bei den
politischen Vorentscheidungen hinsichtlich der Rolle des Faches im Schulsystem
und der allgemeinen Lernziele des Faches zu beriicksichtigen.

6. Kooperationsmoglichkeiten der sprachlichen Facher untereinander.

6.1. Der Prinzipienkatalog der P. H. Niedersachsen bietet dafiir folgende Vorschlidge:

6.1.1. Sprachwissenschaftliche Theorien und Ansitze '

6.1.2. Sprachlerntheorien

6.1.3. Sprachpsychologie

6.1.4. Sprachsoziologie

6.1.5. Kommunikationstheorie

6.1.6. Ziele, Methoden, Inhalte und Medien des Sprachunterrichts, Verfahren der Er-

folgskontrolle.

6.2. Dariiber hinaus konnte die Hypothesenbildung fiir Forschungsvorhaben gemein-
sam entwickelt und iiberpriift werden.

6.3. In welchem Umfang kénnen gemeinsame Basisveranstaltungen in folgenden Be-
reichen durchgefiihrt werden?
Einfithrung in die Linguistik
Einfiihrung in literaturwissenschaftliches Arbeiten

6.4. Der Deutschlehrer sollte iiber die wichtigsten Methoden des Fremdsprachenunter-
richts ebenso unterrichtet werden wie der Fremdsprachenlehrer iiber Prinzipien,
Ziele und Methoden des Unterrichts in der Grundsprache.

Diskussionsbericht: (KRETER, NUNDEL, PREGEL, VATER) .

Die Arbeit in der Projektgruppe wihrend des Regensburger Hochschultages konzen-

trierte sich auf zwei Schwerpunkte:

(1) Die sozio-linguistischen und kommunikationstheoretischen Voraussetzungen jeder
Sprachdidaktik und ihre Einbringung in ein Hochschulcurriculum fiir Sprachlehrer.

(2) Gemeinsame Aufgabengebiete der Sprachdidaktiken (Deutsch, Englisch, Franzo-
sisch).

Die Ergebnisse der Diskussionen wurden in folgenden Arbeitspapieren zusammengefaBt:
zu (1): Die Zielvorstellungen ergeben sich zwingend aus der Beschreibung der fiir das
Aufgabenfeld des Sprachlehrers notwendigen Qualifikationen.

. Auszugehen ist von folgenden Voraussetzungen:
L1 Es gibt gesellschaftliche Situationen, die sprachlich zu bewiltigen sind (vom
Alltagsgesprich bis zu literarischer Sprachverwendung).
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1.2,

L.3.

IL.
IL1.

I1.2.
IL.3.

IL4.

II1.

II.1.

ITL.2.

zu (2):

Der Sprachunterricht soll Schiiler zur Bewiltigung dieser Situationen qualifi-
zieren und sie befihigen, Sprache situationsadiquat zu verwenden.
Der Sprachlehrer soll diesen Qualifikationsproze8 initiieren und férdern kénnen.

Der Sprachlehrer muB daher in der Lage sein,

relevante gesellschaftliche Situationen der Sprachverwendung und ihre Bedin-
gungsfaktoren zu analysieren,

diese Situationen zum Ausgangspunkt fiir die Begriindung und Formulierung
von Lernzielen zu machen,

diese Lernziele in einzelne iiberpriifbare Lernschritte aufzugliedern und in Un-
terricht umzusetzen,

sich dadurch an der Weiterentwicklung cuiricularer Strategien zu beteiligen
(permanente Curriculumrevision).

Fiir die Ausbildung von Sprachlehrern ergeben sich damit folgende Kristallisa-
tionspunkte:

Analyse von Sprachverwendungssituationen

Voraussetzung: Bereitstellung typischer Sprachverwendungsweisen (TV-Auf-
zeichnungen, Tonband-Aufzeichnungen, empirische Beobachtungen, schrift-
sprachliche Materialien) .

und Einbringung von Erkenntnissen der mit Sprache befaBten Wissenschaften
(Linguistik, Literaturwissenschaft, Sprachpsychologie, Sprachsoziologie usw.).
Durchfiihrung: Kooperation mit den Vertretern der oben genannten Wissen-
schaften in stindigem Realititsbezug,

Uberfiihrung der Ergebnisse der Situationsanalyse (II1,1) in didaktische MaB-
nahmen

Voraussetzung: Koordinierung von unter I11,1 gewonnenen Erkenntnissen mit
Erkenntnissen der Wissenschaften, die sich mit Unterrichtsprozessen beschifti-
gen (Erziehungswissenschaften).

Durchfiihrung: Kooperation der unter II1,1 genannten Wissenschaftler mit Er-
ziehungswissenschaftlern. Praxisbezug in Vorbereitung, Durchfiihrung und Auf-
arbeitung von Unterrichtsprozessen.

Anmerkung zu II1,2:

Um situationsaddquate Sprachverwendung zu erkliren und zu ermoglichen,
kann es didaktisch erforderlich sein, bestimmte Sprachbeschreibungssysteme
einzubringen.

Die Konsequenzen dieses Ansatzes fiir eine Reform der Lehrerausbildung im
Bereich der sprachlichen Ficher sind im einzelnen zu diskutieren (L1ieB, ROSE-
LER, ZABEL).

In der Voraussetzung, daB der Sprachunterricht in der Schule Gemeinsamkei-
ten aufweist, legt die Arbeitsgruppe folgende Empfehlung vor:

Die Einfithrung in das gemeinsame Problemfeld der Sprachdidaktiken (Deutsch,
Englisch, Franzosisch . . .) geschieht in gemeinsamen Grundveranstaltungen.
Das Problemfeld ergibt sich aus einer Analyse von Sprachverwendungsweisen.
Der Student der Sprachdidaktiken soll befihigt werden, die an diesem Studjum
beteiligten Wissenschaftsdisziplinen unter dem Gesichtspunkt der Sprachdidak-
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tiken in wissenschaftliche Zusammenhénge einzuordnen, damit er sein Studium
sachverstindig mitbestimmen und auf seine spitere Funktion als Lehrer von
Sprache beziehen kann.

Mogliche Inhalte solcher gemeinsamen einfithrenden Grundveranstaltungen:
Gegenstidnde, Methoden und Grundbegriffe der Sprachwissenschaft;
Sprachtheorien;

Bedingtheiten und Strukturen des Sprachlernprozesses; (Sprachpsychologie,
Sprachsoziologie)

— Kommunikationsforschung.

Die Arbeitsgruppe empfiehlt in Analogie zu und in Verbindung mit dieser Vor-
lage dhnliche integrierende Veranstaltungen fiir den Bereich der Literatur und
‘der Literaturdidaktik.

Diese Trennung in zwei Grundkurse mit unterschiedlich gesetzten Schwerpunk-
ten impliziert keine Trennung dieser Gegenstandsbereiche im Studium.

Zusatz

Die Kollegen der fremdsprachlichen Ficher aus Freiburg und Lorrach (DIGESER,
FEHSE, PRAEGER), die am Zustandekommen dieses Papiers nicht direkt beteiligt waren,
mochten folgende Punkte ergénzen:

Zu (1) Die beiden Lorracher Kollegen (DIGESER, PRAEGER) plddieren dafiir, daB ein
Modell schulpraktischer Studien entwickelt wird, in dem Zwei Semester fiir die Studen-
ten des Wahlfaches (z. B. wie in Lorrach 3. und 5. Sem.) vorgesehen sind.

Zu 2.1.1) Vorschlag fiir die inhaltliche Gestaltung eines gemeinsamen linguistischen
Grundkurses fiir die Studenten der sprachlichen Facher:

1. Kurze Einfithrung in die Geschichte der Sprachwissenschaft
a) Traditionelle/diachronische Sprachbetrachtung
b) Moderne/synchronische Sprachbetrachtung
c) Kontrastive Linguistik (auch fiir Deutschlehrer wichtig wegen der Interferenzen
zwischen Norm- und Subsprache und wegen ausldndischer Schiiler in den Schul-
klassen).
2. Kurzer AbriB der Entwicklung der indogermanischen Sprachen, insbesondere im
Hinblick auf Deutsch, Englisch und Franzosisch.
3. Sprache als System nach dem Ansatz der Strukturalistik und der Transformations-
grammatik
a) Phonetik und Phonologie
b) Morphologie
¢) Syntax
d) Semantik und Lexik
4. Psycholinguistik
a) Beziehungen zwischen Sprachprozessen und Denken und Wahrnehmung
b) Erstspracherwerb
c) Zweitspracherwerb und Bilingualismus
d) Sprachvollzug; kommunikationstheoretische Modelle
5. Soziolinguistik
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4.2.4 Schulpraktische Studien in der Haushaltswissenschaft
aufgewiesen an einem Projekt

Bearbeitet von: IRMINTRAUD RICHARZ (Sprecher), Westfalen-Lippe Abt. Miinster; BERNHARDINE
JoosteN, Ruhr Ab. Essen; HERTA BOorRGHAUS, Westfalen-Lippe Abt. Siegerland.

4.2.4.1 Vorbemerkung

Haushaltswissenschaft und Didaktik der Hauswirtschaftslehre an Pidagogischen
Hochschulen

Die Haushaltswissenschaft hat den Auftrag, sich mit ihrem Erkenntnisobjekt, dem
Haushalt, seinen unterschiedlichen Strukturen und Funktionen mit wissenschaftlichen
Methoden auseinanderzusetzen.

Kennzeichnend fiir den Haushalt sind Verflechtung und Abhiingigkeit sozialer und
Skonomischer Aufgaben. Aufgrund dieser Eigenart ist der Haushalt als sozio-6kono-
mische Einheit in Interdependenz zu gesellschaftlichen Gruppen und zur Gesamtgesell-
schaft zu sehen?.

Aufgabe der Disziplin ist es also, die spezifischen Funktionen des Haushaltes sowohl
fiir das Individuum als auch fiir die im Haushalt lebende Gruppe aus der Perspektive
des Objektbereiches, wie auch seine Leistungen oder Fehlleistungen im Rahmen einer
sich wandelnden Gesellschaft zu untersuchen. ‘

In der Haushaltswissenschaft an Pddagogischen Hochschulen findet der im Haushalt
in tiglicher Auseinandersetzung mit der Umwelt sich vollziehende Sozialisationsproze§
besondere Beachtung. Fiir die Bewiltigung des Lebens werden hier Grundeinstellungen
gebildet und geprigt. die als Voraussetzungen fiir weitere Lernprozesse des Menschen
entscheidend sind. Daher hat die Disziplin im padagogischen Raum komplexe Aufgaben
von erheblicher gesellschaftlicher Bedeutung zu erfiillen. Die Haushaltswissenschait hat
daher auch fiir ihren Auftrag relevante Ergebnisse anderer Bezugswissenschaften heran-
zuziehen und umfassendere Problemzusammenhénge in interdisziplindrer Zusammen-
arbeit anzugehen. Die an Piddagogischen Hochschulen mit der Fachwissenschatft in en-
ger Beziehung stehende Didaktik der Hauswirtschaftslehre muf§ Strukturen und Funk-
tionen des fiir den Lernenden elementaren Wirklichkeitsbereiches Haushalt zur Ent-
wicklung von Curricula herausarbeiten und der didaktischen Transformation zuging-
lich machen.

Die besonderen Chancen des Unterrichtsfaches Hauswirtschaftslehre liegen in der
von Piadagogen und Lernpsychologen betonten Einsicht, ,,daB der Schiiler sich intellek-
tuellen Anstrengungen ... um so bereitwilliger stellt und sich ihnen gewachsen zeigt,
je mehr und je unmittelbarer es im Unterricht um die realistische Erkenntnis der Wirk-
lichkeit geht, die der Schiiler téglich als seine Welt erfahrt, oder die er im Vorblick als
ihn erwartendes Feld der Erfahrung, der Erprobung . . . zu begreifen vermag“? und die

1 RicHARz, 1.: Artikel Haushaltswissenschaft und Artikel Haushalt, in: Fachdidaktisches Lexi-
kon Arbeitslehre, Donauworth 1972.

2 Kvrarki, W.: Pidagogische und didaktische Prinzipien der Hauptschule, in: Grundsétze, Richt-
linien, Lehrpline fiir die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen, Ratingen 1967, A 2/6, Ab-
schnitt 4.
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er durch forschendes Lernen im praktischen Vollzug erfassen kann3. In diesem Sinne
bietet gerade der Lebensbereich des Haushalts eine Fiille von Themen fiir die unterricht-
liche Behandlung in Vorhaben und Projekten und zu projektbezogenen Studien und
Schulpraktika fiir Studenten der Péddagogischen Hochschule. Aus der groBen Zahl mog-
licher Themen wurde exemplarisch das Problemfeld ,,Gut in Form durch Eméihrung“
gewihlt. :

4.2.4.2 Darstellung des Projektes

Zur Wahl des Themas

Lehrpléne fiir das Fach Hauswirtschaft in den verschiedenen Bundeslindern tragen der
Notwendigkeit einer Erndhrungsaufklédrung und Erndhrungserziehung Rechnung, wenn
auch mit unterschiedlichen Akzenten. Dem Projekt liegt ein Plan des 9. Schuljahres der
Hauptschule fiir Jungen und Madchen mit der Thematik: ,,Die Erndhrung des Menschen
in hauswirtschaftlicher Verantwortung*“# zugrunde.

Anhand dieses Bildungsinhaltes ist der sozio-6konomische Ansatz der Haushaltswis-
senschaften besonders gut zu exemplifizieren. Erndhrungslehre im Rahmen eines Haus-
wirtschaftsunterrichtes unter diesem Aspekt, beriicksichtigt die mangelhafte Adaption
der Menschen an die verinderten Lebensbedingungen und die daraus entstehenden ge-
sundheitlichen und sozialen Belastungen des einzelnen und der Gesellschaft. Er nimmt
die Unsicherheit der Menschen ernst, die dazu herausfordert, neue effektivere Formen
zur Gewinnung von Einsichten zu entwickeln. ZeitgemédBer Unterricht beachtet auch,
daB das affektive und gewohnheitsmaBige Ernahrungsverhalten nur dann zu einem ra-
tionalen und sozialen bzw. verantwortungsbewuBten Handeln werden kann, wenn neben
der Sachorientierung vor allem die vielfiltigen psychologischen, sozialen und sozio-
okonomischen EinfluBfaktoren bewuBt gemacht und konkrete Ansiitze zur Selbsthilfe
aufgezeigt werden5.

Inhalt des Projektes

Als motivierender Einstieg wird die Durchfiihrung einer Ernéhrungserhebung gewihit.
Erndhrungsgewohnheiten und deren bedingende Faktoren werden von den Studenten
unter Heranziehung aktueller Informationen, primérer und sekundérer Fachliteratur
und statistischen Materials ermittelt. Die hierbei gewonnenen Erfahrungen werden unter
Anwendung addquater Unterrichtsformen auf die Schulpraxis iibertragen. Das Schema,
das dem folgenden Abschnitt 2.3 (Durchfiihrung des Projektes) angefiigt ist, weist das
Vorgehen in einzelnen Phasen aus. Die zu gewinnenden Einsichten und Fihigkeiten im
Hinblick auf ein optimales Erndhrungsverhalten werden ebenso wie die zu erlangenden

3 Vgl. dazu Ergebnisse empirischer Untersuchungen der ,,Forschungsgruppe Hauptschule an
der Péddagogischen Hochschule Westfalen-Lippe* iiber: ,,Die Werteinstellungen von Haupt-
schiilern zu den Unterrichtsfachern der Arbeitslehre*, Bearbeiter: C. ScHwaRrTz, Fachliche Be-
ratung: H. Ebel, S. 44—47 (Vervielfiltigtes Manuskript).

4 Grundsitze, Richtlinien, Lehrpline fiir die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen, a.a.O.,
B 10/140.

5 JoosTeN, B.: Artikel Erndhrungslehre im Rahmen des Hauswirtschaftsunterrichtes, in: Fach-
didaktisches Lexikon Arbeitslehre, a.a.O.
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Qualifikationen fiir den kiinftigen Lehrer im Teil 3 (Lernziele des Vorhabens) darge-
stellt.

Durchfiihrung des Projektes

Der Thematik des Hochschultages entsprechend sollen Maoglichkeiten und Funktionen
schulpraktischer Studien an einem konkreten Beispiel aufgezeigt werden. Fiir die orga-
nisatorische Konzeption waren reale Verwirklichungs- und Uberpriifungsméglichkeiten
Voraussetzung wie sie im fachdidaktischen Tagespraktikum in Verbindung mit Seminar-
veranstaltungen und einer gleichzeitigen Beteiligung mehrerer Studienphasen gegeben

sind.

Die Planung ist so angelegt, daB unter verdnderten Bedingungen eine Vertiefung, Er-
weiterung oder Differenzierung der Thematik oder eine Schwerpunktverlagerung in die
verschiedenen Studienphasen erfolgen kann.
Der Student lernt auf drei Ebenen:

1. fiir sich selbst,

2. als Verantwortlicher fiir einen Schiiler,
3. als zukiinftiger Lehrer; je nach Zugehérigkeit zu einer bestimmten Studienphase ver-
lagern sich die Prioritiiten.

Ein Schema soll diesen Ablauf verdeutlichen.

Ubersicht iiber den Ablauf des Vorhabens

Der Student lernt fiir sich
selbst

Der Student lernt als Verant-
wortlicher fiir einen Schiiler

Der Student lernt als zukiinftiger
Lehrer, je nach Studienphase
mit unterschiedlichem Schwer-
punkt

Ermittlung von Erndhrungs-
daten

Erwerben von Kentnissen
iiber vollwertige Erndhrung,

Reflexion iiber eigene Ver-
haltensweisen und deren
Bestimmungsfaktoren,
Erlernen ausgewihiter
Methoden der Erndhrungs-
analyse,

Berechnung der fixierten
Daten in bezug auf das Ist-
Soll-Verhiltnis,

neue Zusammenstellung von
Kostpldnen, Berechnung von
Néhrwerten, ausprobieren,
verbessern, variieren,
entsprechende Verhaltens-
weisen einfiihren, iiberpriifen,
einiiben und iibertragen.

Erwerben von Kenntnissen
iiber die vollwertige Ernih-
rung von Schulkindern,
Reflexion iiber Méglichkeiten,
Ursachen und Auswirkungen
von Fehlverhaltensweisen der
Kinder,

Aufschliisselung der Ernih-
rungsdaten der Schiiler,
Zusammenstellung von L§-
sungen im Hinblick auf opti-
male Erndhrung unter Be-
riicksichtigung individueller
Schwierigkeiten, '
persdnliche Beratung und An-
leitung des Probanden bei der
Umorientierung und Ein-
iibung neuer Verhaltensformen

Beobachtung und Reflexion des
fachlichen Unterrichtsge-
schehens,

Festlegung der fachlichen und
pidagogischen Ziele fiir das
Unterrichtsvorhaben,
Aufarbeiten relevanter grund-
wissenschaftlicher Kenntnisse
unter Beriicksichtigung fach-
spezifischer Didaktik.

Gezielte Gesamtplanung,
Festlegung von Teilaufgaben,
Auswahl von Unterrichts-
formen und Medien.
Didaktische Transformation,
Unterrichtsversuche,
Erarbeiten von Beurteilungs-
kriterien, Reflexion und Dis-
kussion iiber Unterrichts-
geschehen, Unterrichtser-
gebnisse und Verhaltensweisen
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in bezug auf richtige von Lehrern und Schiilern.

Erndhrung,. Ubertragung von Kenntnissen,
Einsichten, Verhaltensweisen
auf analoge Aufgaben, Ver-
tiefung, Ausweitung, Prézi-
sierung der Ansétze.

4.2.4.3 Lernziele des Vorhabens

Allgemeine Lernziele

Das Vorhaben leistet fiir Studenten und Schiiler iiber die Auseinandersetzung mit dem
Problemfeld Erndhrung als Teilbereich menschlichen Handelns einen Beitrag zur grund-
legenden Aufgabe aller Lernbemithungen: ,,Den Lernenden zu miindigem Verhalten zu
befdhigen*e.

Chancen, selbstéindiges, kritisches und problemlésendes Denken zu férdern, soziale
Sensibilitdt und VerantwortungsbewuBtsein zu wecken und von fixierten Vorgegeben-
heiten zu emanzipieren, sind gerade bei alltdglich erfahrbaren Vorgiingen im Wirklich-
keitsbereich des Haushalts gegeben.

Hier zu gewinnende Einsichten in bestehende Abhangigkeit affektiver Einstellungen
des einzelnen von der Pragung durch Sozialisationsprozesse innerhalb der sozialen
Gruppe, die wiederum im Rahmen gesellschaftlicher Normen zu sehen sind, machen er-
fahrbar, dal aktives menschliches Handeln Anderungen herbeifiihren kann. Ein unter
diesem Aspekt stehendes selbstverantwortliches Handeln erfordert jedoch, da die Kom-
plexitéit der Probleme in ihren Abhéngigkeiten und Verflechtungen, Strukturen und Pro-
zessen rational aufgehellt wurde. Die reflektierte Orientierung an wissenschaftlichen Er-
gebnissen ist dabei ebenso notwendig, wie die Anwendung adidquater Verfahrenswiesen.

Fachtheoretische Lernziele

Die Studenten gewinnen die Grundeinsicht, daB das Erndhrungsverhalten des Menschen
von seinem Informationsstand iiber Fragen der Ernihrung und dariiber hinaus von
psychologischen, 6konomischen und sozialen Einflufaktoren und Wirkungszusammen-
héngen bestimmt wird’.

6 Deutscher Bildungsrat — Empfehlungen der Bildungskommission; Strukturplan fiir das Bil-
dungswesen: ,,Lernen — Lernziele — Lernkontrollen*, Stuttgart 1970, S. 173 ff.

7 THIELE-WITTIG, M.: Verbraucherverhalten und Nachfrage nach Nahrungsmitteln, in: Agrar-
wirtschaft, Sonderheft 42, Hannover 1970, insbes. S. 16—45.
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Durch diese Einsicht erfolgt die Motivation, Forschungsergebnisse der Fach- und
Bezugswissenschaften problemorientiert heranzuziehen und auszuwertens. Hierzu gehort
das Ermitteln individueller Nahrungsbedarfe, das Informieren iiber Moglichkeiten op-
timaler Nahrungsbedarfsdeckeung in erndhrungsphysiologischer, 6konomischer und
sozialer Hinsicht und das Gewinnen von Einsichten in Beziehungen zwischen Sozialisa-
tionsprozessen und Erndhrungsgewohnheiten.

Mit dem erworbenen Wissen und den gewonnenen Fertigkeiten und Fihigkeiten wird
sachorientiertes, rationales und verantwortungsbewuBtes Ernihrungsverhalten konzi-
piert, praktisch erprobt, eingeiibt und auf andere Situationen iibertragen.

Fachdidaktische Lernziele

Die Komplexitit und Problematik des Sachverhaltes Ernidhrungsgewohnheiten muf in
seiner Bedeutung fiir die Ernédhrungserziehung erkannt und zu Innovationen aktivieren,
dabei werden die sich in diesem Lebensbereich bietenden Chancen von praktischem und
theoretischem Arbeiten und Lernen beriicksichtigt.

Verfahren, die zu einer permanenten kritischen Auseinandersetzung und verantwor-
tungsbewuBlten Verhaltensweise des Schiilers fiihren, sind zu entwérfen, konkret zu pla-
nen, zu diskutieren, im Unterricht auszuprobieren und zu korrigieren. Mit dem erworbe-
nen Erkenntnis- und Leistungsstand lassen sich Eignung und Einsatzméglichkeiten von
Medien iiberpriifen, Effektivitit von Lehr-, Sozial- und Arbeitsformen des Unterrichtes
beurteilen und es kann kritische Auseinandersetzung mit Lehrplinen und Lehrprogram-
men erfolgen.

4.2.4.4 Funktionen des Vorhabens im Rahmen schulpraktischer Studien

Inhaltsspezifische Aspekte

Durch die Ermittlung der eigenen Erndhrungsdaten wird den Studenten ihr weitgehend
unreflektiertes und als selbstverstindlich hingenommenes Erndhrungsverhalten bewuBt.
Der LernprozeB erhilt Impulse durch die Fragestellung: ,,Mache ich es richtig*?. Ein
Vergleich mit Erndhrungsdaten anderer macht auf MiBstinde aufmerksam, die wieder-
um aktivieren, Ursachen und Auswirkungen des Fehlverhaltens zu ermitteln, nach L6-
sungswegen zu suchen und sich fiir die Verwirklichung positiverer Verhaltensweisen,
die dem einzelnen und der Gesellschaft dienlich sind, zu engagieren.

8 An einschlégige Literatur kann hier nur eine begrenzte Auswahl angefiihrt werden:
Deutsche Gesellschaft fiir Erndhrung: Erndhrungsbericht, Frankfurt 1969,
— Die wiinschenswerte Héhe der Nihrstoffzufuhr, Frankfurt 1962, unverdnderter Nachdruck
1966, :
— Die Ernéhrung des Kleinkindes und des Schulkindes, Frankfurt 1970,
— Die Erndhrung Heranwachsender, Frankfurt 19683,
— Die Erndhrung des geistigen Arbeiters, Frankfurt o. 1.,

FrROMMBERGER, H.; H.-G. RoLFF, W. SpiEs, W. WIrTHS: Mahlzeiten und Getrinke in der
Gesamtschule und in der Ganztagsschule, Braunschweig 1970, : .
WIRTHS, W.: Untersuchungen iiber Lebensmittelverbrauch, Energie- und Nihrstoffzufuhr,
Energieumsatz und Erndhrungsstatus von Schiilerinnen in NRW, Opladen 1971.



Diskussionsbericht

Aspekte fiir die Studienphasen

Erste Studienphase :
Der Lehrerstudent nimmt zunichst mitschauend an den Schulpraktischen Studien teil.
Seine Teilnahme soll folgenden Zielen dienen: der allgemeinen Information und Orien-
tierung in der Fachpraxis, der Motivation zu forschendem Lernen in Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und piddagogischen Grundwissenschaften der Beteiligung an Erkundun-
gen und Forschungsaufgaben, der Emanzipation vom eigenen Erfahrungsbereich Haus-
halt und von den eigenen schulischen Erfahrungen sowie der Umstellung der Perspek-
tive auf di¢ des Erziehers und Forschers.

Zweite Studienphase

Bei der vorgegebenen Form des Tagespraktikums iibernehmen die Studenten dieser
Phase die folgenden Aufgaben: Beteiligung an der Planung des Vorhabens, Problemati-
sierung der Vorgegebenheiten, Lsen von problemorientierten Teilaufgaben, didakti-
sche Transformation, Auswahl, Erprobung und Training von Lehr-, Sozial- und Ar-
beitsformen im Team- und Micro-Teaching, Erprobung von Medien in Unterrichtsver-
suchen, Reflexion iiber Ergebnisse, Erarbeiten fachspezifischer Beurteilungskriterien
fiir das Unterrichtsgeschehen. Der Student soll erforschen, inwieweit die Schiiler fihig
sind, sich von den Erfahrungen im eigenen Haushalt zu distanzieren, die Komplexitét
dieses Lebensbereiches zu differenzieren, fachliche Begriffe zu verstehen, richtig einzu-
ordnen, die Beziehungen des Haushalts und der darin lebenden Menschen zu gesamt-
gesellschaftlichen Strukturen und Entwicklungen zu erkennen, gewonnene Einsichten
zu verwirklichen, aber auch eigene Aktivititen zu entwickeln und begrenzende Faktoren
zu sehen.

Dritte Studienphase

In der dritten Studienphase soll der Lehramtsanwirter durch die Arbeit am Vorhaben
aktiviert und befihigt werden, Problemkomplexe aufzugreifen, daraus Vorhaben zu ent-
. wickeln, interdisziplinire Zusammenarbeit anzustreben, vorgeplante Projekte selbstin-
~ dig zu iiberpriifen, zu beurteilen, zu korrigieren, in Gesamtcurricula einzuordnen und
die Durchfithrung zu organisieren.

Dariiber hinaus soll die Fihigkeit erwachsen, die Schiiler zu partnerschaftlicher Mit-
arbeit ebenso zu aktivieren wie zur Ubernahme gesellschaftspolitischer Verantwortung.
Die Forderung, unter dem Aspekt permanenten Wandels der Gesellschaft Innovationen
herbeifithren zu miissen, kann den zukiinftigen Lehrer motivieren an diesen Wandlungs-
prozessen aufgeschlossen teilzunehmen, sich in forschendem Lernen permanent zu in-
formieren, Forschungsergebnisse auszuwerten oder sich sogar selbst weiterfiihrend an
der Forschung zu beteiligen.

Diskussionsbericht

Die Fachgruppe Haushaltswissenschaft, die erstmalig als selbstdndige Gruppe an einem
Pidagogischen Hochschultag teilnahm, muflte ihre Aufgaben demgemé8 auf zwei Ebe-
nen sehen. Einmal hatte sie den spezifischen wissenschaftlichen und didaktischen Auf-
trag ihrer Disziplin an Pddagogischen Hochschulen zu artikulieren; zum zweiten soll-
ten — dem Thema des diesjahrigen Hochschultages entsprechend — die Moglichkeiten
des Faches im Bereich schulpraktischer Studien dargestellt werden.
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Die erstgenannte Aufgabe hatte Frau Prof. Dr. RICHARZ, Miinster iibernommen.
Sie zeigte in ihrem Vortrag neue Aspekte des Faches Haushaltswissenschaft und die Di-
daktik der Hauswirtschaftslehre an Piddagogischen Hochschulen auf. Kerngedanken
dieses Grundsatzreferates wurden in den Vorbemerkungen zum hier veréffentlichten
Projekt wiedergegeben.

In den anschlieBenden, von Frau Dozentin FLORECKE, Osnabriick, geleiteten Dis-
kussion wurden die sehr unterschiedlichen Konzeptionen fiir hauswirtschaftliche Bil-
dung in Schule und Hochschule innerhalb der einzelnen Bundeslander erkennbar, Diese
sind vor allem durch die verschiedenartige Einordnung des Faches Hauswirtschaft in
den Kanon der iibrigen Unterrichtsficher gegeben. In einigen Léndern besteht eine Ver-
bindung mit ,, Textilem Werken“, in anderen mit Fichern der »Arbeitslehre“; auch in
diesem Bereich nimmt das Fach unterschiedliche Positionen ein. Im augenblicklichen
Stadium konnten die praktizierten Losungen lediglich von verschiedenen Mitgliedern
der Fachgruppe dargestellt, in ihren Vorziigen und Nachteilen diskutiert, aber noch nicht
beurteilt werden, da umfassendere und vergleichbare Ergebnisse der verschiedenen An-
sdtze noch nicht vorliegen.

Wie erwihnt, muBte die Fachgruppe den zweiten Schwerpunkt ihrer Arbeit im Auf-
zeigen spezifischer Moglichkeiten fiir schulpraktische Studien sehen. Hierzu hatte die
fiir den Hochschultag zusammengetretene Projektgruppe ein Arbeitspapier vorgelegt, in
dessen Mittelpunkt das Projekt ,,Gut in Form durch Erndhrung* stand. Dieses wurde
von Frau Dipl. Troph. Akad. Ritin B. JoosTen, Essen, erldutert,

Frau Prof. Friese, Bremen, hatte als Mitglied der Projektgruppe Arbeitslehre im Rah-
men des Unterrichtsprojektes ,,Urbahnes Wohnen® Stellung und Aufgabe des Sachge-
bietes Hauswirtschaft in diesem Kooperationsbereich verdeutlicht. Thematisch gesehen
wurde hier — in Parallele zum Bereich der Erndhrung — ein weiteres Existenzbediirf-
nis des Menschen behandelt, dem der Haushalt den individuellen Anspriichen seiner
Mitglieder entsprechend gerecht werden muB. Auch dieses Thema erwies sich in der dar-
gestellten Weise als vorziiglich geeignet, die Akzentuierung sozio-konomischer und
gesellschaftspolitischer Ansitze hauswirtschaftlicher Bildung in Schul- und Hochschul-
didaktik zu zeigen

Frau Dozentin Bussk, Freiburg stellte auf der Grundlage der Konzeption »Entwicklung
schulpraktischer Strategien“ (Prof. Dr. VoceL) ein fachspezifisches Modell fiir den Be-
reich der Hauswirtschaft mit Textilem Werken vor. Sein Schwerpunkt lag im Gegensatz
zu den beiden vorgenannten Projekten in stirkerem MaBe in der Darstellung' des Verlau-
fes und der Gestaltung schulpraktischer Studien in einem achtsemestrigen Studium und
einem fiinfzehnmonatigen berufseinfiihrenden Abschnitt.

Die Erlduterungen der Referenten regten zur Diskussion iiber Lernzielbestimmung
und anzustrebende Qualifikationen wihrend des Studiums an. Bei den unterschiedlichen
Konzeptionen der einzelnen Fachvertreter konnte es keine Einigung iiber die Probleme
geben und daher auch kein schliissiges Diskussionsergebnis erzielt werden.

Mitarbeiterinnen und Studentinnen der Pddagogischen Hochschule Berlin berichteten
anschlieBend von ihrer Arbeit. In der Diskussion betonten sie ihr stirkeres Selbstbe-
wuBtsein speziell als Vertreterinnen des Faches Hauswirtschaft. Eine entsprechende Hal-
tung schien ihnen nicht in geniigendem MaBe von den iibrigen Mitgliedern der Fach-
gruppe eingenommen zu werden. Sie forderten die Projektgruppe auf, Vorbemerkungen



Lernzielbestimmung

und Erklidrungen zum Verstindnis des Faches zu straffen und als bekannt vorauszuset-
zen.

Im Hinblick auf die besondere Konzeption des diesjéhrigen Piddagogischen Hoch-
schultages als Arbeitstagung wurde in der weiteren zur Verfiigung stehenden Zeit in
Kleingruppen diskutiert. Diese gaben als Ergebnis ihrer Arbeit Anregungen fiir eine
ausfiihrlichere Wiedergabe einiger Abschnitte des im Rahmen schulpraktischer Studien
stehenden Projektes.

4.2.5 Schulpraktische Studien im Fach Leibeserziehung

Bearbeitet von: GERHARD HECKER (Sprecher), Westfalen-Lippe Abt. Siegerland; Hans-KARL
BECKMANN, Kassel; DIETER BRODTMANN, Hamburg; KNuT DIETRICH und GERHARD LANDAU,
Frankfurt/M.; HEINZ HAHMANN, Worms; HERBERT HOPF, Gottingen, ANDREAS H. TREBELS,
Meinz.

4.2.5.1 Lernzielbestimmungen Schulpraktischer Studienim Fach Leibeserziehung
(BECKMANN, BRODTMANN, TREBELS)

Vorbemerkungen:

1. Jeder Versuch der Formulierung von Lernzielen schulpraktischer Studien steht vor
der Schwierigkeit, daB diese Ziele fiir eine Situation formuliert werden miissen, die
durch permanenten Wandel gekennzeichnet ist. Dieser Wandel betrifft sowohl Schule
und Schiiler als Bezugspunkte des Studiums als auch die fiir den Schulkanon relevan-
ten Facher bzw. Unterrichtsbereiche.

2. Wir gehen von der Annahme aus, da8 Sport im Kanon der zukiinftigen Unter-
richtsbereiche erhalten bleibt, aber in seiner Aufgabenstellung und in seinem Selbst-
verstindnis heute noch nicht eindeutig voraussagbaren Verdnderungen unterworfen
sein wird.

3. Die folgenden Thesen sind aus der Zusammenarbeit von Vertretern der Schul-
péadagogik und der Sportdidaktik erwachsen; grundsitzlich jedoch bedarf jedes Kon-
zept schulpraktischer Studien der Kooperation der Sportdidaktik mit allen Grund-
wissenschaften und mit benachbarten Fachdidaktiken.

Thesen: .

1. Schulpraktische Studien haben die Funktion, den Lehrer fiir seine heutigen Berufs-
aufgaben zu qualifizieren und Bereitschaft und Fihigkeit zu Innovationen zu vermit-
teln. Lernziele schulpraktischer Studien betreffen folgende Lehrerfunktionen:

erziehen und unterrichten

beurteilen und beraten

organisieren und verwalten

innovieren

2. Schulpraktische Studien im Fach Leibeserziehung beruhen auf einer durch die
Schulpédagogik und andere Grundwissenschaften vermittelten Fahigkeit zur Reflexion
iiber die Lehrerrolle, Einsicht in die institutionellen und gesellschaftlichen Bedingun-
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gen von Schule sowie dem Verstéindnis kritischer und dem Wissen um instrumentelle
Theorien des Unterrichts. Fachmethodiken sind in diesem Verstindnis instrumentelle
Theorie und stehen in enger Beziehung zu den schulpraktischen Studien.

3. Schulpraktische Studien gliedern sich in einfiihrende, analysierende, experimen-
telle und projektbezogene Veranstaltungen.

4. Einfiihrende Veranstaltungen aus sportdidaktischer Sicht erfassen den Sportunter-
richt in den unterschiedlichen Stufenschwerpunkten, dariiber hinaus aber auch wesent-
lich den auBerschulischen Sport. (Sport in vorschulischen Einrichtungen/Sport im
Verein/Erwachsenensport z. B. an Volkshochschulen/ Alterssport/Betriebssport/Sport
an Bewihrungseinrichtungen.)

5. Weitere Veranstaltungen fithren (zum Teil unter Einsatz der Unterrichtsmitschau)
in Teamarbeit von Grundwissenschaftlern und Sportdidaktikern zur Kenntnis geziel-
ter Beobachtungsmethoden und in Anwendung derselben zur Kenntnis und Einsicht
in Bedingungen und Faktoren des Unterrichts.

6. In Kooperation von Schulpidagogik und Fachdidaktik werden Theorien der
Unterrichtsvorbereitung erarbeitet und Formen der Unterrichtsvorbereitung erprobt
und auf ihre Tragfahigkeit fiir den Sportunterricht iiberpriift.

7. In darauf aufbauenden Veranstaltungen gilt es, aus der Sicht der Sportdidaktik
insbesondere Lehrplanprobleme (z. B. Grundausbildung, Leistungs- und/oder Nei-
gungsdifferenzierung, Stufenschwerpunkte, Austauschbarkeit von Inhalten) als Fakto-
ren der Gestaltung des Sportunterrichts zu erhellen.

8. Die Vermittlung fachspezifischer Methoden und Organisationsformen sind
wesentlicher Bestandteil schulpraktischer Studien; ihre Vermittlung und Anwendung
geht einher mit der Reflexion der jeweiligen pidagogischen Implikationen.

9. Die genannten Theorien werden im Handeln fiir den kiinftigen Lehrer praktisch
verfiigbar. In experimentellen Lehrvollziigen werden die Theorien unter kontrollierten
Bedingungen iiberpriift. Unterrichtsprojekte erweitern die Moglichkeiten experimen-
tellen Lernens und dienen der Entwicklung der Innovationsbereitschaft und Innova-
tionsfahigkeit.

Leitende Fragestellung fiir den Arbeitskreis war das Problem der Kooperation zwi-
schen Schulpddagogik respektive Grundwissenschaften und der Fachdidaktik der Lei-
beserziehung.

In einleitenden Referaten wurden die Thesen aus der Sicht der Schulpddagogik
(BECKMANN) und aus der Sicht der Fachdidaktik (BRODTMANN/TREBELS) inter-
pretiert. ‘

Das Einfiihrungsreferat von Herrn BECKMANN wird hier nicht abgedruckt, weil
die zentralen Aussagen in dem Aufsatz: »Das Verhiltnis von Theorie und Praxis als
Kernfrage fiir eine Reform der Lehrerausbildung® (ZfP, 10. Beiheft, Lehrerausbildung
auf dem Weg zur Integration, Weinheim 1971, S. 1671f.) vorliegen.

Herr BRODTMANN fiihrte im wesentlichen folgendes aus (aus drucktechnischen
Griinden muBte das Referat gekiirzt werden):

Wenn hier Lernziele schulpraktischer Studien im Fach Leibeserziehung als wesent-
liche Voraussetzungen fiir den Aufbau effektiver Studiengénge bestimmt und formu-
liert werden sollen, so stehen wir vor einer schwer und wahrscheinlich stets nur un-
vollstindig auflésbaren Problematik. Diese Lernziele sollen einmal als Wissen, Fertig-
keiten und Fihigkeiten vom Lernenden als gesicherte Basis fiir seine spétere Berufs-
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titigkeit internalisiert werden; sie miissen zugleich in einer Situation formuliert wer-
den, die durch permanenten Wandel gekennzeichnet ist, und fiir eine Zukunft, iiber
deren Gestalt wir keineswegs nur annihernd sichere Aussagen zu machen imstande
sind. Dem Verlangen nach sicheren Grundlagen fiir die Berufsausiibung steht die
Forderung gegeniiber, bereits bei der Bestimmung der Lernziele des Studiums den
Wandel — und damit auch die Unsicherheit — einzubeziehen, von dem u. a. Schule
und Schiiler als wesentliche Bezugspunkte des Studiums wie auch die fiir den Schul-
kanon relevanten Ficher bzw. Unterrichtsbereiche betroffen sind.

Nahezu zwangsldufiges Ergebnis unsrer Uberlegungen wire, an dieser Stelle eine
ausfiihrliche Diskussion iiber die Funktion des Schulsports und der darauf bezogenen
Studiengénge unter gegenwirtigen und kiinftig wiinschbaren oder zu erwartenden ge-
sellschaftlichen Verhiltnissen einzuschieben, um ein méglichst hohes MaB an Klarheit
iiber die Basis der schulpraktischen Studien und ihre Legitimation zu gewinnen. Die
Einsicht in die Unzuldnglichkeit der bislang vorliegenden Versuche und die geringen
Erfolgsaussichten eigener Uberlegungen in dieser Richtung veranlassen uns jedoch,
an die Stelle einer solchen Diskussion zunéchst gleichsam in Vorwegnahme eines viel-
leicht allgemein zu akzeptierenden Ergebnisses nur die These zu setzen, daB Sport auch
im Kanon kiinftiger Unterrichtsbereiche reprisentiert ist, aber in seiner Aufgabenstel-
lung und in seinem Selbstverstindnis heute noch nicht vorhersehbaren Verinderungen
unterworfen sein wird. Von dieser Feststellung miissen u. E. alle Versuche zur Lern-
zielbestimmung schulpraktischer Studien ihren Ausgangspunkt nehmen.

Bei der Bestimmung der Lernziele schulpraktischer Studien gehen wir davon aus,
daB der kiinftige Lehrer einmal fiir die Berufsaufgaben zu qualifizieren ist, die ihn
beim Eintritt in die Schulwirklichkeit erwarten, daB ihm zum anderen aber auch die
Bereitschaft und die Fahigkeit zur Verdnderung dieser Wirklichkeit vermittelt werden
muf. Lernziele schulpraktischer Studien betreffen folgende Lehrerfunktionen:
erziehen und unterrichten,
beurteilen und beraten,
organisieren und verwalten,
innovieren!.

Wir werden hier im Sinne des exemplarischen Vorgehens versuchen, einige auf diese
Funktionen bezogene Lernziele zu prizisieren. Dabei wird deutlich werden, daB Lern-
zielbestimmungen bei aller sachlichen Begriindbarkeit letztlich doch auf Wertentschei-
dungen beruhen und daB in unsere Aussagen bestimmte subjektive Auffassungen von
der kiinftigen Aufgabenstellung des Schulsports und der Funktion des Sportlehrers
_einflieBen, die der kritischen Kontrolle bediirfen.

In bezug auf seine erzieherische Funktion sollte der kiinftige Sportlehrer wissen,
daB Erziehung im Sportunterricht zumeist Ergebnis multifaktoriell bedingter Lernpro-
zesse ist. Schulpraktische Studien haben zunichst die Aufgabe, Informationen und
Einsichten zumindest iiber diejenigen determinierenden Faktoren zu vermitteln, die
auf den Unterricht, d. h. in unserem Fall auf den Sportunterricht, am héufigsten und

1 Vgl. Deutscher Bildungsrat, Strukturplan fiir das Bildungswesen, Stuttgart 1970, S. 217 und
Konferenz der pidagogischen Hochschulen: Vorschlige zur Reform von Schule und Hoch-
schule, Weinheim 1970.
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am nachhaltigsten einwirken (z. B. sozial — und individualpsychologische, soziologi-
sche und biologische Phédnomene). Auf der Grundlage dieser Informationen und Ein-
sichten sind dariiber hinaus durch ein gezieltes Training im Erziehungsverhalten Er-
fahrungen und Handlungsfihigkeit in der Steuerung und Verianderung des Verhaltens
von Kindern und Jugendlichen beim Sport aufzubauen. Dabei wird fiir den Lehran-
finger — psychologisch erklarlich — zumeist der Faktor Lehrerverhalten von beson-
derem Interesse sein. Um der Gefahr vorzubeugen, daB sich daraus ein einseitiges Rol-
lenverstindnis vom Sportlehrer als dominierender Faktor eines lehrerzentrierten Un-
terrichts herausbildet, erscheint es uns dringend erforderlich, friihzeitig die Fahigkeit
zur Wahrnehmung, Analyse und Beeinflussung von Gruppenprozessen, Gruppenstruk-
turen und Rollenfunktionen unter den spezifischen Bedingungen des Sportunterrichts
zu entwickeln. Erst damit sind wesentliche Voraussetzungen geschaffen, die den Sport-
lehrer in die Lage versetzen, den Aufbau von Formen des Schulsports zu fordern, in
denen Sport nicht nur gelehrt sondern auch praktiziert wird.

Wenn im folgenden einige Lernziele im Blick auf die unterrichtliche Funktion des
Sportlehrers genannt werden, so beziehen sie sich bewuBt nicht auf Kenntnisse und
Fahigkeiten, die fiir die langfristige Planung und Organisation des Schulsports erfor-
derlich sind, da hierfiir u. E. der Aspekt der Innovationsbereitschaft und Innovations-
fahigkeit eine groBe Rolle spielt. Diese Lernziele betreffen vielmehr Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten, die fiir die Planung, Durchfiihrung und Analyse der ein-
zelnen Unterrichtsstunde bzw. Unterrichtseinheit bedeutsam erscheinen. »

In Anlehnung an das lerntheoretische Modell der Didaktik vertreten wir die Auf-
fassung, daB anhand schulpraktischer Fallstudien gelernt werden mus, anthropogene
und soziokulturelle Bedingungen des Unterrichts aufzudecken und in ihrer Relevanz
fir die jeweilige Unterrichtssituation oder Unterrichtsplanung zu unterscheiden. Im
Zusammenhang mit der Vorbereitung von Unterrichtsprojekten sollte nicht nur die
Einsicht in die Interdependenz aller unterrichtlichen Einzelentscheidungen in bezug
auf Intention, Thematik, Methodik und Medienwahl geweckt werden, sondern dariiber
hinaus ist der Sportlehrer unbedingt dahin zu fiihren, daB er bei seiner Unterrichts-
vorbereitung in konsequenter Anwendung und Weiterentwicklung dieser Einsicht nicht
mehr unreflektiert iibernimmt, was z. B. mit den gerade in der sportmethodischen
Fachliteratur in Uberfiille auffindbaren Unterrichtsbeispiclen und Unterrichtshilfen
zugleich an Inhalten, Methoden, Organisationsformen und Fiihrungsstilen angeboten
wird, sondern daB er jeweils Inhalt, Methode und Organisationsform des Unterrichts
sowie den untrennbar damit verbundenen Unterrichtsstil grundsitzlich auf die Verein-
barkeit mit den iibergreifenden und leitenden pidagogischen Zielsetzungen hinter-
fragt. Jede Hinfihrung zur unterrichtlichen Handlungsfahigkeit sollte nicht hinter die- -
sen Reflexionsstand zuriickfallen.

Die gleiche Feststellung gilt fiir die beurteilende und die beratende Funktion des
Lehrers. Wenn wir fordern, im Rahmen der schulpraktischen Studien die Fahigkeit des

- kiinftigen Sportlehrers zum Beurteilen zu entwickeln und zu verbessern, so ist unter
Beurteilenkonnen die Fihigkeit zu verstehen, fiir sportliche Situationen Diagnosen
erstellen zu kdnnen, die Moglichkeiten fiir die Losung individueller und sozialer Pro-
bleme eroffnen und die Grundlage fiir eine optimale Beratung der Schiiler bilden. D. h.
es geht darum, zuvor erworbene Erkenntnisse und Einsichten aus dem Bereich der
Bewegungslehre, Lernpsychologie, Physiologie aber etwa auch der Gruppendynamik
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in konkreten Unterrichtsvollziigen in situationsangemessenes Handeln iibersetzen z
koénnen. ’

Aus dem Funktionspaar organisieren und verwalten kommt der organisatorischen
Funktion des Lehrers fiir den Sportunterricht die groBere und im Vergleich zu ande-
ren Schulfichern eine besonders ausgeprigte Bedeutung zu. Im traditionellen Ver-
stindnis wiirde man hierauf bezogene Lernziele vermutlich formulieren als: Kenntnis
der wichtigsten organisatorischen Voraussetzungen fiir den moglichst reibungslosen
Ablauf sportlicher Veranstaltungen und der im Unterricht fiir das Erreichen maxima-
ler motorischer Lernerfolge effektivsten Ordnungs- und Organisationsformen sowie
die Fahigkeit zu ihrer Beriicksichtigung und Anwendung in der Schulpraxis.

Es geht hier nicht darum, diese Lernziele als ,,positivistisch-technologisch* einfach
abzulehen oder etwa bestimmte Ordnungsformen von vorneherein als ,,autoritdr zu
denunzieren, auch wenn nicht zu iibersehen ist, daB die Ordnungsformen vom Sport-
lehrer hdufig vor allem unter dem Aspekt ihrer disziplinierenden Funktion betrachtet
und ausgewihlt werden. Das Erlernen von Unterrichtstechniken gerade im organisa-
torischen Bereich ist fiir den Sportlehrer unzweifelhaft notwendig. Ebenso unzweifel-
haft aber erscheint uns die Notwendigkeit, diese Lernprozesse im Blick auf die pddago-
gischen Implikationen von Unterrichtstechniken zu reflektieren. Organisationsmuster
des Schulsports diirfen nicht mit den iibergreifenden Erziehungszielen kollidieren, d. h.
fiir uns etwa nicht mit der Absicht, im Laufe der Schulzeit den Schiilern ein méglichst
hohes Mal3 an Selbstidndigkeit und Fahigkeit zur Selbstorganisation im sportlichen
Bereich zu vermitteln.

DaB schulpraktische Studien die Bereitschaft und Fihigkeit zur Innovation entwik-
keln miissen, ist bereits angesprochen worden und entspricht auch der Tendenz der
bislang formulierten Lernziele. Mit Innovieren ist hier jedoch mehr gemeint als das
Erfinden neuer Methoden zum Erlernen bestimmter Bewegungsfertigkeiten oder das
Umsetzen jeweils aktueller sportlicher Standards und Strémungen in die Unterrichts-
praxis. Bereitschaft und Fihigkeit zur Innovation sollten auch auf groBere Zusammen-
hénge gerichtet sein, auf eventuell grundlegende Verinderungen von Inhalten und For-
men des Schulsports, wenn dies im Interesse der Kinder und Jugendlichen notwendig
ist.

Fahigkeit zur kritischen Analyse und kritischen Beurteilung vorgegebener Zustéinde
und der darin enthaltenen Wertentscheidungen scheint eine wesentliche Voraussetzung
fiir Innovationsfahigkeit zu sein. Kritische Analysen, aus denen keine weiteren Kon-
sequenzen fiir das weitere Handeln erwachsen, bleiben steril. Inwieweit es gelingt,
kritische Einsicht in konstruktives und produktives Handeln zur Verdnderung als un-
befriedigend erkannter Verhiltnisse im Schulsport umzusetzen, erscheint uns als das
entscheidende Kriterium, an dem letztlich der Erfolg schulpraktischer Studien gemes-
sen werden muB.

Diskussionsbericht zu Teil 4.2.5.1 (TreBELs)

Die nachfolgende Diskussion des Arbeitskreises beschiftigte sich vornehmlich mit der
These 3 des Arbeitspapieres, welches schulpraktische Studien in einfiihrende, analy-
sierende, experimentelle und projektbezogene Veranstaltungen gliedert. Als zentrales
Problem wurde die Frage nach der Moglichkeit und der Notwendigkeit der Koopera-
tion der Schulpiddagogik/Grundwissenschaften mit der Fachdidaktik der Leibeserzie-
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hung im Rahmen der Sportlehrerausbildung diskutiert. Vor allem die Frage nach Mo-
dellen der Kooperation, der Institutionalisierung und Realisierungsméglichkeit sowie
der daraus resultierenden personellen Konsequenzen standen im Mittelpunkt der Dis-
kussion,

Zu Beginn der Diskussion erliuterte BECKMANN nochmals ausfiihrlich die Inten-
tionen schulpraktischer Studien aus der Sicht der Schulpidagogik:

»Vorweg eine Bemerkung ... Was kann man iiben, was kann trainiert werden und wo wiire
unter Umsténden Training oder Ubung sogar gefiihrlich? HEIMANN sagt iiber die Funktion von
Ubung schon 1948:

» - - alles Uben hat es abgesehen auf ein Automatisieren sonst bewuBt verlaufender Vollziige.
Wenn aber an einem Ort in keinem Falle eine Automatisierung geduldet werden darf, dann bei
der Konstituierung eines theoretischen Aktionszentrums. Die theoretische Grundhaltung besteht
ja weitgehend eben darin, daB neue Aufgaben immer wieder mit neuen Mitteln gelost werden.
Das ist die wesentliche Leistung aller theoretischen Steuerung.*

Im Hinblick auf die schulpraktischen Studien muB die mogliche Funktion von Ubung, aber
auch die Gefahr von Absolutsetzung schirfer herausgearbeitet werden. Darauf basiert auch weit-
gehend hier die These 3.

Wir haben frither weitgehend isoliert die Einiibung in Unterricht geiibt, die Beratung seitens
der Hochschule geschah nur in hom&opathischen Dosen. Aber im ganzen liefen theoretische
Veranstaltungen der Hochschule und Gestaltung der Praxis nebeneinander her. Zunichst ist die
oberste Forderung die Notwendigkeit der Integration, d. h. schulpraktische Studien miissen inte-
graler Bestandteil des gesamten Studiums sein.

Die Beziehungen zur Praxis diirfen nicht einwegig gesehen werden, sondern die Funktion von
Theorie dndert sich im Aufbau des Studiums:

— Das erste Semester ist eine Vorphase, die zunichst Einsicht vermitteln soll in die Struktur des
péddagogischen Feldes im weitesten Sinn des Wortes — keine Struktur des Unterrichts, sondern
Theorie und Praxis padagogischer Insitutionen.

— ... Dann kiime eine Phase des Analysierens, mit dem Thema ,Struktur des Unterrichts® z. B.
Dort wire es unerldBlich, da wenigstens eine Zusammenarbeit von Soziologie, Psychologie
und Piddagogik mit der Fachdidaktik erfolgt. Hier sollte noch nicht der eigene Unterricht ein-
setzen. '

— Eigenen Unterricht wiirde ich erst in der experimentellen Phase sehen, wo man den Studen-
ten schrittweise — iiber Teilaufgaben, die genau analysiert werden und von verschiedenen
Studenten geleistet werden kénnen — langsam zu einer vollen Unterrichtsstunde fiihrt und
zum SchluB zu einer Unterrichtseinheit gelangt (Projekt).*

Im weiteren Verlauf der Diskussion wurden die einfithrenden Veranstaltungen (1) und
die analysierenden Veranstaltungen (2) als Aufgaben schulpraktischer Studien ausfiihr-
licher diskutiert.

ad (1)
Die leitende Fragestellung im Hinblick auf einfiihrende Veranstaltungen im Zusam-
menhang der Sportlehrerausbildung ist die Frage nach der Funktion der Fachdidaktik
— die Mdglichkeit und Notwendigkeit fachdidaktischer Akzentuierungen — und die
Frage nach der Notwendigkeit, auBerschulische Bereiche des Sports in einfiihrende
Veranstaltungen mit einzubezichen.

Im Verstindnis von BECKMANN haben einfiihrende Veranstaltungen folgende Funk-
tion:

»Das Ziel der einfithrenden Veranstéltungen ist eindeutig Kenntnisse der pidagogischen Insti-

tutionen, ihre Struktur und Intentionen.*
~N
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Organisatorisch wird von BECKMANN vorgeschlagen, zusammen mit Kollegen der
anderen Grundwissenschaften und unter Einbezug der Fachkollegen der 2. Phase in
einem Wechsel zwischen GroB3- und Kleingruppen einfiihrende Veranstaltungen durch-
zufithren. Hospitationen sind nur dann sinnvoll, wenn sie im Plenum in Kooperation
mit den Kollegen vorbereitet werden, in Kleingruppen durchgefiihrt und anschlieBend
im Plenum zusammen mit den Kollegen ausgewertet werden. Hierdurch wird ein erster
Zugang zur Theorie moglich.

JoNaAs fordert dariiber hinaus, daB eine Einfiihrung in die Struktur des Sportfeldes
iiber den Bereich der Schule hinaus (Vereinssport, Betriebssport) beriicksichtigt wird.

BRODTMANN wendet sich gegen die einseitige Fixierung einfithrender Veranstal-
tungen auf den engeren padagogischen Bereich, sondern befiirwortet fiir die Sport-
lehrerausbildung auch die Beriicksichtigung auBerschulischer Sportbereiche.

»wenn die Absicht dieser einfiihrenden Veranstaltungen unter anderem sein sollte, die Intentionen
von Institutionen zu hinterfragen, dann haben wir es dringend nétig, da unsere Studenten ler-
nen, die Intentionen von Betriebs- oder Vereinssport zu hinterfragen — und zwar moglichst
schnell und moglichst friith im Verlaufe ihres Studiums.“

Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob innerhalb der pddagogischen Institutionen die
Strukturen und Intentionen fachneutral erkundet oder aufbereitet werden sollen, oder
ob auch schon hier fachspezifische Akzente zu setzen sind.

Einfithrende Veranstaltungen konnen auch dazu beitragen, die Wahl des Stufen-
schwerpunktes und des Wahlfaches zu erleichtern, in dem fiir den Studenten Vergleichs-
moglichkeiten bereitgestellt werden. HECKER fordert daher, daB einfiihrende Veran-
staltungen auf den Stufenschwerpunkt und das gewihlte Wahlfach hin akzentuiert
werden. Die Aufgliederung in Kleingruppen ermoglicht die Beriicksichtigung dieses
Aspektes.

ad (2)

Leitende Frage fiir die Analyse als Aufgabenbereich schulpraktischer Studien ist die
Bedeutung fachdidaktischer Konzepte fiir die Analyse konkreter Unterrichtsstrukturen
bzw. die Moglichkeit relativ fachindifferent Unterrichtsprozesse zu analysieren. Dar-
iiber hinaus stellt sich die Frage, inwieweit das Instrumentarium, das von der Schul-
padagogik und den Grundwissenschaften vorgegeben wird, den spezifischen Bedingun-
gen des Sportunterrichts Rechnung trigt.

Analysierende Veranstaltungen haben nach BECKMANN die Funktion, die Struk-
turen des Unterrichts zu erhellen (— Kenntnisse und Bedingungen des Lern- und Lehr-
prozesses; Einsicht in den Zusammenhang der den Unterricht bestimmenden Faktoren
zu vermitteln). Kriterien und Instrumente der Analyse sind beispielsweise:
~— die Analysekriterien nach HEIMANN
— die Methode der teilnehmenden Beobachtung (vgl. ROEDER, R. KONIG)

— soziokulturelle Determinanten.

Es geht nicht darum, Unterricht global zu analysieren, sondern Teilmomente des Unter-
richts analytisch zu erfassen:

»Entscheidend ist, da man von der globalen Beobachtung wegkommt und Teilmonente von
Unterricht (Lehrerverhalten, Zielsetzungen des Unterrichts) ins BewuBtsein bringt.*
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LANDAU wirft das Problem auf, inwieweit die Analysekriterien und die Instrumente
ihrer Erfassung vollstindig verfiigbar sind. Beispielsweise sind zur Erfassung der an-
thropogenen Voraussetzungen und der sozio-kulturellen Bedingungen zusitzliche
» Theorieraster® erforderlich. Dariiber hinaus verweist LANDAU darauf, daB es proble-
matisch sei, fachneutrale Unterrichtsforschung zu betreiben und fachneutrale Lehrver-
fahren zu propagieren.

BECKMANN erkennt die Berechtigung des fachspezifischen Ansatzes an und dis-
kutiert diese Frage nicht antithetisch.

»Der Theoretiker der Schule muB davon ausgehen, dafl Schule mehr ist, als die Addition der
Unterrichtsfacher. Von den Fachstrukturen her kénnen sich Verhaltensweisen dndern; das Ver-
hiltnis von Intentionalitdt und Thematik wird durch die Fachstruktur jeweils anders bestimmt.
Das was Herr BRODTMANN und ich an iibergreifenden Funktionen (diagnostische Funktion, Be-
urteilungsfunktion, Erziehungsfunktion) genannt haben, miiite daraufhin iiberpriift werden, was
da als das Ubergreifende und das fachlich Besondere verstanden werden kann. Hier gilt es ge-
geneinander abzuwigen. Auf ein Entweder — Oder méchte ich mich nicht festlegen.“

4.2.5.2 Einsatz spezifischer Medien innerhalb eines Konzeptes fiir
Schulpraktische Studien (DIETRICH, LANDAU)

Eine Reihe technischer Medien bietet sich an, Schulpraxis als Forschungs- und Studien-
gegenstand zu erfassen und zu vermitteln. Fragen des Einsatzes dieser Medien lassen
sich nicht unabhingig von vorgegebenen Zielsetzungen diskutieren. Die Begrenztheit
des Anwendungsspielraums technischer Medien ist vielmehr dialektisch zu beziehen
auf den theoretischen Aspekt, der Forschung und Lehre bestimmt. Unser Beitrag ver-
sucht deshalb, Beispiele des Medieneinsatzes im Rahmen eines bestimmten Ausbil-
dungskonzeptes zu diskutieren.

Bemerkungen zum Ausbildungskonzept
Dieses Ausbildungskonzept! orientiert sich an einem Rollenkonzept des Lehrerverhal-
tens. Das erlaubt es, das Verhalten des Lehrers innerhalb sozialer Systeme (Lerngruppe,
Schule, Gesellschaft) zu interpretieren. (Wir verweisen auf die Ausfithrungen in den
bildungspolitischen Informationen des Hessischen Kultusministeriums 1 A/71, Dis-
kussionsentwurf zur Neuordnung der Lehrerausbildung).

Wir wollen uns hier darauf beschrinken, die Rolle des Lehrers als Initiator von
Lernprozessen im Sportunterricht zu fassen?. Dazu haben wir die allgemeine Verhal-
tenserwartung, die an die Position des Lehrers gestellt wird, das Lehren, Unterrichten3,

1 Dieses Konzept wurde am Seminar fiir Didaktik der Leibeserziehung der Universitiit Frank-
furt/Main im Team erarbeitet. Es wird seit 4 Semestern erprobt.

2 Das Gesamtkonzept fiir schulpraktische Studien im Grund- und Sekundarstufenlehrerstu-
diengang der Universitit Frankfurt erlaubt diese Einschrdnkung im Bereich der Fachdidak-
tiken (siehe das von F. RotH und Mitarbeitern vorgelegte Konzept).

3 Diese Aufschliisselung orientiert sich an folgender Definition von Unterricht: , Im Schul-
unterricht geht es offenbar immer darum, irgendwelche Gegenstinde (Lernanldsse) in be-
stimmter Absicht (zu Lernzwecken) und in bestimmten Situationen in den Erkenntnis-, Er-
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weiter aufgeschliisselt in drei Verhaltensweisen, von denen wir glauben, daB sie ana-
1ytisch vollstdndig erfassen, was der Lehrer im Rahmen des Unterrichts tut. D. h,,
wir behaupten, daB das unterrichtsbezogene Lehrerverhalten mit den Verhaltenswei-
sen Planen, Organisieren und Kontrollieren* gefaBt werden kann. Im nachfolgenden
Schema sind diese Kategorien im Zusammenhang eines fachdidaktischen Konzepts
fiir schulpraktische Studien eingefiigtS.

Allgemeine Didaktik
Didaktisches Praktikum

Ausbildungsbereiche
Fachtheorie —> (1) Analysieren «— Berufspraxis

(2) Planen
(3) Organisieren
(4) Kontrollieren

(5) Fachpraktikum

didaktische
Forschung - (5 Wochen)

berufsbezogene
Lehre

Fachdidaktik

lebnis- und Tétigkeitshorizont von Kindern und Jugendlichen zu bringen, wobei man sich
bestimmter Verfahrensweisen und Medien bedient“ (HEIMANN, P., in Zeitschrift Die Deutsche
Schule, 1962, 9, S. 415).

4 Die aufgefiihrten Kategorien werden auch systematisch gebraucht bei: MOLLER, CHR., Di-
daktische Perspektiven, Stuttgart 1966; DREFENSTADT, G. u. a., Lehrplan und Unterrichts-
gestaltung, Berlin 1969.

5 Die im Schema eingefiigten Beziige ,,Allgemeine Didaktik“ — ,Fachdidaktik®, ,,didakti-
sche Forschung® — ,,berufsbezogene Lehre*, ,,Fachtheorie“ — ,,Berufspraxis“ artikulieren
didaktische Beziige in einem Konzept wissenschaftlicher Lehrerbildung. Das Didaktische
Praktikum ist stindig an diesem Anspruch zu priifen. Das heiBt die im Schema aufgefiihrten
Kategorien (Analysieren, Planen, Organisieren, Kontrollieren) miissen sich einerseits zur Ab-
leitung von Hypothesen zu didaktischer Forschung (Unterrichts- und Curriculumforschung)

~ eignen, wie auch die berufsbezogene Lehre strukturieren konnen.

Jedem Ausbildungsbereich (1—4) entspricht eine 2stiindige Ubung. Wihrend das Analy-
sieren als einfilhrende Veranstaltung und das Fachpraktikum als abschlieBende Veranstal-
tung festgelegt sind, werden fiir die Bereiche 2—4 unterschiedlich zeitliche Abfolgen er-
probt. Die grundsitzliche lehrorganisatorische Trennung der drei Bereiche (2, 3, 4) ist nicht
unumstritten.
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Diese Verhaltensweisen umschreiben Grundqualifikationen des Lehrerverhaltens. Das
Analysieren (1) stellt dazu eine problemorientierte Einfithrung dar, die ebenfalls eine
Grundqualifikation anzielt, insofern, als sie den Lehrer befihigen soll, seine Rolle
distanziert zu reflektieren, um zu neuen angemesseneren Verhaltensmustern im Unter-
richt zu finden. Hier wird das Verhalten des Lehrers zum Gegenstand kritischer Ana-
lyse und Reflexion.

Begriffliche Abgrenzungen
Planen und Organisieren lassen sich zunéchst zeitlich abgrenzen. Planung endet, wenn
die Realisation (Organisation) des Unterrichts beginnt.

Planen beschreibt hier die Fahigkeit, zukiinftige Lernprozesse unter Beriicksichtigung
aller Planungsfaktoren zu entwerfen. Organisieren ist dann die Fihigkeit, alle Unter-
richtsbedingungen im Sinne des Plans zu arrangieren, dabei die nicht vorher eindeutig
kalkulierbaren Planungsfaktoren zu ermitteln und zu integrieren und den Unterrichts-
gang storende Einfliisse stindig abzuwehren, einschlieBlich derer, die vom Lehrer selbst
erzeugt worden sind.

Planen und Organisieren korrespondieren miteinander: je mehr es gelingt, alle Pla-
nungsfaktoren eindeutig zu fixieren, um so hoher wird der prognostische Wert der
Planung, d. h. um so mehr ist der Unterricht programmierter ProzeB. Je mehr Pla-
nungsfaktoren sich der eindeutigen Kalkulation entziehen, bzw. im Unterricht selbst
variabel sind (wie Motivationen, Lernfihigkeit. . .), um so mehr wird der Unterricht
zum Problem der Organisation.

Organisieren meint hier also die Fahigkeit, variable und unvorhergesehene Faktoren
des Unterrichts stdndig neu im Sinne des angestrebten Ziels zu arrangieren.

Kontrollieren bezeichnet hier die Fahigkeit, lernzielrelevante Verhaltensmerkmale
des Schiilers oder der Lerngruppe méglichst objektiv zu erfassen und auszuwerten. -

Medieneinsatz in den Ausbildungsbereichen

(1) Analysieren ’

Der Einsatz technischer Medien, vor allem Fernseh- und Tonaufzeichnungsanlagen,
erleichtert wesentlich die Erfassung des Lehrerverhaltens im Unterricht. Mit der Ver-
wendung dieser Medien wird es moglich, das an sich fliichtige Geschehen zu fixieren.
Somit kdnnen ,,Verhaltensstrecken* des Lehrers in ,objektivierter Form vorgelegt
werden, allerdings in der Beschrinktheit, die durch die jeweilige Kapazitit der tech-
nischen Apparatur vorgegeben ist. Deshalb kann die Frage eines sinnvollen Medien-
einsatzes im Bereich der Lehrerverhaltensanalyse — um unsere Eingangsthese noch-
mals aufzugreifen — nicht beantwortet werden ohne Hinzuziehung des theoretischen
Aspekts, unter dem die Bearbeitung des Datenmaterials erfolgt.

Zum Verstdndnis unseres Beispieles — Einsatz von Tonbandgeriten zur Analyse
des Lehrerverhaltens im Sportunterricht — erscheint es uns deshalb angebracht, neben
einigen Bemerkungen zum GeréteeinsatzS den theoretischen Zusammenhang, in dem
die Auswertung des Datenmaterials erfolgt, kurz zu skizzieren. In Anlehnung an WOLF-

6 Zur Aufreichnung der verbalen Lehreraktivitit im Sportunterricht wird ein dem Lehrer um-
gehdngter Kassettenrekorder (batteriebetriebenes Kleintonbandgeriit- Aufnahmedauer maxi-
mal 30 min.) verwandt.
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GANG SCHULZ? und WALTER ZIFREUND® wurde ein Klassifizierungsschema® ent-
wickelt zur Verhaltensanalyse des Lehrers im Sportunterricht:

1.

1.1.

1.2.

2.

2.1.
2.2

Instruktionsaktivitit (alle auf das Unterrichtsziel unmittelbar bezogenen Hand-
lungen)

Verbale/nichtverbale Aktivitit (Informationen, Korrekturen, Demonstrationen
etc.)

Situationsarrangement'® (alle MaBnahmen des Lehrers zur Strukturierung des
Raumes mittels Geritschaften, Linien usw.; riumliche Zuordnung der Schiiler; ob-
jektive Gebilde, die beim Schiiler bestimmte Bewegungs- oder Spielhandlungen
ausldsen.)

Steueraktivitit (Versuche des Lehrenden, die Schiiler auf der angenommenen Ziel-
richtung zu halten.)

Unterrichtsvorgang fordernde Steuerung (z. B. Lob, Aufmunterung)
Unterrichtsvorgang entstérende Steuerung (Disziplinforderungen, Appell, Tadel
etc.)

Fiir die Verhaltensanalyse des Lehrers sind im Tonprotokoll alle verbalen AuBerungen
des Lehrers festgehalten. Wire eine Totalerfassung des sprachlichen Verhaltens ange-
strebt, wiirde die technische Ausstattung des Aufnahmegeridts nicht ausreichen. (So
werden z. B. nicht erfaBt: Wiedergabe von laut und leise.) Fiir das Analyseschema ge-
niigt jedoch die Vollstindigkeit des Tontextes, da die Analysearbeit an den inhaltlichen
AuBerungen des Lehrers ansetzt. Im Tontext einer Unterrichtsstrecke kann unterschie-
den werden zwischen Instruktions- und SteuerungsiuBerungen. Fragen nach dem lo-

7
8

9

10

Vgl. ScuuLz, W./THoMas, H., Schulorganisation und Unterricht, Heidelberg 1967.

Z1FREUND, W., Training des Lehrerverhaltens mit Fernsehaufzeichnungen, Beiheft 1 zur
Zeitschrift programmiertes Lernen und programmierter Unterricht, Berlin 1966.
Methodologisch gesehen wird eine ,,logische* Klassifizierung aufgestellt: vorher ausgewéahl-
ten Ziigen des Lehrerverhaltens wird zentrale Bedeutung zugemessen; im Gegensatz zu
einer ,,empirischen* Klassifizierung, die alle VerhaltensduBerungen des Lehrers zu gruppie-
ren versucht (vgl. KOSKENNIEME, M., Elemente der Unterrichtstheorie, Miinchen 1971).

Die Klassifizierung erfolgt unter folgenden Voraussetzungen: als Hauptaufgabe des Lehrers
wird angesehen, daB er Leiter des Unterrichtsprozesses ist. Unter der Annahme da8 Schul-
unterricht definiert ist ,,als planmiBiges Lehren und Lernen“ und ,,als absichtsvolles in der
Schule institutionalisiertes Geschehen® (ScuuLz, W., a.a.0., S. 82) wird der Lehrer als An-
walt der PlanmiBigkeit, der Zielverfolgung im Unterricht betrachtet. Damit ist der Lehrer
nicht eindeutig auf die Rolle des Hauptakteurs im Unterricht festgelegt, er kann auch ,,Re-
gisseur® des Unterrichts sein (vgl. H. THIERscH, Lehrerverhalten und kognitive Lernleistung,
in RotH, H. (Hrsg.) Begabung und Lernen, Deutscher Bildungsrat, Studien und Gutachten
der Bildungskommission, Stuttgart 1969, S. 485/486).

Die Kategorie ,,Situationsarrangement* als eigensténdige Kategorie der Instruktionsaktivitat
hervorzuheben, erscheint als sehr zweckmiBig, da gerade im Sportunterricht der Unterrichts-
erfolg nicht zuletzt davon abhingt, inwieweit der einzelne Schiiler in die Bewegungs- oder
Spielsituation hineingenommen wird oder nicht. — Das Situationsarrangement kann in Form
von ,,Raumskizzen“ und Bemerkungen protokolliert werden (siche bitte ausgegebene Unter-
lagen in Regensburg).
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giséhen Gang der Instruktion oder nach der Einstellung des Lehrers zu den Schiilern!!
sind moglich?2.

(2) Organisieren
Im Ausbildungsbereich ,,Organisieren geht es darum, Unterrichtsplanungen zu reali-
sieren und die dabei auftauchenden Organisationsprobleme I6sen zu lernen.
Unterrichtsversuche unter erleichterten Bedingungen (kurze Unterrichtszeit, kleine
Lerngruppe) sollen dem Studierenden Gelegenheit geben zum Aufbau und zur Uber-
priifung eigenen Lehrverhaltens. Fiir die Aufzeichnung des Lehrerverhaltens eignen
sich sowohl Kassettenrekorder als auch handliche Fernsehanlagen. Die mittels der
Medien fixierbaren Verhaltensstrecken erlauben eine eingehende Selbstanalyse des
Lehrers.

(3) Planen
Im Ausbildungsbereich ,,Planen“ haben die technischen Medien eine untergeordnete
Funktion. Von den zu erlernenden Verfahrensweisen des Planens: 1. Lernzielbeschrei-
bung, 2. Lernzielanalyse, 3. Lernzielreihung, 4. Zuordnung von Lernzielen und Ver-
mittlungsmaBnahmen, 5. Alternativplanung, konnen bei der Lernzielanalyse (2) Me-
dien zum Einsatz kommen, wenn es etwa darum geht, durch Film/Fernsehen fixiertes
Zielverhalten auf seine Merkmale hin zu analysieren, einzelne Lernziele daraus abzu- .
leiten und zu formulieren. Der Einsatz des Fernsehens bei der Realisierung der Pla-
nung erlaubt nachtréglich Riickschliisse auf Fehlplanungen und ihre Korrektur.

(4) Kontrollieren

Im Ausbildungsbereich , Kontrollieren* geht es letztlich darum, die Studierenden zu
befahigen, die Kontrollaufgaben des Unterrichts (Voraussetzungskontrolle, Zustands-
kontrolle, Effektivititskontrolle!3) zu 16sen. Die Beobachtungskriterien sind dabei ab-
héngig von den in den Lernzielen enthaltenen Standards und Normen. Quantitative
Messungen durch Tests sind vor allem im Bereich der motorischen Grundeigenschaften
und fiir motorische Fertigkeiten entwickelt worden. Diese Tests sind jedoch zu auf-
wendig, um die am héufigsten vorkommenden Zustandskontrollen (Leistungsdiagnose
im ProzeB des Lernens) zu leisten. Im ProzeB des motorischen Lernens ist der Leh-
rende darauf angewiesen, durch Beobachtung eine Schnelldiagnose zu stellen, um
Entscheidungen fiir die weiteren Schritte des Lehrgangs zu treffen. Die Fahigkeit, Be-
wegungsabliufe rasch durch bloBe Beobachtung zu diagnostizieren, kann anhand von
aufgezeichneten Bewegungen (Film- und Fernsehaufzeichnungen) erlernt werden. Das
Problem, die im Sportunterricht meist schnellen, grundsitzlich fliichtigen und einma-
ligen Bewegungen zu beurteilen, kann im Studium medientechnisch durch Zeitlupen-
effekt, Standbildprojektion und mehrfache Reproduktion geldst werden. Vergleichende
Studien (mittels mehrerer Projektoren) und Bildreihenprojektion (siche Demonstra-
tion von Regensburg) erlauben eine Verbesserung der Beobachtungsfihigkeit. Damit

11 Z. B. nach Einschitzungsskalen von TauscH, R. und Tausch, A.-M., Erziehungspsycho-
logie, Gottingen 1971, 6, ergéinzte Auflage, S. 3301f.

12 Fachspezifische Auswertungsverfahren liegen vom Seminar fiir Didaktik der Leibeserzichung
in Ansdtzen vor. Sie bediirfen einer ausfiihrlicheren Darstellung und Diskussion, als es hier
im Rahmen unseres Beitrages méglich ist.

13 Vgl. Schuirz, W., a.a.0. ...
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ist aber nur ein mediendidaktischer Losungsvorschlag fiir einen Teil des insgesamt
komplexen Kontrollproblems angedeutet.

4.2.5.3 Unterrichtsforschung als Mdéglichkeit Schulpraktischer Studien
(HaumanN, HECKER, HOPF)

Ausgangspunkt der Uberlegungen zu dem Thema Unterrichtsforschung als Moglich-
keit schulpraktischer Studien ist die hochschuldidaktische Erfahrung, dal in zwei Be-
reichen des Studiums eine besondere Intensivierung gelingt:
1. Bei den Studien, die auf Unterricht bezogen sind.
Die Studierenden sind dabei direkt mit Unterrichtspraxis konfrontiert.
2. Bei den schriftlichen Hausarbeiten als Zulassungs- bzw. Examensarbeiten, wenn ein
fiir den Bearbeiter ,,brennend* interessantes Thema gewihlt werden kann.

Es ist naheliegend zu fragen, ob nicht auch eine Verbindung der beiden Bereiche mog-

lich ist, ob nicht die Examensarbeit als empirische, auf Unterricht bezogene Arbeit

angefertigt werden kann. Dabei ist gedacht an Unterrichtsbeobachtung, an Unterrichts-

kontrolle und in besonderen Fillen an Unterrichtsexperiment verbunden mit entspre-

chenden MeBmethoden. Wenn solche Arbeiten moglich sind, dann konnten sie als

Beitrag zu dem Bereich der schulpraktischen Studien angesehen werden.
Voraussetzungen fiir das Gelingen eines solchen Unternehmens sind:

1. Einfiihrung in empirische Methoden der Unterrichtsforschung verbunden mit dem
Studium entsprechender Arbeiten,

2. Einfithrung in die Grundlagen der Statistik und gegebenenfalls in die Benutzung
elektronischer Rechenmaschinen,

3. Einfiihrung in unterrichtsspezifische Probleme und Methoden durch eine direkte

Konfrontation mit Unterricht,

Fundierte Hypothesenformulierung,

Erprobung der gewihlten Methoden, gegebenenfalls in Vorversuchen bzw. Tests,

. Sorgfialtige Planung der Gewinnung der empirischen Daten,

. Auswertung der Daten,

. Interpretation der Ergebnisse der Datenauswertung.

In den meisten Fillen wird es dem einzelnen Studenten nicht moglich sein, die Arbeit
vollig selbstindig durchzufithren. Er muf vielmehr von einem Hochschullehrer betreut
werden. Bei Bemiihungen in dieser Richtung hat sich Teamarbeit bewihrt. Das gilt
auch in dem Sinne, daB iltere Studenten Studienanfinger in die entsprechenden Arbei-
ten, Methoden, Probleme einfiihren.

Gelingen solche Arbeiten, dann kann angenommen werden, daf die Studierenden
wenigstens an einer Stelle exemplarisch in eine progressive Unterrichtsarbeit eingefiihrt
‘wurden. Eine solche exemplarische Einfithrung in die Unterrichtspraxis scheint uns
wegen der insgesamt geringen Zeit, die uns zur Verfiigung steht, besonders sinnvoll zu
sein. Das besagt nicht, daB die Praktika durch die hier vorgetragene Form ersetzt wer-
den sollen. Im Sinne von Punkt 3 kann das Praktikum vielmehr Arbeiten in der Unter-
richtsforschung anregen, die dann an einer Stelle zu einer besonderen Intensivierung
fithren.
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Grundlagenliteratur:

Handbuch der Unterrichtsforschung T. I—III (Deutsche Bearbeitung des ,,Handboock of Re-
search on Teaching®, ed. by N. L. GAGE). Weinheim, Berlin, Basel 1970/71.

Ko6ni1G, RENE (Hrsg.): Das Interview. Koln, Berlin 1965, 4. Aufl.

K6niG, ReENE (Hrsg.): Beobachtung und Experiment in der Sozialforschung. Kéln, Berlin
1965, 3. Aufl.

DE LANDSHEERE, GILBERT: Einfilhrung in die p#dagogische Forschung. Weinheim,
Berlin, Basel 1969,

BALLREICH, RAINER: Grundlagen sportmotorischer Tests. Frankfurt/Main 1970.

Wissenschaftliche Beitrége zur Korpererziehung im friihen Schulalter. Autorenkollektiv unter der
Leitung von HorsT GARTNER (Mit Beispielen fiir Unterrichtsforschung). Berlin 1968.

OrrOLZER, SIEGFRIED: Denkformen und Forschungsmethoden der Erziehungswissen-
schaft, Bd. 2, Miinchen 1969.

CoRrrELL, W./SULLWOLD, FRr.: Forschung und Erziehung. Auer, Donauwdrth 1968.

Rours, HERMANN: Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Stuttgart 1968.

SAcHs, LoTHAR: Statistische Auswertungsmethoden. Berlin 19692,

Dariiber hinaus wird fiir die jeweiligen Themen Spezialliteratur benétigt.

Folgende empirische Arbeiten wurden in Kurzreferaten behandelt:

1.1. BEIER, ADOLF: Empirische Untersuchung zur Frage der Bewiltigung und Nicht-
bewiltigung von Aufgaben im Sportunterricht des 1. Schuljahres (1. Halbjahr).
1.2. BEIER, ADOLF: Untersuchungen zum Sportunterricht im 1. Schuljahr unter be-

sonderer Beriicksichtigung von Handball und Turnen.

1.3. KAISER, BARBEL: Empirische Untersuchung zur Frage der Bewiltigung und
Nichtbewiltigung von Aufgaben im Sportunterricht des 3. Schuljahres (1. Halb-
jahr).

1.4. MORITZ, ULRIKE: Koordinationsstdrungen bei lernbehinderten Schulkindern und
M@glichkeiten ihrer Behandlung durch gezielte Aufgabenstellung im Sportunter-
richt.

Diese 4 Untersuchungen wurden in einem Kurzreferat zusammengefaBt. Sie beziehen

sich auf Bemiihungen um die Verbesserung des Sportunterrichtes in der Grundschule.

In der Arbeit von U. MORITZ werden Mdglichkeiten im Sportunterricht mit Kindern

der Sonderschule fiir Lernbehinderte behandelt. Die zweite Arbeit von A. BEIER

behandelt ein Unterrichtsexperiment, das wihrend der zweiten Ausbildungsphase

durchgefithrt wurde und sich direkt an die Arbeit am Ende der ersten Ausbildungs-

phase anschlieBt.

2.1. PLESSNER, ROLF: Untersuchung zur Anwendung des TAT im Zusammenhang
mit dem Sportunterricht in der Grundschule.

2.2. BLUDAU, JOCHEN: Ein Beitrag zur Entwicklung von Wahlversuchsanordnungen
in Verbindung mit dem Sportunterricht (freie Wahlméglichkeit).

Diese beiden Beitrége beziehen sich auf die Entwicklung und Anwendung von Test-

methoden zur Feststellung der Leistungsmotivation.

3. BLISS, HELMUTH: Empirische Untersuchung zum Anfangsschwimmunterricht —
Vergleich zweier Methoden.

In diesem Vergleich wird nach einer Antwort auf die Frage gesucht, ob im Schwimm-

unterricht fiir Anfénger die Methode ohne Auftriebshilfsmittel der Methode mit diesen

»Hilfen“ iiberlegen ist oder nicht.



Diskussionsbericht

4. HAHMANN/GRAUER: Eine empirische Untersuchung zur Problematik des men-
talen Trainings.

Diese Arbeit behandelt die Frage, welche Hilfe mentales Training beim Erlernen des

Speerwurfes und des Fosbury-Flops bieten kann. Die Untersuchung wurde bei Schiilern

des 6. und 9. Schuljahres durchgefiihrt.

5. HOPF/HEIDER: Untersuchungen zur sensomotorischen Lerngeschwindigkeit —
dargestellt am Fosbury-Flop.

In dieser Arbeit wird das von Uncerer auf den Sportunterricht bezogene Lernmodell
modifiziert und im Rahmen experimenteller Unterrichtsforschung auf seine Effektivitat
beziiglich des gewihlten Lerngegenstandes untersucht.

Die Arbeiten unter 1.—3. entstanden an der Abteilung Siegerland der Piddagogi-
schen Hochschule Westfalen-Lippe, die Arbeit unter 4. an der Abteilung Worms der
EWH Rheinland-Pfalz und die Arbeit unter 5. an der Abteilung Gottingen der PH.
Niedersachsen.

Diskussionsbericht zu Teil 4.2.5.3 (HeckERr)

1. Zu Beginn wurde gefragt, unter welchen duBeren Bedingungen Studierende an Un-
terrichtsforschung beteiligt werden konnen. In der Diskussion wurde festgestellt, daB3
die Betreuung durch den Dozenten besonders intensiv sein mufl und da mehrere Ar-
beiten iiber Teilaspekte eines groBeren Arbeitsvorhabens in Form von Teamarbeit
durchgefiihrt werden sollten. Sowohl gegenseitige Kritik als auch gegenseitiges Helfen
sind wichtige Bedingungen fiir das Gelingen von Arbeiten in der Unterrichtsforschung.

Dariiber hinaus wurden organisatorische Probleme behandelt. Sie betrafen die Frage
nach den Fristen bei Examensarbeiten — hier wurde Unabhingigkeit von Fristen ge-
fordert — und die Genehmigung durch die Schulbehérden, die nicht durch zu biirokra-
tische MaBnahmen unnétig verzégert werden sollte. Besonders sollten schulorganisato-
rische Schwierigkeiten bei der Planung beachtet werden, damit zu groBe Fehlinvesti-
‘tionen an Arbeit vermieden werden konnen.

2. Es wurde dann nach dem Stellenwert von Unterrichtsforschung im Rahmen schul-
praktischer Studien gefragt. Unterrichtsforschung kann nicht das Ganze schulprak-
tischer Studien ausmachen. Es gelang auch keine systematische Einordnung in einen
Ausbildungsgang schulpraktischer Studien. Unterrichtsforschung wurde mehr als eine
zusitzliche Moglichkeit im Sinne einer Ergéinzung dargestellt. Allerdings wurde dabei
die Meinung vertreten, daB in besonderen Fillen durch Unterrichtsforschung ein be-
sonders wirkungsvoller Beitrag zu schulpraktischen Studien geleistet werden kann.

3. Es wurde gefragt, ob die durch das methodologische Instrumentarium bedingte
Einschrinkung auf Einzelaspekte nicht den Blick auf andere wichtige Aspekte ver-
stellen und sich dadurch nachteilig auswirken konnte. Zwei Mdglichkeiten der Min-
derung dieser Gefahr wurden angefiihrt: Einmal soll natiirlich in dem verbindlichen
Studiengang, der die Schulpraxis betrifft, die gesamte Breite des Unterrichts beriick-
sichtigt werden. Zum anderen soll das Problem erkannt und den Studierenden in der
Diskussion bewuBt gemacht werden. Auf diese Weise kann der behandelte Einzel-
aspekt in das Ganze des Unterrichts bzw. der Unterrichtsproblematik eingeordnet
werden.
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4. In einem Diskussionsbeitrag wurde auf die anregende Wirkung von Unterrichts-
forschung fiir Innovationen im Unterricht verwiesen. Das gilt etwa dann, wenn neue
Methoden im Experiment erprobt werden. Es wurde daraufhin aber gefragt, ob nicht
genau das Gegenteil moglich sei, ob nicht die Forschungsergebnisse als verbindlich
angesehen werden konnten und dadurch eine stabilisierende Wirkung hervorgerufen
wiirde. Darauf wurde geantwortet, dal Forschung immer als fortschreitender Prozef
angesehen werden muB, daf3 zwar zunéchst besser fundierte und damit natiirlich auch
stabilere Aussagen iiber Unterricht moglich sind. Diese Aussagen werden aber immer
wieder in Frage gestellt, weil die angewandten Forschungsmethoden niemals endgiil-
tigen Charakter haben. Sie bleiben vielmehr neuen Fragestellungen offen und sind der
neuen Problemstellung gemifBl anzupassen.

Wenn Forschungsmethoden iilbernommen werden, die an anderer Stelle entwickelt
wurden, dann wird es immer notwendig sein, die Methoden auf ihre Giiltigkeit, ihre
Qualitdt zu hinterfragen. Ist man darauf angewiesen, selbst entsprechende Methoden
entwickeln zu miissen, dann wird man bei der Uberpriifung der Giitekriterien sehr
schnell merken, mit welchen Méangeln man bei Forschungsmethoden zu rechnen hat.

Auf diese Weise wird der Student befihigt, Ergebnisse der Unterrichtsforschung
kritisch zu durchleuchten. Die Gefahr, Ergebnisse empirischer Forschung absolut zu
setzen, ist bei demjenigen kleiner, der selbst empirische Forschung betreibt. Es wurde
wiederholt herausgestellt, da niemand die Schwichen empirischer Methoden deut-
licher erkennen kann, als derjenige, der selbst empirische Forschung betreibt. In der
Diskussion wurde mehrfach festgestellt, daB iiber empirische Unterrichtsforschung
Ergebnisse zu erwarten sind, die einen wesentlichen Beitrag zur Verbesserung des
Sportunterrichtes leisten konnen. Es ist deshalb nicht zu verantworten, auf diese Mog-
lichkeiten zu verzichten.

Ob es moglich sein wird, jeden Studierenden aktiv an der Unterrichtsforschung zu
beteiligen, konnte nicht geklidrt werden. Es wurde besonders auf den Mangel verwie-
sen, dal wegen der Kiirze der derzeitigen Studiengéinge ein Riickkopplungseffekt von
Forschungsergebnissen auf den Unterricht fiir den einzelnen Studierenden wéhrend
seines Studiums im allgemeinen nicht realisierbar ist. Es wurde deshalb die Forderung
erhoben, durch Verdnderungen in der Lehrerausbildung die Verbindung von For-
schungstitigkeit und Lehrtétigkeit im Unterricht zu ermoglichen.

4.2.6 Schulpraktische Studien als integrierender Bestandteil des Studiums.
— Zur Frage der Neukonzeption des Curriculum fiir die Lehrerausbildung im
Fachbereich Theologie und Religionswissenschaften

Bearbeitet von: KARLHEINZ BURK (Sprecher), MANFRED GREB, BRUNO WILKE, alle Frankfurt am
Main.

Vorbemerkung:
Die vorliegende Konzeption intendiert einen méglichst bruchlosen Ubergang vom Uni-
versitdtsstudium zur beruflichen Tétigkeit.

Grundlage des Papiers sind Erfahrungen in praxisbezogenen Veranstaltungen des
Fachbereichs Religionswissenschaften der Johann Wolfgang Goethe-Universitdt Frank-
furt.
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Mit diesem fachbereichseigenen Ansatz soll die Diskussion mit anderen fachspezi-
fischen und interdiszipliniren Modellen angeregt und erméglicht werden.

Das Papier wurde auf der Tagung von Projektgruppen in Weilburg konzipiert und
auf dem 8. Pidagogischen Hochschultag in Regensburg mit Vertretern der Fachgruppe
Theologie diskutiert.

Nach der Diskussion wurde das Papier in einigen Punkten modifiziert und von den
anwesenden Vertretern der Fachgruppe Theologie angenommen. Die Ergebnisse der
Diskussion wurden in den vorliegenden Text eingearbeitet, so daB sich ein gesonder-
ter Diskussionsbericht eriibrigt. Professor WEGENAST trug auBlerdem Ergebnisse der
Fachgruppenarbeit in der abschlieBenden Plenumsveranstaltung vor. Er stelite die in
der Diskussion der Projektgruppe entstandene Frage nach dem Theorie/Praxis-Ver-
hiltnis ebenfalls seinen Ausfithrungen voran®.

,,Der Zusammenhang von Theorie und Praxis stellt sich im Rahmen der Ausbildung
von Lehrern als der von Hochschule und Gesellschaft dar, damit aber auch als Zu-
sammenhang zwischen Studium und Beruf. Dieser Zusammenhang zwischen Studium
und Beruf ist konstitutiv fiir das, was wir Hochschuldidaktik nennen. Eine weitere Re-
lation, die mindestens ebenso wichtig erscheint, ist die zwischen Studium und For-
schung. Um die genannten Relationen angemessen im Ausbildungsgang des zukiinfti-
gen Lehrers in Anschlag bringen zu kénnen, muf} vor allem anderen ein Theoriebegriff
entwickelt werden, der der Bedeutung der Wissenschaft in unserer Gesellschaft gerecht
wird, und zum anderen miissen wir einen Praxisbegriff finden, der die in Frage ste-
hende gesellschaftliche Wirklichkeit vor allem unter zwei Aspekten begreift:

1. unter dem Aspekt, daB die gesellschaftliche Praxis Objekt wissenschaftlicher Arbeit
1st

2. unter dem Aspekt, daB die Gesellschaft auch das tétige Subjekt ist, das diese wis-
senschaftliche Arbeit betreibt und sich damit selbst zum Gegenstand macht.

Die Verschrinkung von Theorie und Praxis ist damit auch die von Subjekt und Ob-
jekte.

Ziel der Lehrerausbildung
Ziel der Lehrerausbildung im Fachbereich Theologie und Religionswissenschaften
muB es sein, die Innovationsfihigkeit des Lehrers in bezug auf das Curriculum des
RU. zu entwickeln. Die Professionalitit des kiinftigen Religionslehrers verlangt die
Qualifikationen, die ihn befdhigen, Situationsverdnderungen in Gesellschaft, Theolo-
gie, Kirche und Schule wahrzunehmen und diese in ihrer Interdependenz zu durch-
schauen. Nur so wird er den Reformproze mitbetreiben und fiir die Curriculum-Re-
vision des RU fruchtbar machen kénnen.

Um die Qualifikationen zu erreichen, darf die Praxis nicht nur wie bisher ,,als An-
wendungsfeld der Theorie, sondern muf als ihr Gegenstand gesehen werden und Teil
der wissenschaftlichen Betrachtung sein“2. Wenn Schulwirklichkeit ,,Studienfeld* und

1 Im Interesse eines im Zusammenhang lesbaren Textes wurde darauf verzichtet, die Uber-
schneidungen, die sich mit dem unter Punkt 6.4 wiedergegebenen Text ergeben, zu streichen.
2 Hessischer Kultusminister (Hrsg.): Bildungspolitische Informationen, 1 A/71, S. 26.
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,Handlungsfeld*“ ist und wenn es um ,,Theoriebewéhrung im Praxisversuch“3 geht,
sind die schulpraktischen Studien integrierender Bestandteil der Gesamtstudien.

Die aus der Schulpraxis entstehenden Fragen sind als Fragen an die Theologie als
Fachwissenschaft zu artikulieren; deren Riickfragen an die Praxis sind in ihrer Rele- '
vanz fiir diese Praxis zu priifen.

Um dieses Ziel erreichen zu konnen, empfiehlt sich eine gestufte Organisation der
schulpraktischen Studien.

Erster Studienabschnitt
Durch kritisches Aufarbeiten studentischer Anfragen an Theologie, Kirche und RU
und durch Berufsfeldanalyse soll beim Studenten ein fachspezifisches ProblembewuBt-
sein geweckt werden. Er soll motiviert sein Curriculum mitplanen und -organisieren
koénnen.
Das geschieht durch Konfrontation mit der Praxis von Unterricht und Erziehung,
durch Beobachtung und Analyse.
1. Unterrichtsgeschehen und Schiilerverhalten®.
1.1. Einfithrung in Methoden der Unterrichts- und Schiilerbeobachtung.
1.2. Der Religionslehrer als Organisator von Lernprozessen.
2. Die Rolle des Religionslehrers.
2.1. Rolle des RL in der Klasse, im System der Schule und in der Gesellschaft.
2.2. Reflexion der eigenen Motivation und des Selbstverstéindnisses als zukiinftiger
RL.
3. Stellung des Faches in Schule und Gesellschaft.
3.1. Schiilereinstellungen zu Religion, RU und Kirche und deren gesellschaftliche Be-
dingtheit. :
3.2. RU im Fécherkanon der Schule.
3.3. Ziel und Funktion des RU.

Es ist notwendig, daB Studierende und Dozenten gemeinsam das Beobachtungsfeld
Schule aufsuchen, um in einem begleitenden Seminar die beobachtete Praxis von der
Theorie her und die Theorie von der Praxis her in Frage stellen zu kdnnen.
Wichtige Fragen in diesem Zusammenhang sind:
a) Welche Bedeutung haben fachwissenschaftliche Studien innerhalb des Gesamt-
studiums?
b) Welche Verdnderungen der Praxis erscheinen als notwendig?

Zweiter Studienabschnitt

Studenten sollen durch fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Studien
und aufgrund kritisch-distanzierter Unterrichtsbeobachtung sowie begrenzter eigener
Unterrichtstitigkeit in experimentierender Haltung zu pddagogisch und theologisch
verantworteter Theoriebildung des RU kommen.

3 Ebenda, S. 27.
4 Die folgenden Gesichtspunkte bezeichnen Elemente, die nicht im Nacheinander, sondern in
ihrer wechselseitigen Abhiéngigkeit zu sehen sind.
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Das geschieht durch:

1. Gewinnung und Ariwendung erziechungswissenschaftlicher und fachdidaktischer .

Kategorien, um Unterricht mitplanen und mitgestalten zu konnen.

1.1. Stufenspezifische Erfassung der Lernsituation (Lernreife, Lernerfahrung, Motiva-
tion).

1.2. Kooperative Planung von Lehr- und Lernprozessen.

1.3. Eigene experimentelle Erprobung kleiner Unterrichtsschritte.

2. Aufbau und Kontrolle des Lehrverhaltens.

2.1. Uberpriifung von Verhaltensmustern.

2.2. Einiibung neuer Verhaltensweisen.

3. Konfrontation der Praxis des RU mit theoretischen Bestimmungen des Ortes des
RU (theologische, pidagogische und schultheoretische Begriindung des RU; das
Verhiltnis Kirche — Schule).

In begleitenden Seminaren ist zu reflektieren:

a) Die aus dem Unterricht sich ergebenden Fragen an die Fachwissenschatt.

b) Bedeutung und Hilfe fachwissenschaftlicher Studien (Methoden und Erkenntnisse
der Theologie) fiir die Unterrichtswirklichkeit.

¢) Unterrichtsforschung als Mittel der Verdnderung von Praxis.

EP.: Das Einfiihrungspraktikum (EP) als Kompaktveranstaltung bietet die Moglich-
keit, die in schulpraktischen Studien gewonnenen Fragestellungen und Einsichten
zu priifen und selbst in kleineren Vorhaben das Bedingungsgefiige von Schule
unter fachspezifischem Aspekt (z. B. Einschitzung von RU an einer Schule) zu
betrachten.

Dritter Studienabschnitt

Durch Planung, Realisation und Kontrolle von Unterrichtsprojekten sollen Studen-
ten befihigt werden, die erziehungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Studien im Blick auf curriculare Innovation zu integrieren.

Sie sollen erkennen, daB das geschichtlich gegebene und gesellschaftlich bedingte
Erziehungsfeld stindiger Verinderung unterliegt und Erziehung einen ProzeB dar-
stellt, dessen Theorie und Praxis permanent hinterfragt werden miissen.

Das geschieht durch:

1. Entwicklung und Uberpriifung von Curriculum-Elementen in Projektgruppen mit
stufenspezifischem Schwerpunkt.

1.1. Vergleich vorhandener Unterrichtsmodelle anhand von Kiriterien der Curriculum-
entwicklung.

1.2. Umsetzung von Modellen und Entwiirfen in den konkreten LernprozeB einer Lern-
gruppe.

1.3. Eigene Modellentwicklung unter Beteiligung der Schiiler nach dem Grade ihrer
Mitspracheféhigkeit.

2. Verhaltenstraining fiir die kiinftige Berufstitigkeit in gruppendynamischen Ver-
fahren.

2.1. Definition eines Selbstverstindnisses als Religionslehrer.

2.2. Kooperationsfihigkeit entwickeln mit Lehrern anderer Ficher und der anderen
Konfession.
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3. Entwicklung von Strategien fiir die Fortentwicklung des RU.

3.1. RU in der Gesamtschule (Kern und Kurs) — Leistung und RU.

3.2. RU im fécheriibergreifenden Lern- und Gegenstandsbereich.

3.3. Konfessioneller (bikonfessioneller) und iiberkonfessioneller RU; Religionskunde.

Durch begleitende Seminare wird gewahrleistet:

a) der Bezug zur Fachwissenschaft und das Herausarbeiten des Spezifikums des RU;

b) Der Bezug zur allgemeinen Curriculumtheorie und -entwicklung.

HP: Um die Zielsetzung des dritten Studienabschnittes zu erreichen, ist das Haupt-
praktikum (Fachpraktikum) als Bestandteil der schulpraktischen Studien anzu-
sehen. Die Mentoren (Kontaktlehrer) sind in die schulpraktischen Studien mitein-
zubeziehen. Nur dadurch kommt es zu einer notwendigen Kommunikation zwischen
Dozenten, Mentoren und Studenten.

Konsequenzen

1. Die Zielvorstellungen verlangen ein 8semestriges Studium.

2. Fiir die Durchfiihrung der skizzierten schulpraktischen Studien braucht jede Insti-
tution, die Lehrer ausbildet, den erziehungswissenschaftlich und fachdidaktisch
orientierten Dozenten, der in der Lage ist, Praxis theoretisch zu reflektieren.

3. Alle an den schulpraktischen Studien beteiligten Personen brauchen eine institu-
tionalisierte Moglichkeit, die Probleme der schulpraktischen Studien, insbesondere
das Theorie-Praxis-Verhaltnis, in Kooperation zwischen Fachwissenschaft, Fach-
didaktik und Erziehungswissenschaft zu diskutieren.

4.2.7 Unterrichtsprojekt . Urbanes Wohnen* als Gegenstand Schulpraktischer Studien
im Kooperationsbereich Arbeitslehre

Bearbeitet von: FRANZ-JOSEF KAISER (Sprecher) H. R. ARNDT, KLAUS BELTLE, M. ERNST, RAINER
Fresen, HoprGarp Friese, B, KIENERT, INGRID KUNNING, Uwe MAMPEL, H. J. WITTORF, V.
WijsT, alle Bremen.

4.2.7.1 Allgemeine Vorbemerkung

Begriindung und Bedeutung des Projektes

Erfolgreiches Lernen in Schule und Hochschule einer wissenschaftsbestimmten und sich
rasch wandelnden Welt verlangt neue Verfahren, Methoden, Lern- und Lehrstrategien,
mit denen sich die Forderung nach Erziehung zur Emanzipation und Miindigkeit reali-
sieren 14Bt. Zur Erprobung neuer Lernwege hat die Arbeitsgruppe ein Kooperationsmo-
dell mit der Thematik ,, Urbanes Wohnen“ erarbeitet, an dem die Ficher Arbeitslehre,
Hauswirtschaft, Politik und Technisches Werken beteiligt sind.

Wihrend der Projekterarbeitung wie auch -erprobung in der Schule wurde der poli-
tische Aspekt weitgehend von der Arbeitslehre mit abgedeckt. Fiir spezielle soziologische
Fragen wurde ein Soziologe zur Beratung herangezogen. Teilaspekte, die von diesen
Féchern nicht abgedeckt werden konnten, sind zwar nicht auBer acht gelassen worden,
wurden aber in die Projektbeschreibung nicht aufgenommen. Die zusitzliche Koopera-
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tion mit anderen Fichern, insbesondere der Geographie (z. B. die Behandlung sozial-
riumlicher Probleme, Fragen der Siedlungsstruktur etc.), der Geschichte und der Biolo-
gie ist wiinschenswert und notwendig, wurde aber im Interesse der Realisierbarkeit des
Projektes unter den gegenwirtigen Bedingungen ausgeklammert. Das mit den Studen-
ten in gemeinsamer Arbeit entstandene Projekt ist unter folgenden Prémissen entwickelt
worden:

1. Der wissenschaftstheoretische Ansatz solite dem Grundsatz des ,,Forschenden
Lernens® geniigen, der wihrend ,,der wissenschaftlichen Ausbildung die Teilnahme am
ProzeB der Forschung und damit kritisches Lernen“ (KPH, Vorschlige zur Reform
von Schule und Hochschule) erméglicht.

2. Fiir das Projekt und die Projektarbeit wurden folgende Kriterien aufgestellt:

Das Projekt sollte

— aufein Problemfeld der Erzichungswirklichkeit und damit auf die zukiinftige Berufs-
praxis des Lehrers bezogen sein,

— interdisziplinir angelegt sein und Kooperation implizieren,

— die Teilnahme an der vorfindlichen erziehungswissenschaftlichen und didaktischen
Forschung ermdglichen,

— sich auf eine Thematik mit gesellschaftspolitischer Bedeutung beziehen,

— die Studenten (und spiter auch die Schiiler) von Anfang an am Planungs- und Ent-
scheidungsprozef} beteiligen,

— Methodenpluralistisch angelegt sein, das heiBt Einblick in verschiedenartige wissen-
schaftliche Methoden und die Freiheit ihrer Anwendung gewéhren,

— den Studenten die Einiibung in die instrumentalen Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir
die Bewiltigung der spiteren Berufspraxis ermoglichen; das heiBt mit den schulprak-
tischen Studien und der unterrichtlichen Praxis verkniipft sein.

3. Konkreten AnlaB fiir das Projekt war der Ideenwettbewerb zur Stadtsanierung in
Bremen-Nord, an dem sich die Bevélkerung beteiligen sollte. Fiir die praktische Erpro-
bung des Projekts wurde eine 7. Hauptschulklasse gewdhlt, die an dem Ideenwettbe-
werb teilnahm.

In den nichsten Jahren wird eine Sanierungswelle in den Stidten und Gemeinden auf
uns zukommen. Die Stidte und Gemeinden sind iibervélkert. Y5 aller Wohnungen sind
iiber 1 Jahrhundert alt, 6,3 Millionen Wohnungen haben kein Bad, 1,4 Millionen keine
Toilette. Allein in Hamburg geniigen ca. 90 000 Wohnungen nicht mehr den erforder-
lichen Anspriichen, 30 000 sind abbruchreif. Der Sanierungsaufwand der Stadt wird
mehr als 1 Milliarde DM betragen.

Stidtebauer weisen darauf hin, daB mit den bisherigen Baugewohnheiten diese Pro-
bleme nicht zu l6sen seien. Insbesondere gilt es in Zukunft zu verhindern, da8 die Stadt-
rinder weiter ausufern, die Landschaft durch riesige Eigenheimplantagen zersiedelt
wird und Satellitenstidte mangels eigener Infrastruktur zu reinen Schlafstddten werden.

Nur wenn sich die Biirger der Probleme einer sich stindig weiter urbanisierenden Welt

" bewust sind, wird sich verhindern lassen, daB das Leben in den Stiddten immer unwirt-
licher und inhumaner wird. Ziel der Unterrichtsprozesse im Hinblick auf die Lebens-
situation in einer urbanisierten Welt wird es sein, das politische BewuBtsein zu wecken
und zu férdern, daB auch gebaute Umwelt schidigen kann und daB Stadtsanierung ein

Stiick Heilung unserer kranken Stidte bedeutet. Nur so wird es gelingen, dafl die fort-
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schreitende Urbanisierung den in der gebauten Umwelt lebenden Menschen ein men-

schenwiirdiges Dasein ermdglicht.
Im Hinblick auf die Funktion der Schulpraktischen Studien stand das vorgelegte Pro-

jekt vorwiegend unter folgender Zielsetzung:

— Neuordnung der Schulpraktischen Studien hin zur interdisziplinidren Arbeit,

— die Realisierung des Prinzips ,,Forschenden Lernens® in den Schulpraktischen Stu- .
dien, ) '

— stdrkere Verzahnung der wissenschaftstheoretischen Ausbildung mit der unterrichtli-
chen Praxis.

Einordnung des Projekts in die Schulpraktischen Studien

Verlaufsdarstellung der Schulpraktischen Studien im Studiengang

1. Sem 2. Sem 3. Sem 4, Sem 5. Sem 6. Sem

Grund-  Schulpr. Schulpr. Ein- Schulpr. Schulpr. Schulpr. Praktikum —
schema  Stud. Stud. fiihrungs- Stud. Stud. Stud. 6W.
der Schul- (Erzw.) (Erzw.) Praktikum (1. Wahlf.)

pr. 4W.
Studien )
Einord-
nung d.
Projekts
1. Weg Koop- Erprob.  Koop-
Ubung d. ProjektsUbung
Erarb. d. Auswertg.
Projekts
2. Weg Koop. Erprob. Koop.
Ubung  d. Projekts Ubung
Erarb. d. Auswertg.

Projekts
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4.2.7.2 Aufbau und Struktur des Projektes

4.2.7.2.1 Unterrichtliche Ziele

Kenntnisse

Verhaltensdispositionen

politisch Kenntnisse der gesellschaftlichen Be- Fahigkeit zur Teilnahme an politischen
dingtheit von Stadtplanung; Kenntnisse Aktionen und Entscheidungen fiir bzw.
bestehender und alternativer gesetzli- iiber Stadtplanung
cher Grundlagen

sozial Kenntnisse der sozialen Wechselbeziige Fihigkeit zur Formulierung und Durch-
von Bauen und Wohnen; Fiahigkeit zur setzung sozialer Forderungen im Hin-
Objektivierung von Stadtplanungsideo- blick auf Stadtplanung (Abbau v. Sach-
logien zwingen, Kommunikations- u. Identifi-

kationsmdglichkeiten)

Okonomisch ~ Kenntnisse der herrschenden Besitz- Fahigkeit zur Entwicklung von Verhal-
und Marktverhiltnisse in bezug auf tensstrategien gegeniiber den Besitz-
Grund, Boden u. Wohnraum (Boden- und Marktverhiltnissen
spekulation, Stadtsanierung, Mietwu-
cher); Kenntnisse bestehender und al-
ternativer Verhiltnisse in der Bauwirt-
schaft

technisch Kenntnisse der gegenw. verwendeten Fahigkeit zur Antizipation von Alter-

Baukonstruktionen u. Bauverfahren;
Kenntnis technisch-technolog. Alterna-
tiven zum bestehenden Stiddtebau (z. B.
real-utopische Stadtbausysteme);
Kenntnis der Industrialisierungs- und
Automatisierungsmogl. a. d. Bausekt.

4.2.7.2.2 Sachinformation zu den Inhalten
4.2.7.2.2.1 Die Stadt und ihr Umraum

nativldsungen zu Stadtplanung und
Stadtebau

Siedlungsgebiete sind in vieler Hinsicht Produkte der gesetzlichen Regelungen und Kon-
trollen von Gesellschaften. Die sozialen Organisationsformen, die eine Stadt — im Ge-
gensatz zum Land charakterisieren kdnnen, sind folgende:

Die Bebauungsdichte im Zentrum einer GroBstadt ist groBer als in einer landlichen
Siedlung.

Kommunale Institutionen sind in der Stadt spezialisiert und bewirken Unpersdnlich-
keit innerhalb der sozialen Beziehungen.

In der GroBstadt herrschen industrielle Spezialisierung, Arbeitsteilung und -schich-
tung vor.

Je groBer eine Stadt ist, desto wahrscheinlicher entstehen innerhalb der Bevolkerung
extreme Abweichungen vom traditionellen Individual- und Gruppenleben. Damit
scheint das Entstehen von Neuerungen beliebiger Art wahrscheinlicher zu sein.

Der Industrialisierungsproze8 der letzten 100 Jahre und die damit verbundene Agglo-
meration und Problemanhdufung sozialer und marktwirtschaftliche Art in den Stid-
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ten hatte zur Folge, dal das Bild des Dorfes unzuldssig idealisiert und als Hort des
Natiirlichen und Organischen gesehen wurde.

4.2.7.2.2.2 Grund- und Bodenverhiltnisse

»Eigentum verpflichtet. Sein Gebrauch soll zugelich dem Wohle der Allgemeinheit die-
nen.“ (GG Art. 14, 2)
Der Grund und Boden nimmt innerhalb der Eigentumsobjekte eine besondere Stellung
ein.

Nichtvermerkbarkeit, unterschiedliche Bewertungsmafstibe und Wertvorstellungen
sind seine charakteristischen Merkmale. Wiahrend bei land- und forstwirtschaftlich ge-
nutzten Flichen vor allen Dingen Bodenart, Bodengiite und Klimastufe wertbestimmend
sind, wird Bauland in andere Kategorien eingeteilt. Hier sind Verkehrslage und Nutzung
(reines Wohngebiet, gemischtes Wohngebiet, Industriegebiet) ausschlaggebend.

Bei der Betrachtung des Baulandmarktes weist der fiir stidtebauliche Zwecke ge-
nutzte Boden besondere Merkmale auf. Fast 60 % der Bevilkerung der BRD leben auf
ca. 15% der Fliche des Bundesgebietes. Aber ein Drittel der Bevolkerung wohnt in
Grof3stddten, die nur 3 % der Fldache ausmachen.

In diesen Ballungszentren ist die groBe Nachfrage nach Bauland nicht durch ein ent-
sprechend groBes Angebotsvolumen gedeckt. Zwangslaufig schnellen die Grundstiicks-
preise in die Hohe; Bauerwartungsland wird zum Spekulationsobjekt.

Die nachstehenden Quadratmeterpreise fiir Bauland in den Zentren einiger deutscher .
GroBstiadte machen die Knappheit in gravierender Weise deutlich.

Stuttgart: 5 500 DM/m?
Koln: 8 000 DM/m?
Miinchen: 12 000 DM/m?2

Ein sinnvoller Stidtebau setzt jedoch voraus, daB der benétigte Boden am jeweiligen
Ort im Bedarfsfalle in ausreichender Weise preiswert zur Verfiigung steht. Die derzeiti-
gen bodenordnenden Gesetze vermogen jedoch nicht, diese Forderung zu realisieren,
sondern tragen sogar noch dazu bei, den an sich schon knappen Bauboden weiter zu
verknappen.

4.2.7.2.2.3 Funktionen der Stadt und ihre Verflechtung

Die funktionale Gliederung der Stadt in stddtische Verkehrs-, Wohn-, Arbeits- und
Kommunikationsrdume mufl mit dem BewuBtsein gesehen werden, daBl diese Riume
nicht voneinander zu trennen sind. Gerade im heutigen Stidtebau ist eine Funktions-
mischung (,, Verflechtung®) erforderlich, da sich die Unzulidnglichkeit friiherer Stadt-
planung inzwischen erwiesen hat.

Stadtkerne entstehen an den verkehrsgiinstigsten Orten und erzielen die hdchsten
Bodenwerte. Infolgedessen werden nur finanzstarke Firmen angezogen. Bei fast voll-
stindigem Fehlen der Wohnbevélkerung ist die Bebauungsdichte sehr groB.

Um diesen Kern lagert sich gewohnlich eine Ubergangszone mit Kleinbetrieben und
Slums, die von dkonomisch schwachen Einkommensgruppen besetzt sind. Dann erst
folgen die Wohngebiete mit Nebenzentren, wobei die Hohe der Einkommen mit der
Entfernung vom Stadtkern steigt.

Dieses Landnutzungsschema kann nicht den Interessen der Bevolkerungsmehrheit
dienen, da
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— die historischen Stadtkerne weiter zerstort,

— die Verkehrswege immer ldnger,

— die Landzersiedlung stirker und

— die Bodenpreisspekulationen noch gréSer werden.

4.2.7.2.2.4 Wohnfunktionen

Wohnen unter gesellschaftlichem Aspekt

Wohnen ist ein Existenzbediirfnis. Die natiirlichen Bediirfnisse des Menschen, wie Wit-
terungsschutz, Korperpflege, Schlafen, Nahrung werden durch den Ablauf einer Reihe
von Aktivititen befriedigt, die an Rdume zweckgebunden sind. Aus diesen Titigkeiten
werden in der Wohnung feste Funktionsbereiche abgesteckt.

Daneben bestehen aber auch Bediirfnisse gesellschaftlicher und kultureller Art: Frei-
zeitgestaltung, Kommunikation, Erziehung. Diese Bediirfnisse sind variabel. Sie wan-
deln sich standig, und somit wandelt sich der Nutzwert einer Wohnung. Sie sind abhén-
gig vom Familienzyklus (Anwachsen und Schrumpfen der Familie), von wechselnden
Bediirfnissen jedes einzelnen Bewohners aufgrund von Alter, Arbeit, Freizeit, Gesund-
heitszustand, vom sozialen Auf- oder Abstieg (Verdnderung des Anspruchsniveaus,
Status). Wohnen ist also ein ProzeB. Er verlduft im Spannungsfeld von Individuum
und Gemeinschaft.

Daraus folgt fiir die Planung von Wohnungen: Benétigt werden vielféltig zu nutzen-
de, anpassungsfihige, unspezifische Grundrisse, die nicht fiir eine bestimmte Familie
passen, sondern einer groBen anonymen Bewohnergruppe ein individuelles Wohnen
ermoglichen.

Wohnungsplanung

Die heutige Planung mufl den gesellschaftlichen Umwandlungsprozessen gerecht wer-
den, d. h. sie muB Wohnungen schaffen fiir verschiedene gesellschaftliche Lebensfor-
men (Einzelperson, Familie, andere Wohngemeinschaften).

Eine Wohngemeinschaft darf nicht nur 4ls ein Ganzes gesehen werden. Sie setzt sich
aus mehreren Einzelwesen mit sehr unterschiedlichen Interessen zusammen. Entspre-
chend unterschiedlich sind die Merkmale der Titigkeiten in der Wohnung und die da-
mit verbundenen Raumanspriiche. -~ ‘

Die heutige Planung muB den gesellschaftlichen Umwandlungsprozessen gerecht wer-
den, d. h. sie muB fiir neue Sozialformen addquaten Wohnraum schaffen.

Der Wohnraum gliedert sich in

1. Gemeinschaftsbereich 2. Individualbereich 3. Techn. Réume
Gruppenleben Schiafen, Arbeiten, Kérperpflege,
Gastlichkeit Krankenpflege, Erholung, Nahrungsbereitung,
Spiel, Hobby usw. Spiel, Hobby usw. Absteliriume

usw.

4. Verkehrswege
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Eine Wohnfunktion darf die andere nicht stéren.
Der moderne Wohnungsbau trigt dem Rechnung und gliedert die Wohnung klar in
diese Bereiche mit ihren verschiedenen Funktionen.
LaBt man die Lage des Wohnhauses in einer Ansiedlung auBeracht, so hingt der
Nutzwert einer Wohnung ab von
— der GrundriBplanung und der damit gegebenen Funktionsverzahnung,
— der Ausrichtung der Rdume auf die Himmelsrichtungen (Schlafen nach Osten, tech-
nische Rdume nach Norden, Wohnz. nach Siid-Westen),
— der Beriicksichtigung von Ruhe- und Lirmzonen,
— der Ausstattung mit Heizung, Liiftung, Belichtung usw.

Technische Rationalisierung, neuartige Baustoffe und einfache Verbindungselemente
im Bauwesen ermdglichen eine flexible Anordnung der Bauelemente und schaffen so-
mit Moglichkeiten, funktionsgerecht zu bauen.

4.2.7.2.2.5 Wohn- und Mietrecht

Aus der Tatsache, daB zwei Drittel aller Bundesbiirger in Mietwohnungen leben, leitet
man eine soziale Forderung auch in diesem Lebensbereich des Menschen ab. Hierbei
beruft man sich vor allem auf den Artikel 14, Abs. II des Grundgesetzes ,,Eigentum ver-
pilichtet. Sein Gebrauch soll zugleich dem Wohle der Allgemeinheit dienen®.

Verschirft wird die Diskussion durch den Vorwurf, Eigentiimer von Mietshiusern
wiirden am wenigsten zur Verwirklichung dieses Grundgesetzes beitragen; vielmehr
versuchten sie Gesetze, die sie in dieser Hinsicht binden, zu entschiirfen oder zu unter-
laufen. Dabei beruft sich diese Gruppe der Eigentiimer auf den Markt, der die Preise
(hier Mieten) nach Angebot und Nachfrage regelt, wobei unberiicksichtigt bleibt, daB
sie sich in einer Ausnahmesituation befinden, in der es keine Konkurrenten gibt. Viel-
mehr haben sie die alleinige Verfiigungsgewalt iiber Wohnraum auch dort noch einzu-
schridnken, wo er am notwendigsten benétigt wird, néimlich in den Stidten. Sie funk-
tionieren ihn um in Biiroriume oder Geschiftsbauten. Da ein mietregulierendes Woh-
nungsangebot fehlt, sind seit der Aufgabe der Wohnungsbewirtschaftung die Mieten
zum Teil so angestiegen, daB sie mit den Ideen eines Sozialstaates unvereinbar sind.

AuBer dem Stddtebaufdrderungsgesetz sollte im besonderen das »Artikelgesetz® in
Zukunft den Mieter vor ungerechtfertigten Mieten und vor willkiirlichen Kiindigungen
schiitzen.

Der Deutsche Mieterbund hat in Hinsicht auf die Verwirklichung einer sozialen Ge-
sellschaftspolitik einen 13 Punkte umfassenden Reformvorschlag erarbeitet, der nach
seiner Meinung geeignet ist, die gegenwirtige Wohnungssituation fiir den Mieter we-
sentlich zu verbessern.

4.2.7.2.2.6 Stadtsanierung

Sanierungsbediirftigkeit liegt in Stadtteilen dann vor, wenn eine scheinbar gewachsene
Ordnung nicht mehr funktioniert. Die einzelnen Quartiere besitzen in diesem Fall keine
eigenen Krifte, die fortlaufend fiir eine Anpassung an neue Lebensformen sorgen.

. Einige typische Symptome fiir Sanierungsbediirftigkeit sind:

— nachlassende wirtschaftliche Aktivitiit,

— Abwanderung von Betrieben;
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— groBe horizontale Ausdehnung von Betneben und dadurch bedingte Behinderung
~ der offentlichen Kommunikation;
— Zuwanderung unterprivilegierter Bevolkerung;
— Uberalterung der Einwohner;
— verfallener Baubestand und ungesunde Lebensverhiltnisse;
— disfunktionale Verkehrsverhiltnisse;
~ Abtrennung von bebauten Gebieten durch SchnellstraBen oder Gleiskorper.

Sanierung — oder besser gesagt ,,Stadterneuerung® — kann sich in verschiedenen For-.

men vollziehen:

— als Umbau oder Abri von Einzelhiusern, ’

— als Auskernung oder Auslichtung von Quartieren,

— als Abri und Neubau von Quartieren bzw. Stadtvierteln, wobei die urspriingliche
Bevdlkerung fiir Jahre evakuiert wird. (Totalsanierung)

Die aus heutiger Sicht giinstigste Alternative zur »» Totalsanierung® ist die Auslichtung
von Quartieren, wobei ein Gro8teil der alten Gebiude erhalten bleibt: Schuppen, Hin-
terhduser und nicht mehr instandzusetzende Vorderhiuser werden abgebrochen und
durch Griinanlagen, Gemeinschaftseinrichtungen oder Wohn- und Geschiftsneubauten
ersetzt; noch zu erhaltende alte Gebdude werden groBziigig restauriert. Wenn ein Stadt-
teil vielféltig gemischte Funktionen erfiillen will, miissen Gebaude — hoher, mittlerer
und niedriger Rendite gemischt sein und Teile des Verkehrs auf eine andere Ebene ver-
legt werden.

4.2.7.2.2.7 Technisch-technologische Realutopien fiir den Stiidtebau

Seit etwa 1950 existieren Stadtbausysteme, die sich von #sthetischen und literarischen
Utopien darin unterscheiden, daB sie sich exakt auf reale Notwendigkeiten der Struk-
turverbesserung im Stidtebau bezichen und technisch-technologische Losungen vor-
schlagen, die sich mit den gegenwirtig vorhandenen Mitteln von Industrie und Kapital
verwirklichen lieBen. Die Mehrzahl von ihnen ist in Einzelbauten — zum Teil im Zu-
sammenhang mit Weltausstellungen — bereits verwirklicht worden.

Einige wichtige Losungsvorschlige dieser technisch-technologischen Real- -Utopien

lassen sich wie folgt zusammenfassen:

~ Als Alternative zur horizontal-flichigen Auswucherung der Stidte wird die vertikal-
rdumliche Konstruktion, ggf. iiber Gebduden und Freiraum bereits vorhandener
Stadtkerne vorgeschlagen.

— Der Preis fiir Anteile an Raumstiidten wiirde sich nicht auf das Grundstiick am Bo-
den, sondern auf die'Auédehnung im (Luft-)raum beziehen.

— Raumstédte bestehen im Prinzip aus einer Primérstruktur, die die statistische Stabili-
tit gewihrleistet und gleichzeitig Verkehrs- und Versorgungssysteme aufnimmt, und
einer Sekundérstruktur, die aus genormten Fiillsystemen (Platten oder Zellen in
Fertigbauweise) besteht,

~ Durch die rdumliche Verdichtung und Verflechtung der Funktionszonen (Wohnen,
Arbeiten, Freizeit usf.) werden die Verkehrswege innerhalb der Primirstruktur ver-
kiirzt, groBenteils auf Massenverkehrsmittel reduziert oder rdumlich entflochten, in-
dem verschiedene Verkehrsarten in verschiedenen Ebenen oder Raumrichtungen (ho-
rizontal, vertikal, diagonal) verlegt sind.

187
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— Die konsequentesten Stadtbausysteme sehen Flexibilitdt und Mobilitét (vielseitige
Verwendbarkeit und Beweglichkeit) auch fiir die Primérstruktur vor.

— Die mobilen und flexiblen Fiillsysteme der Sekundérstruktur erméglichen stindige .
rdumliche Verénderung je nach 6ffentlichem oder privatem Bediirfnis innerhalb der
verflochtenen Funktionszonen sowohl als innerhalb der einzelnen Wohnungen.

— Verdichtung, Verflechtung, Massenverkehrsmittel und Variabilitat (Verdnderbarkeit)
der Funktionszonen machen intensivere Kommunikation méglich (z. B. bei Entschei-
dungen iiber Verdnderungen) und wirken fixierender Ghettobildung entgegen.

4.2.7.2.2.8 Biirgerbeteiligung und politische Mitentscheidung bei Stadtplanungen

Seit Jahren fordern Biirger eine verstéirkte Beteiligung bei Bauplanungsentscheidungen

der Behdrden. Gewdhnlich wird Stadtplanung elitér in einem Dialog zwischen auftrag-

gebendem Parlament und ausfithrender Verwaltung entschieden, da eine Beteiligung

der Mehrheit der betroffenen Bevolkerung im Gesetz nicht vorgesehen ist. Die Gemein-

den sind zwar nach dem Bundesbaugesetz verpflichtet, Bauleitpline nach ortsiiblicher

Ankiindigung offentlich auszulegen und dem Biirger Gelegenheit zu Anregungen und

Bedenken zu geben. Doch kann der Biirger

— den Proze der Planung nicht verfolgen.

— in der kurzen Auslagefrist (ca. 4 Wochen) die Erlduterungen zum Plan kaum durch-
arbeiten,

— keinen Anspruch auf Anderung, Ergiinzung oder Aufhebung von Bauleitplinen ge-
setzlich begriinden (s. § 2, 9).

Trotz der Forderung nach systematischer Information und Mitbestimmung in Fragen
der Bauplanung muf} gesehen werden, daB die Technik der Stadtplanung einen Grad
der Komplexitit erreicht hat, die es allen Beteiligten schwer macht, ihre Zusammen-
hénge und Folgen zu iibersehen. Daher sind ein kontinuierliches Aufdecken von Interes-
sen und Interessenkonflikten sowie das Entwickeln von Partizipationsstrategien fiir den
Biirger notwendig geworden.

4.2.7.2.3 Netzplan fiir den Unterrichtsverlauf

Erlduterungen zum Netzplan

Der Netzplan stellt den technologischen Ablauf der wichtigsten Unterrichtsvorgidnge
dar.

Die Pfeile bezeichnen unterrichtliche Vorginge, Kreise symbolisieren eingetretene
Ereignisse, die keine Zeit verbrauchen. Die Linge der einzelnen Pfeile ist kein Ma8 fiir
den Zeitbedarf. Scheinvorginge (gestrichelte Linien) benétigen keine Zeit; mit ihrer
Hilfe wird lediglich die Verkniipfung von Vorgingen wiedergegeben.

Die fiir die einzelnen Tétigkeiten des Netzplanes bendtigten Zeiten sind in 4.2.7.2.4
Beschreibung des Projektablaufes angegeben.
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4.2.7.2.4 Beschreibung des Projektablaufs
(siehe Netzplan und Anmerkungen zum Netzplan)

AL/HW/TW

<

AL/HW/TW

AL

Aktivitdten (Tatigkeiten)

Weg

0.0.—0.1.
0.1.—0.2.
0.2.—0.3.
0.3.—0.4.
1.0—1.1.
1.1—1.2.
1.2.—1.3.
1.3.—1.4.
1.4—1.5.
1.5.—1.6.
1.6.—5.0.
2.0.—2.1.
2.1.—2.2.
2.2—2.3.
2.3.—24.
2.4.—2.5.
2.5—5.0.
3.0—3.1.
3.1.—3.2.
3.2.—34.
3.1.—3.3.
3.3.—3.4.
3.4—35.
3.5.—3.6.
3.6.—5.0.
4.0—4.1.
4.1.—4.1.
4.2.—4.3.
4.3.—5.0.
5.0—5.1.
5.0.—8.2.
5.1.—6.0.
6.0.—6.1.
6.1.—6.2.

Beschreibung

Einfithren in die Probleme des Wohnens in einer
urbanisierten Welt

Aufzeigen der Moglichkeit, an einem Wettbewerb
zur Stadtplanung und -sanierung teilzunehmen
Planen des Projekts

Aufstellen eines Arbeits- und Zeitplans

Einfijhren in die Boden- und Besitzverhiltnisse
Konfrontation mit einem Fall

Analyse des Informationsmaterials

Suchen nach alternativen Losungsmoglichkeiten
Fillen einer Entscheidung

Vergleich mit der Wirklichkeit

Weiterer Vergleich mit der Wirklichkeit wihrend
der Erkundung

Sammeln von Informationsmaterial zum
Wettbewerb

Unterrichtsgang; Analyse des Planungsgebiets
Arbeit mit dem Stddtebaukasten: Kldren der
Stadtfunktionen

Information iiber stddtebauliche Realutopien
Aufstellen von Regeln fiir die Herstellung von
Wettbewerbsunterlagen

Anfertigen von Berichten, Zeichnungen, Modellen
usw. fiir den Wettbewerb

Vorbereiten von 2 Erkundungen (Stadtplanungs-
amt, Liegenschaftsamt); Erstellen von Fragen-
katalogen (arbeitsteilig)

Erkunden des Liegenschaftsamtes

Anfertigen der Berichte

Erkunden des Stadtplanungsamtes

Anfertigen der Berichte

Berichte der Gruppen

Auswerten der Berichte

Systematisieren der Sanierungsprobleme

Einfithren in die Thematik (Kiiche)

Analyse der Arbeitszentren

Erarbeiten von Kriterien fiir die Gestaltung des
Arbeitsplatzes

Erarbeiten von Kriterien fiir den Arbeitsablauf

Einfiihren in die Problematik des Wohnens
Beobachten der Auslober- und Jurytitigkeit zum
Ideenwettbewerb

Konfrontation mit einem Fall (Mieterhthung)
Auswerten der Informationen

Erarbeiten von Losungsméglichkeiten
(Annahme der Mieterhthung)

geplanter
Zeitaufwand
in Stunden

0.
0.5

0.5
0.5

1.5
0.5
3.0
1.0
1.0
1.0

1.0

2.0
3.0

1.0
1.0
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geplanter
Aktivititen (Tatigkeiten) Zeitaufwand
Weg Beschreibung in Stunden
6.1.—6.3. Erarbeiten von Losungsmdglichkeiten 2.0
(Beschaffen einer neuen Wohnung)
6.1.—6.4. Erarbeiten von Losungsmoglichkeiten 2.0
(der Kiindigung widersprechen)
6.4—6.5. Berichte der Gruppen 1.0
6.5.—6.6. Ausfiillen der Formblitter 1.0
(Mietervertrag usw.)
6.6.—8.0. Diskutieren und Generalisieren der Probleme 1.0
i (Privateigentum, Artikelgesetz usw.)
HW/TW  5.1.—7.0. Information iiber die verschiedenen Themen 0.5
und Arbeitsweisen der folgenden Gruppenarbeit
7.0—7.1. Einteilen in Gruppen und Erarbeiten der 0.5
Gruppenauftrige
7.1.—7.2. Analyse der Wohnfunktion (Baukastenarbeit) 4.0
7.1.—7.3. Analyse von Wohnbedarf und mobiler Wohn- 4.0
systeme (Module Ordnung, Vorfertigung,
Normung)
7.1.—7.4. Analyse von technischen Méglichkeiten der 4.0
Ver- und Entsorgung '
7.4—717.5. Berichte der Gruppen 1.0
7.5.—17.6. Information iiber Baunormen des sozialen 1.0
Wohnungsbaues
7.6—8.0. Vergleich der Gruppenarbeitsergebnisse mit den 1.0
Normen des sozialen Wohnungsbaus
A 4
AL/HW/TW 8.0—8.1. Zusammenfassen der bisherigen Ergebnisse 1.0
8.1.—8.2. Analyse anderer Architektenwettbewerbe 1.0
8.2.—8.3. Kritische Analyse der Jurytitigkeit (méglich 1.0
nach AbschluB des Wettbewerbsverfahrens)
8.3.—8.4. Verfassen einer Resolution zur Informations- 2.0
politik und zum Urteil der Jury
8.4.—8.5. Verfassen einer Resolution zur Planungs- 2.0
mitentscheidung
v 8.5.—9.0. Diskussion der Resolutionen mit Experten 2.0

Literatur (Auswahl)

Literatur zur Studienreform und zum Projektstudium:

1. Beitrige zur Studienreform, Materialien der BAK Heft 6, Bonn 1970.

2. ECkSTEIN/BORNEMANN, Arbeit mit kleinen Studentengruppen, Ein Beitrag zur Reform des
Hochschulunterrichts, 1969.

3. Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen, Schriften der BAK Heft 5, Bonn 1970.

4. GEISSLER, G., Das Problem der Unterrichtsmethode, Weinheim o. J.

5. Konferenz Pddagogischer Hochschulen, Vorschlige zur Reform von Schule und Hochschule,
Weinheim 1970.

Literatur zur Sachinformation
1. BaHrDT, H. P., Humaner Stidtebau, Hamburg 1969.
2. Banrort, H. P., Die moderne GroBstadt, Hamburg 1969.
3. BernNDT/LORENZER/HORN, Architektur als Ideologie, Frankfurt 1968.
4. BERNDT/SIEBEL/HEYDORN, Stidtebau im Kapitalismus, in Das Argument Nr. 44.
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Diplom-Kollektiv, Verdnderbarkeit im Wohnungsbau — MSO, TU Berlin 1969.
Gaurr-KANDZORA, R., Thre Wohnung, Bonn 1968.
Jacoss, J., Tod und Leben groBer amerikanischer Stidte, Berlin 1963,

. Le CORBUSIER, An die Studenten — Die Charte d’ Athénes, Hamburg 1962.

LuDMANN, Von der Wohnzelle zur Stadtstruktur, Stuttgart 1968.
MacNaNi, F., Aktuelle Wohnmodelle, Tiibingen 1969.

. MITSCHERLICH, A., Die Unwirtlichkeit unserer Stidte, Frankfurt 1969.
. Presse und Informationsamt der Bundesregierung (Herausg.), Das neue Wohngeld, Bonn

1971.

. SAGE, K., Handbuch der Haustechnik, Bd. 1, Frankfurt 1967.; Bd. 2. Giitersloh 1971.

SCHMIDT-RELENBERG, Soziologie und Stddtebau, Stuttgart 1968

. SILBERMANN, A., Vom Wohnen der Deutschen, Frankfurt 1966.

. STAHL/CURDES, Umweltplanung in der Industriegesellschaft, Reinbeck 1970.

. WacHsMANN, Wendepunkt im Bauen, Wiesbaden 1959.

. WEssELS, Bopo, Architektur als Aufgabe der Schule, in: Dortmunder Hefte 4/70.

HEeLMS/JaNssEN, Kapitalistischer Stadtebau, Neuwied 1970.

. MEYER-EHLERS, G., Wohnung und Familie, Stuttgart 1968.
. Schriften des Bundesministeriums fiir Wohnungswesen und Stidtebau.

Diskussionsbericht der Gruppe:

1.

Die von der Projektgruppe aufgestellten Kriterien zum Projekt (berufsbezogen, pro-

blembezogen, gesellschaftlich relevant, interdisziplindr, methoden-pluralistisch, for-
schendes Lernen) wurden weitgehend gebilligt. Die Diskussion konzentrierte sich auf
die Punkte Planung und Realisierung von Projekten.

Folgende Punkte wurden besonders hervorgehoben:

die Planung von Projekten muB so offen angelegt sein, daB Lehrende und Lernende
auch wihrend der Projektarbeit EinfluB auf die Zielsetzung nehmen kénnen.

der Praxisbezug der Projekte ist nur dann gewahrleistet, wenn die Projekte wihrend
der Schulpraktischen Studien und Praktika erprobt werden. Daraus ergibt sich als
Konsequenz, daB} Projekte mindestens iiber zwei bis drei Semester (Vorbereitungs-
iibung, Durchfiihrung und Erprobung wihrend der Schulpraktischen Studien, Aus-
wertungsiibung) laufen miissen.

2. Gefahren ergeben sich aus der Vorplanung der Projekte in dreifacher Hinsicht:

— Verlust an Spontaneitét

— mangelnde Mitentscheidung der Gruppenmitglieder

— pseudowissenschaftliches Bearbeiten fachfremder Stoffgebiete.

3. Das Projektstudium kann nicht einzige Komponente des Studiums sein. Neben der
Arbeit in Projekten sind andere Veranstaltungen (Kurse, Seminare, Ubungen) notwen-
dig.

4. Als hochschuldidaktische Voraussetzungen zur Strukturierung von Studiengingen

in

5.

Projekten wurden gefordert:

Moglichkeit, in kleinen Gruppen zu arbeiten

Kooperation verschiedener Fachvertreter

Erfahrungen im Teamteaching

Zuordnung von Grundkursen und begleitenden Lehrgéingen zu den Projekten.

Bedenken gegen das Projektstudium wurden vor allem aus fachwissenschaftlichen

und fachdidaktischen Erwdgungen vorgebracht:
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— mangelnde Mdglichkeit, wihrend der Projektarbeit dem Studenten Grundlagen- und
Fachwissen zu vermitteln (Grundbegriffe, Grundmethoden, fachspezifische Metho-
den)

— extrem grofler Zeitaufwand fiir Projekte, daher fehlende Zeit fiir fachspezifische Un-
terweisungen

— Zielsetzung der Projekte bedingt ungleiche Anteile der Kooperationsfiicher innerhalb
des Projektes.

6. Schwierigkeiten fiir die Realisierung der Projekte ergeben sich vor allem

— aus der ungeniigenden Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit der einzelnen
Disziplinen

— aus der mangelhaften Einschitzung des Stellenwertes der eigenen Disziplin

— aus fehlender Ubung der Fachvertreter, die Verfahren der eigenen Disziplin erkennt-
nistheoretisch in die Projektarbeit einzubringen

— aus mangelnder Fihigkeit des Fachvertreters, Probleme eines Titigkeitsfeldes zu be-
arbeiten, das nicht den Aufbau der eigenen Disziplin reproduziert.

7. Die Projektarbeit auf breiter Basis wird nur moglich sein, wenn im Hochschulbereich
entsprechende Organisationsformen, geeignete Institutionen oder geeignete hochschul-
didaktische Zentren die Projektplanung ermdglichen und die Durchfithrung sicher-
stellen.
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5. Fachgruppenberichte zum Thema des Hochschultages

5.1 Die Arbeit der Fachgruppen auf dem Hochschultag

Der Zeitplan des 8. Péddagogischen Hochschultages war so angelegt, daB die Diskussio-
nen zum Thema des Hochschultages am ersten Vormittag in den Fachgruppen began-
nen. Erst in der 2. Hilfte dieses Tages verlagerte sich die Diskussion auf die Ebene der
Projektgruppen. Denjenigen Fachgruppen, die keine eigene Projektgruppe zur Vorbe-
reitung des Hochschultages gestellt hatten und die nun evtl. an Hand der vorliegenden
Projektdarstellungen die Diskussionen im eigenen Kreis fortsetzen wollten, war parallel
zu den Projektgruppen-Veranstaltungen die Moglichkeit dazu gegeben. Die Fachgrup-
pe Textiles Gestalten, deren Bericht unten abgedruckt ist, hat von dieser Mdglichkeit
Gebrauch gemacht. Die Fachgruppen Chemie und Physik haben parallel zum Hoch-
schultag mit eigener Themenstellung getagt und auch ihren Tagungsbericht in eigener
Regie herausgegeben.

5.2. Arbeitsbericht der Fachgruppe Textiles Gestalten (URSULA MEINKEN)

Die Mitglieder der Fachgruppe Textiles Gestalten haben das Thema des Hochschultages

unter fachspezifischem Aspekt behandelt. Wegen der begrenzten Zeit wurden die Uber-

legungen speziell auf ein Teilgebiet der Schulpraktischen Studien gerichtet, auf den 2.

Abschnitt des Studiums, so wie er in den Thesen aufgefait wird, die als Arbeitsgrund-

lage fiir den 8. Padagogischen Hochschultag angenommen waren. Im 2. Abschnitt

unterrichtet der Student unter kontrollierten Bedingungen mit der Aufgabe, Ziele, Ge-
genstdnde und Methoden zu erproben und in diesen Unterrichtsversuchen sein eigenes

Handeln kritisch zu iiberpriifen (vgl. auch S. 3£.).

Die Diskussion innerhalb der Fachgruppe konzentrierte sich auf folgende Probleme:

1. Der erste Studienabschnitt soll eine Orientierung im Fachgebiet erbringen, die den
Studierenden Motivation und ProblembewuBtsein (z. B. in bezug auf die Stellung
des Fachgebietes innerhalb der Gesellschaft heute) ermdglicht.

2. Eine fachspezifische Fragestellung fiir den 2. Studienabschnitt bietet die Rolle des
praktischen Tuns innerhalb der Textilarbeit. Welche Bedeutung kommt dem ding-
lich-manipulierenden Handeln zu innerhalb der Sozialisation, fiir die Reflexion, um
Lernen in Gang zu setzen?

3. Die besondere Medienabhingigkeit des Gegenstandsbereichs erfordert, daB Stu-
denten die Notwendigkeit von Medien, ihre Bedingungen und die Problematik ihrer
Anwendung bei der Organisation von Lernprozessen erfahren.

4. Die Aufgaben innerhalb des Fachbereichs sind unterschiedlich. Z. B. werden Werke
erstellt, deren Objekte funktionsgebunden sind; Material wird mit fachspezifischen

Z.f. Pad., 11. Beiheft
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Methoden untersucht; Experimente werden sowohl unter gestalterischem wie unter’
naturwissenschaftlichem Aspekt durchgefiihrt.

Wegen dieser Verschiedenartigkeit der Einzelaufgaben mnerhalb einer Lernse-
quenz scheint es'geboten, daB8 Studenten zunéchst an exemplarischen Beispielen ein-
zelne fachtypische Unterrichtsformen planen, experimentell ausfiihren und reflek-
tieren.

5. Es sind Lernziele im Fachbereich zu operationalisieren und dariiber hinaus in den
Erziehungsbereich einzugliedern.

6. Studenten sollten innerhalb der Schulpraxis Méglichkeiten der Lernzielkontrollen
sehen.

7. Es gibt fachtypische Unterrichtseinheiten; zwei Unterrichtsstunden sind oft zu kurz
fiir die Durchfiihrung einer Aufgabe.

8. Die Komplexitit des Fachgebietes sollte dem Studenten bewuBt werden. Sie ist eine
Begriindung fiir die Notwendigkeit von Kooperationen bei der Bewiltigung von
Lehraufgaben im Gegenstandsbereich Textilien/Kleidung/Mode.

Noch ist die Frage nicht beantwortet: Wie muB der Studiengang aufgebaut sein, damit
der Student optimal unterrichten lernt?

Im Augenblick mangelt es an Vorschldgen und Projekten? fiir die Hochschuldidaktik
im Fachgebiet sowie an der erforderlichen Zusammenarbeit mit anderen Studienberei-
chen fiir die Schulpraktischen Studien.

1 Die von Fachgruppenmitgliedern zum Hochschultag vorgelegten Modelle konnten aus Zeit-
mangel nicht mehr diskutiert werden.



6. Berichte iiber die Plenumsdiskussion zum Abschluf des
Hochschultages

6.1. Einfiihrung (DIBTRICH, Bremen)

Wir haben die Thematik des Hochschultages ,,Funktion Schulpraktischer Studien® in
anderthalb Tagen in Arbeitsgruppen und an Hand vorbereiteter Papiere durchgearbeitet.
Ich glaube, und ich mdéchte auch hoffen, daB uns allen deutlich geworden ist, dal und
aus welchen Griinden heraus die Schulpraktischen Studien in der Lehrerausbildung
notwendig sind und daB sie sozusagen ein integrierender Bestandteil sein miissen. Das
war ja schon in den Weilburger Thesen (S. 3£.) in einer dhnlichen Weise formuliert.

Wir haben auf diesem Hochschultag die Arbeitsform des Gesprichs und der Diskus-
sion an Hand vorbereiteter Papiere gewihlt. Soviel ich bisher gehért habe, wird diese
Form der Vorbereitung und Durchfithrung den auf friiheren Hochschultagen geiibten
Verfahren mit Referaten und anschlieBender Diskussion von vielen Teilnehmern des
Hochschultages vorgezogen.

Die Vorlagen und die Diskussionen des Hochschultages werden in den nichsten
Monaten veroffentlicht und so allen Teilnehmern und weiteren Interessenten zugéng-
lich sein, so daB daran anschlieBend eine curriculare Arbeit ansetzen und das, was hier
begonnen worden ist, fortgesetzt werden kann. Das wire die Aufgabe, die in den Ge-
sprachen immer wieder genannt worden ist, die aber nicht Ziel dieses Hochschultages
sein konnte.

Herr Frank, Freiburg, und ich haben bereits im Jahresbericht, der gestern nachmittag
auf der Delegiertenversammlung der KPH/HEF zur Diskussion stand, die Zielstellung
fir den nichsten Hochschultag gegeben, nimlich, daB die allgemeinen Ergebnisse, zu
denen wir gekommen sind, die auch unsere Thesen von Weilburg noch einmal bestatigt
haben, in das curriculare Detail umgesetzt werden miissen.

In der heutigen SchluBveranstaltung wollen wir Grundprobleme diskutieren, die in
vielen, wenn nicht in allen Arbeitsgruppen zur Sprache gekommen sind. Wir haben ge-
stern vier Arbeitsgruppen gebildet, die die folgenden Themen vorbereitet haben:

— Die Frage der Notwendigkeit zentraler Insitutionen fiir die Integration Schulprakti-
scher Studien (vgl. 6.2).

Die Frage der Voraussetzungen bei Berufungen von Hochschullehrern im Bereich
der Lehrerausbildung (vgl. 6.3).

Die Frage der Kanonisierung der Schulpraktischen Studien (vgl. 6.4).

Die Frage nach den spezifischen Methoden der Praxisbegegnung (vgl. 6.5).

6.2 Zentrale Institutionen zur Integration Schulpraktischer Studien

(Bearbeitet von FRIEDRICH ROTH und Mitarbeitern, Frankfurt a. M.)

Vorbemerkung

Die von der Frankfurter Gruppe aufgestellten Thesen sind auf dem Hintergrund der volligen
Integration der Lehrerausbildung in die Universitét zu verstehen. Im Gegensatz zum Hamburger
Modell, das alle Disziplinen der Lehrerausbildung zu einem Fachbereich zusammenschlieBt,

Z.f. Pad., 11. Beiheft
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sind in Frankfurt und GieBen diese Disziplinen in die verschiedensten Fachbereiche ausgeglie-
dert: die Fachdidaktiken zu den Fachwissenschaften, die Grundwissenschaften zu dem jeweils
entsprechenden Fachbereich. Dieses Modell benétigt eine zentrale Institution, in der alle die
Lehrerausbildung betreffenden fachiibergreifenden Fragen bearbeitet werden, das Didaktische
Zentrum.

1. Bei der Verwirklichung der Grundsétze zur Integration Schulpraktischer Studien

sind an den Hochschulen Institutionen zu schaffen, die unter Beriicksichtigung der be-

sonderen Reformkonzeptionen zur Lehrerausbildung die notwendige Koordination und

Kooperation aller Beteiligten in Forschung, Lehre und Studium gewéhrleisten. Dies gilt

in besonderer Weise dort wo an den Aufgaben der Lehrerausbildung eine Vielzahl von

Fachbereichen beteiligt ist.

2. Zu fordern ist vor allem eine zentrale Institution — Didaktisches Zentrum —, die

fachiibergreifende und allgemeine Aufgabenbereiche der Lehrerausbildung und deren

einheitliche Weiterentwicklung mit entsprechenden Kompetenzen im Gesamtzusam-

menhang der Hochschuldidaktik wahrnimmt. Solche generellen Aufgaben sind u. a.:

— Interdisziplindre Forschung und Beteiligung an Schulversuchen,

— auf enge Verschrankung von Theorie und Praxis zielende Curriculumentwicklung,

— umfassende Praxisorientierung und Kooperation im Phasenzusammenhang der Leh-
rerausbildung,

— Bereitstellung und Entwicklung vielseitiger didaktischer Dienste (besonders auf den
Gebieten der Mediendidaktik, Lehrtechnologie und Forschungsbibliothek),

— stindige Kommunikation und laufende Information aller in der Lehrerausbildung
Titigen innerhalb und auBerhalb der Hochschule. :

3. Zudiesen allgemeinen, zentral wahrzunehmenden Aufgaben gehoren vor allem auch

die hochschuldidaktische Integration sowie die inner- und auBeruniversitidre Organisa-

tion der Schulpraktischen Studien. Zu ihrer inhaltlichen Grundlegung sowie einheitli-

chen und durchgéngigen Integration sind berufsfeldbezogene Lernzielkataloge in Zu-

sammenarbeit von Fachbereichen, Didaktischem Zentrum und Schulpraxis zu entwickeln

und als identische Elemente in alle einschlégigen Studienplidne einzuordnen.

4. Die Realisierung dieser Aufgabe vollzieht sich in der Begriindung, Férderung und

Weiterentwicklung der notwendigen mehrdimensionalen Kooperation zwischen

den an der Fach- und Grundausbildung beteiligten Fachbereichen,

dem Didaktischen Zentrum und

den in der Lehrerausbildung mitarbeitenden Praxisbereichen. (Kontaktschulen, Ver-

suchsschulen usw.)

5. Die interdisziplindren Forschungsprojekte spielen bei den Koordinations- und Ko-

operationsaufgaben eine wesentliche Rolle. Im Rahmen dieser Projektforschung, an der

sich grundsitzlich in der Praxis Titige beteiligen, entwickelt oder unterstiitzt das Didak-

tische Zentrum in Zusammenarbeit mit den Fachbereichen und den Kontaktschulen

auch solche Forschungsprojekte, die in engem Zusammenhang mit den in den Fach-

curricula verankerten praxisbezogenen Studien stehen.

6. Grundsitzlich nehmen an den Schulpraktika, den praxisbezogenen Semesterveran-

staltungen und Forschungsprojekten alle an der Lehrerausbildung vom Auftrag her be-

teiligten Hochschullehrer teil (Grundwissenschaftler, Fachdidaktiker und Mitarbeiter

in Didaktischen Zentren), wobei allerdings im Hinblick auf die Konzipierung und Durch-

fithrung von Studien- und Forschungsprojekten ein weiter Spielraum der Eigeninitiative,
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Planung und Kooperation besteht. Bei der Berufung von Hochschullehrern fiir Aufga-
ben der Lehrerausbildung sollten, besonders im Bereich der Fachdidaktik, diese speziel-
len Lehr- und Forschungsaspekte sowie eine dafiir relevante Praxiserfahrung beriick-
sichtigt werden. ‘

7. Die Kooperation mit dem Gesamtbereich der Praxis — sowohl in praxisbezogenen
Semesterveranstaltungen als auch in den Schulpraktika und Forschungsprojekten —
hingt wesentlich davon ab, da geeignete, nach Stufen und Lernbereichen spezialisierte
Kontaktschulen und Kontaktlehrer (Mentoren) in der dem Bedarf der Hochschule ent-
sprechenden Zahl vorhanden sind. Ihre Arbeitsvoraussetzungen miissen den von Hoch-
schule und Gesellschaft an die Lehrerausbildung zu stellenden Forderungen entsprechen.
Es sind deshalb Regelungen zu treffen, die Entlastung, Vergiitung, Fortbildung und
stindige Zusammenarbeit mit der Hochschule fiir die Kontaktlehrer gewihrleisten.

8. Dabei gehéren Forderung und Unterstiitzung der Zusammenarbeit der Fachbereiche
mit den ihnen zugeordneten Kontaktschulen und Mentoren, deren Fortbildung (ein-
schlieBlich Kontaktstudien) und sténdige Information zu den Aufgaben des Didakti-
schen Zentrums in Abstimmung mit den Fachbereichen.

9. Voraussetzung fiir Funktionsfahigkeit und Effizienz Didaktischer Zentren ist die brei-
te und intensive Mitwirkung aller Personalgruppen bei Meinungsbildung, Planung,
Durchfiihrung, Erfolgskontrolle und Weiterentwicklung im Kooperationsfeld Fachaus-
bildung (Fachwissenschaft/Fachdidaktik) — Grundausbildung — Schulpraktische Stu-
dien.

10. Gesamtarbeit, hochschuldffentliche Diskussion zur Entwicklung einer einheitlichen
Lehrerausbildung und Zusammenarbeit mit auBeruniversitiren Institutionen werden
am besten zu realisieren sein durch eine Koordinationskonferenz, die Vertreter der Fach-
bereiche, des Didaktischen Zentrums und der Praxisbereiche zusammenfiihrt. Zu ihren
Aufgaben wiirde auch besonders die hochschuldffentliche Diskussion zur Curriculum-
entwicklung und zur Reform von Priifungsordnungen gehéren. Die Kompetenz einer
solchen Gesamtkonferenz sollte sich auf Meinungsbildung, Vorschlags- und Gutach-
terfunktion beziehen.

Diskussion

In der anschlieBenden Diskussion wurden Fragen aus dem Thesenpapier geklirt, dabei

wurde auf Gedankengiinge aus der Darstellung des Modells der Projektgruppe 4.1.4

(vgl. S. 80ff.) zuriickgegriffen. Ein weiterfiihrender Gesichtspunkt ergab sich durch die

Frage nach

a) der personellen Zusammensetzung des Didaktischen Zentrums, _

b) der Regelung von Konfliktfillen, die z. B. in den Zwischenbereich von Fachdidaktik

und Schulpraktische Studien fallen,

Zu a): Dem Didaktischen Zentrum gehéren sowohl Vertreter der Schulpraxis als auch
- Vertreter der Grundwissenschaften und fachdidaktischen Theorie an. Beide Per-
sonengruppen gehéren jedoch nicht nur dem Didaktischen Zentrum an, sondern
sind zugleich Mitglieder eines Fachbereiches.

Zu b): Die Entscheidungskompetenzen des Didaktischen Zentrums in Hessen sind noch
nicht gesetzlich geregelt. Vorgesehen ist, daB die ,,Koordinationskonferenz,
der auch Vertreter der Schulpraxis und der Fachbereiche angehoren, im Sinne
echter Mitbestimmung die anstehenden Fragen 16st.
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6.3 Voraussetzungen bei Berufungen von Hochschullehrern

(Bearbeitet von WOLFGANG HINRICHS, PH Westfalen-Lippe Abteilung Siegerland und Mitarbei-
tern).

Die Konferenz der Pddagogischen Hochschulen (KPH) hat den Sprecher der Projekt-
gruppe 4.1.5 beauftragt, das Problem der Kooperation von Schule und Hochschule auf
Grund der Ergebnisse dieser gleichnamigen Arbeitsgruppe von einer bestimmten Seite
her darzustellen. Es handelt sich um den Zusammenhang von wissenschaftlicher und
berufspraktischer Qualifikation fiir Hochschullehrer, die Lehrer und Erzieher ausbilden.
Welche Voraussetzungen miissen erfiillt sein, damit diese Qualifikation gegeben ist und
somit der Hochschullehrer kooperationsfihig ist? Bevor diese Voraussetzungen genannt
werden, ist es notig, kurz den Stellenwert des Problems zu zeigen, damit die Empfeh-
lungen, die ich vorzulegen habe, kiirzer begriindet werden kénnen.

Ich schicke also das Hauptargument voraus und entlaste dadurch die Einzelargumen-
tation.

Ein Grundproblem der Schulpraktische Studien, das zunichst — so wie die Weilbur-
ger Thesen aussahen — kaum gesehen wurde, ist auf diesem Hochschultag in seiner zen-
tralen Bedeutung inzwischen allgemein anerkannt worden. Es ist das Problem der Ko-
operation der an den Schulpraktischen Studien Beteiligten. Es wurde zwar bei der Er-
Orterung der Grundproblematik dieses Hochschultages am Tag vor der heutigen Ple-
nums-Sitzung unter Vorsitzenden der Fachgruppen und Projektgruppen dem Sinne nach
gesagt, daB dieses Wort den Fragenkomplex schlaglichtartig erhellen kénne. Damit das
Wort nicht zum leeren Schlagwort wird, muB aber differenziert erortert werden, was
Kooperation hier bedeutet und welche Voraussetzungen dazu zu erfiillen sind.

Zur Bedeutung der Kooperation gehort es, dal die Kooperierenden fiir je verschiedene
Bereiche kompetent sind, fiir Bereiche, die aber zusammengehéren und nicht voneinan-
der zu isolieren sind: so Erziechungswissenschaft und Didaktik einerseits und die Praxis
von Erziehung und Unterricht andererseits. Hierfiir sind die Kompetenzen auszuma-
chen in ihren unterschiedlichen Qualifikationen und in ihrer wechselseitigen Abhingig-
keit.

Die Projektgruppe 4.1.5 hat sich darum bemiiht, dies so zu tun, daB daraus die Kon-
sequenzen in Form von Beschliissen gezogen werden kénnen. Ich komme zu diesen Be-
schliissen, begriinde und erldutere sie, soweit notig.

1. Empfehlung:

Jeder Pidagogischen Hochschule ist auBer Ausbildungsklassen bzw. -schulen, Klassen
fiir das Blockpraktikum usw. wenigstens eine eigene Forschungs- und Modellschule zu-
zuordnen, die personell und sachlich entsprechend ausgestattet ist.

Begriindung und néihere Darlegung:

An diesen Schulen werden wissenschaftlich geleitete Untersuchungen und Schulversu-
che, auch lidngerfristiger Art, durchgefiihrt. Zugleich haben sie Demonstrationscharak-
ter fiir die Studierenden. Sie konnen aber in ihrer Modellwirkung dariiber hinaus auf die
Schulwirklichkeit und bis in die Schulpolitik ausstrahien. Die Studierenden wirken in
diesen Schulen nur beobachtend und forschend mit. Ihren eigenen Unterrichtsversuchen
dienen die oben genannten Ausbildungsschulen und -klassen. Die Modell- und For-
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schungsschule garantiert Eltern und Schiilern die Erreichung der staatlich gesetzten Aus-
bildungsziele; siec kann auf dem Weg zu diesen Zielen im einzelnen von geltenden Vor-
schriften abweichen. Zu diesem Zweck steht die Hochschule in stindiger enger Koope-
ration mit der Schulaufsichtsbehérde. Da eine solche Schule auf Mitwirkung und Ver-
stindnis der Eltern besonders angewiesen ist, diirfte sie zweckmiBigerweise als Ange-
botsschule einzurichten sein. Sie hat u. a. die Aufgabe, deutlich zu machen, eine um wie-
viel bessere Schularbeit man leisten kann, wenn die Bedingungen gegeben sind, die den
Reformvorstellungen entsprechen — im Unterschied zu heutigen Unzulidnglichkeiten.

Hans GrockeL, der diese Forderung vor allem dargelegt hat, weist zur Begriindung
auf den Vortrag von Georc GeissLer: ,,Die schulpraktische Ausbildung in hochschul-
Biger Form* auf dem gleichnamigen 1. Pddagogischen Hochschultag am 18./19 Mai
1951 hin (Weinheim/BergstraBe, o. J.), wo er einen kleinen Begriindungspassus hervor-
hebt (a. a. O, S. 33£).

2. Empfehlung:

An jeder Hochschule ist eine angemessene Zahl von Kontaktlehrer-Stellen zu schaffen.
Diese Lehrer leisten den gréfleren Teil ihres Lehrauftrages als Schulunterricht oder in
der Ausbildung von Referendaren unter der Schulbehorde ab, den kleineren Teil an der
Hochschule. Thr Status muf} so sein, dal sie den Hochschullehrern als gleichwertiger
Partner zur Seite stehen und eine angemessene Besoldungszulage erhalten. Der Lehr-
auftrag an der Hochschule ist befristet und dient vorzugsweise der Anleitung und Bera-
tung von Studenten in den Praktika in Zusammenarbeit mit den Hochschullehrern, u. U.
auch der Mitarbeit in der Forschung. Auf eine Begriindung wird verzichtet wegen der
Durchsichtigkeit der Forderung.

3. Empfehlung:

Eine fortschreitende inhaltliche und personelle Verschrinkung von Hochschule, Refe-
rendariat und Lehrerfortbildung ist anzustreben. Die Stellenzahl der genannten Berei-
che ist dementsprechend zu erhéhen. Verschiedene institutionelle Formen dieser Koope-
ration sind moglich.

Begriindung:

Die Abschnitte sind verschiedene Teile der einen Lehrerbildung. Fiir sie gelten die glei-
chen wissenschaftlichen Kriterien.

4. Empfehlung:

Alle Hochschullehrer an lehrerbildenden Institutionen sind in der Regel verpflichtet,
sich aktiv an den Schulpraktischen Studien zu beteiligen. Die Verpflichtung ist in die
Formulierung des Lehrauftrages aufzunehmen. Das Fehlen eigener Schulerfahrung kann
keine Ausnahme begriinden, es macht eine solche Teilnahme um so notwendiger. Die
Mitarbeit sowohl an den Praktika als auch in der 2. und 3. Phase ist in angemessener
Hoéhe auf die Wochenstundenzahl anzurechnen.

S. Empfehlung:

Voraussetzung fiir die Berufung von Erziehungswissenschaftlern und Fachdidaktikern
ist neben der wissenschaftlichen Qualifikation in der Regel eine mehrjdhrige Berufser-
fahrung in dem Praxisbereich, fiir den sie ausbilden sollen.

Begriindung bzw. ndhere Erliuterung:

Bei Soziologen, Psychologen, Politologen, Philosophen usw. ist eine solche Berufser-
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fahrung wiinschenswert, aber in den meisten Fillen nicht zu erwarten. Zu erwarten ist
aber der ernsthafte Wille zur Einarbeitung in diesen Bereich. Diese Einarbeitung ge-
schieht insbesondere durch die Teilnahme an den Schulpraktischen Studien. Vergleiche
Beschlufempfehlung Nr. 4.

Diskussion: (zu den vorgelegten Empfehlungen)

Zuy 1.: Forschungs- und Modellschulen.

Starker Widerspruch wurde gegen sogenannte ,reine* Institutsschulen im Sinne be-
sonderer ,,Musterschulen® vorgetfagen. Dagegen wurden Modellschulen als Versuchs-
schulen mit wissenschaftlicher Begleitung begriit, wobei jedoch pro Hochschule nicht
nur eine sondern moglichst viele gefordert wurden.

Zu 2.: Kontaktlehrerstellen
Keine Diskussion.

Zu 3.: Verschrankung von Hochschule, Referendariat und Lehrerfortbildung.

In der Diskussion wurde festgestellt, daf diese Empfehlung den Beschliissen der Dele-
giertenversammlung der KPH in Saarbriicken 1970 und den Weilburger Thesen (S. 3f.)
widerspricht, die eine Integration der 2. Phase der Lehrerausbildung als unabdinglich
ansehen. Gegeniiber der vorgetragenen Empfehlung wird der Vorwurf erhoben, sie laufe
darauf hinaus, 1. und 2. Phase auf Dauer als getrennte, aber miteinander kooperierende
Institutionen zu fixieren.

Zu 4.: Aktive Beteiligung aller Hochschullehrer an Schulpraktischen Studien.
Diese Empfehlung erhielt die Zustimmung des Plenums.

Zu 5.: Berufserfahrung.
Auch dieser Empfehlung stimmte das Plenum zu.

6.4 Kanonisierung der Schulpraktischen Studien
(Bearbeitet von: KLaus WEGENAsT, PH Niedersachsen, Abteilung Liineburg und Mitarbeitern.)

Wir haben in den bisherigen Beitrigen nahezu ausschlieBlich von institutionellen Din-
gen geredet, ohne die wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen auch nur angespro-
chen zu haben. Aus diesem Grund méchte ich im Auftrag der Projektgruppe 4.2.6 ver-
suchen, wenigstens einige Bemerkungen zu den wissenschaftstheoretischen Vorausset-
zungen zu machen. Es geht um das Praxis-Theorie-Verhiltnis.

Der Zusammenhang von Theorie und Praxis stellt sich fiir meine Begriffe objektiv als-
derjenige von Hochschule und der sich in der Schule reprisentierenden Gesellschaft dar.
Anders gewendet: als Zusammenhang von Studium und Beruf. Diese Beziehung des
Studiums zum Beruf und des Berufes zum Studium kann als Basisrelation der Hoch-
schuldidaktik bezeichnet werden; eine zweite Relation wire diejenige von Forschung
zum Studium und des Studiums zur Forschung. Die Reflexion dieser beiden Relationen
ist die Aufgabe der Wissenschaftstheorie, die meines Erachtens in unseren Kreisen noch
viel zu wenig beachtet wird. Diese Wissenschaftstheorie muf} einerseits einen Theorie-
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begriff entwickeln und das im Bereich der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik und der

Schulpraktischen Studien, der der Bedeutung der Wissenschaft in unserer gesellschaft-

lichen Praxis gerecht wird, und muB andererseits einen Praxisbegriff finden, der die ge-

sellschaftliche Wirklichkeit unter 2 Aspekten begreift:

1. unter dem Aspekt, daB gesellschaftliche Praxis das kritisch zu befragende Obijekt
wissenschaftlicher Arbeit ist, und

2. unter dem Aspekt, daB die Gesellschaft als titiges Subjekt in dieser Arbeit zu bestim-
men ist.

Die Verschrinkung von Theorie und Praxis ist damit auch die von Subjekt und Objekt —
wie Aporno meines Erachtens mit Recht gezeigt hat —. Wenn wir das als wissenschafts-
theoretischen Hintergrund fiir Schulpraktische Studien betrachten, dann haben wir in
der Folge ein Globalziel und verschiedene operationalisierte Lernziele ,,erdichtet. Mehr
kann man ja auch in unserem Falle noch nicht tun. Diese ,,Dichtung® hat nun folgenden
Inhalt:

Globalziel: Ziel der Schulpraktischen Studien ist es, die Innovationsfihigkeit des Leh-
rers in Bezug auf das Curriculum des spiter in der Schule zu vertretenden Fachs zu ent-
wickeln. Die Professionalitit des kiinftigen Fachlehrers verlangt die Qualifikationen,
die ihn befihigen, Situationsverdnderungen in Gesellschaft und Schule wahrzunehmen
und diese in ihrer Interdependenz zu durchschauen. Nur so wird er den ReformprozeB
mitbetreiben und fiir die Curriculum-Revision fruchtbar machen kénnen. Um die Quali-
fikationen zu erreichen, darf die Praxis nicht nur wie bisher ,,als Anwendungsfeld der
Theorie“, sondern muB als ihr Gegenstand gesehen werden und Teil der wissenschaft-
lichen Betrachtung sein. Wenn Schulwirklichkeit Studienfeld und Handlungsfeld ist
und wenn es um Theoriebewdhrung im Praxisversuch geht, sind die schulpraktischen Stu-
dien integrierender Bestandteil der Gesamtstudien. Die aus der Schulpraxis entstehen-
den Fragen sind als Fragen an die Fachwissenschaft zu artikulieren; deren Riickfragen
an die Praxis sind in ihrer Relevanz fiir diese Praxis zu priifen. Um dieses Ziel erreichen
zu konnen, empfiehlt sich eine gestufte Organisation der schulpraktischen Studien (vgl.
auch Projekt 4.2.6.

1. Studienabschnitt:

Durch kritisches Aufarbeiten der studentischen Erwartungen an den zu ergreifenden Be-
ruf oder an das zu ergreifende Fach und durch Analyse des entsprechenden Berufsfeldes,
soll der Student ein berufsbezogenes ProblembewuBtsein aufbauen kdnnen und damit
motiviert werden, sein eigenes Curriculum mitplanen und organisieren zu koénnen.
Wenn man das hier Intendierte operationalisiert, dann miiten zumindest folgende Punk-
te in diesem 1. Abschnitt beachtet werden: Der Student miiBte lernen konnen

—~ Methoden der Unterrichtsanalyse anzuwenden

Faktoren des Unterrichtsgeschehens zu benennen

die Funktion des Lehrers bei der Organisation von Lernprozessen zu erkennen

die Rolle des Lehrers im System der Schule zu beschreiben

die Rollenerwartungen verschiedener Bezugsgruppen des Lehrers zu identifizieren
und zu befragen.

(Wenn man weif}, daB sich ein Lehrer nachher im Rahmen der Schule in einem Rol-
lenerwartungsgeflecht befindet und sich gewohnlich nach den groBten Erfolgschan-
cen entscheidet, dann ist das meines Erachtens einfach eine Notwendigkeit.)
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— die Stellung seiner Wahlfidcher im Gesamtcurriculum zu bestimmen oder zumindest
Zu bestimmen versuchen.

Die Organisationsformen dieses Studienabschnittes:
Analyse, Unterrichtsbeobachtung, kritische Bestimmung von Kriterien der Unterrichts-
beobachtung und die ersten Versuche von Analyse.

2. Studienabschnitt:
Erste Versuche der Realisation oder Erprobung.
Die Studenten sollen in diesem 2. Abschnitt der Schulpraktischen Studien piddagogisch
und fachwissenschaftlich-fachdidaktisch verantwortete Theoriebildung versuchen. Durch
fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Studien auf Grund kritisch di-
stanzierter Unterrichtsbeobachtung sowie begrenzter eigener Unterrichtstitigkeit.

Ich operationalisiere:
Der Student soll
lernen, erzichungswissenschaftliche und fachdidaktische Kategonen zu gewinnen
lernen, im Unterricht mitplanen und mitgestalten zu kénnen
versuchen, Lernsituationen der Lerngruppe zu erfassen und sich planend in sie einzu-
beziehen.
in Kooperation mit Kontaktlehrer und Dozent erste Versuche der Planung von Lehr-
und Lernprozessen machen konnen und kleinere Unterrichtsschritte in einer eigenen
Erprobung versuchen.

Die Kontrolle und das kritische Befragen des Lehrverhaltens, seines eigenen und das
des Lehrers, sowie das Diskutieren und Einiiben neuer Verhaltensmuster im gruppen-
dynamlschen Verfahren scheint mit ein weiteres notwendiges Desiderat.

3. Studienabschnitt:

Projektphase

Durch Planung, Realisation und Kontrolle von Unterrichtsprojekten sollen Studenten

in dieser 3. Phase dazu befdhigt werden, die erziehungswissenschaftlichen, fachwissen-

schaftlichen und fachdidaktischen Studien im Blick auf eine curriculare Innovation zu

integrieren.
Einzelziele:

— Vorhandene Modelle und Entwiirfe an Hand von erarbeiteten Kriterien der Curricu-
lumentwicklung vergleichen kénnen

— Umsetzung eines Modells in einen konkreten LernprozeB einer konkreten Lerngruppe

— Erste Versuche eigener Teilmodellentwicklung

— Das eigene Selbstverstindnis als Fachlehrer und Lehrer definieren kénnen

— Fahig sein zur Zusammenarbeit mit Lehrern anderer Ficher

— Fahig sein, Strategien fiir die Fortentwicklung des Faches zu entwickeln

— Die Bedingungen, unter denen ein Fach in der Schule stattfindet, analysieren kénnen

— Die Aufgaben des Faches in der Schule erkennen und das Fach in seiner besonderen
Bedeutung fiir Schule und Schiiler beschreiben kdnnen.

Es scheint mir an dieser Stelle die Absicht deutlich geworden zu sein, daB es uns dar-
um ging, den Lehrerstudenten
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— mit der Realitdt durch Analyse zu konfrontieren,

ihnen die Moglichkeit zu geben, begriindete Kriterien zu finden und

mit diesen Kriterien die Schulwirklichkeit zu betrachten und

die von dieser Schulwirklichkeit mitgebrachten Kriterien wieder in Frage zu stellen.

Es scheint mir dringend notwendig, daB bei der zu erwartenden Integration padagogi- -
scher Hochschulen in die bestehenden Universitidten der Student die Moglichkeit be-
kommt, seine aus der Praxis gewonnenen Erfahrungen als Aufgabenstellungen und als
kritische Infragesteliung im Gespriach mit den Fachwissenschaften einzubringen. Zum
anderen scheint es mir ebenso notwendig, daB der Lehrerstudent lernt, von den fachwis-
senschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen Studien her die Praxis, die immer
schon von einer Theorie her bestimmt ist, so zu befragen, daB es zu einem dialektischen
Entwurf einer schulpraktischen Studienphase kommen kann.

Diskussion:
Die anschlieBende Diskussion ging auf die von WeGenast vorgetragene Thematik nicht
ein. Wecenast begriindete daher in einem Schlufwort nochmals seine Ausfiihrungen.
,,Das, was wir in konkreten Dingen in unserem Fach (Theologie) erarbeitet haben,
war auf's Allgemeine zu setzen und dariiberhinaus war der Versuch zu machen, einzelne
Schritte, einzelne Lernziele zu nennen; ausdriicklich habe ich am Anfang gesagt, dal
wir noch im Stadium der ,,Dichtung* sind, noch nicht im Stadium der Evaluation. Ob
wir gelegentlich einmal ein Instrumentarium finden konnen, das eine Evaluation eines
solchen Lernzielkatalogs ermdglicht, ist eine auBerordentlich schwierige Frage, die wir
innerhalb von 3 Stunden am gestrigen Nachmittag kaum zu schaffen vermochten.

6.5 Spezifische Methoden der Praxisbegegnung

(Podiumsdiskussion von ApoLF EUGEN BoNGARD, Berlin; Borowskl, Kiel; H. P. STEIMLE,
PH Ruhr Abteilung Siegerland; ALFRED VOGEL, Freiburg)

Die folgenden Diskussionsbeitrige wurden zur Vermeidung von Wiederholungen ge-
kiirzt.

In seiner Einleitung wies BONGARD darauf hin, daB es bisher nicht gelungen sei,
die verschiedenen Grundmodelle (vgl. 4.1.1—4.1.3) einerseits miteinander in Beziehung
zu setzen, andererseits die voneinander abweichenden Auffassungen klar herauszustel-
len. Er schlug vor, die Frage der Einiibung in Lehrverhalten im Hinblick auf ein inten-
diertes Endverhalten zu diskutieren, und zwar gesondert nach Ausbildungsabschnitten.

Fiir den ersten Studienabschnitt empfahl er die Diskussion der Frage, ob hier bereits
eine Einiibung in Lehrerverhalten erfolgen solle, oder ob in diesem ersten und mogli-
cherweise auch im zweiten Abschnitt der Student zunéchst aus groBerer Distanz die
Schulwirklichkeit beobachten und beschreiben solle.

StemLe und Borowski sehen es von verschiedenen Gesichtspunkten aus als notwen-
dig an, daf3 der erste Studienabschnitt mehr beobachtenden Charakter hat, daB hier Be-
griffsinventare und Wahnehmungsraster inklusive der zugehdrigen Beobachtungstech-
niken erworben werden miissen.
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VOGEL nimmt folgendermaBen Stellung:

Es geniigt sicher nicht, nur im Bereich der Grundwissenschaften oder der Schulpidago-
gik allein zu arbeiten, sondern in jedem Falle in Kooperation mit den Fachdidaktiken.
Im einzelnen sihe das so aus, daB (1) zunichst Kategorien verfiigbar gemacht werden
miissen, mit Hilfe deren man Unterricht kritisch zur Kenntnis nehmen kann, weil man
erfahrungsgemif ohne Blickschirfung nichts sieht. Daran anschlieBend miiBte (2) der
Student die Moglichkeit bekommen, in einem ersten Selbstversuch — méglicherweise
in Kleingruppen — sein potentielles Lehrverhalten an sich zu erfahren, und aus.dieser
Erfahrung heraus miifite im Sinne eines diagnostisch-therapeutischen Verfahrens (3)
eine konkrete Anleitung erwachsen, die den Studenten allm#hlich dazu fiihrt, ein quali-
fiziertes Lehrverhalten aufzubauen. Hierfiir halte ich folgende Schritte fiir notwendig:
(1) In einem audiovisuellen Praktikum werden Kategorien entwickelt und soweit mog-
lich verfiigbar gemacht; (2) In einem Observationspraktikum wird eine erste Selbster-
fahrung ermdglicht; (3) im Mikroteaching, das sich seinerseits wiederum differenzieren
miiBte in einen Basiskurs und in einen fachspezifischen Kurs, erhilt der Student erste
konkrete Anleitungen zum Aufbau von Lehrverhalten.

BONGARD: Wenn Sie das, wie ich vermute, auf den 1. Abschnitt beziehen, dann wird
deutlich, daB bereits hier unterrichtet wird und Versuche gemacht werden, ein bestimm-
tes Lehrverhalten zu entwickeln.

VOGEL: Das ist richtig, mit einer Einschrénkung insofern, daB nur diejenigen Studenten
in das Mikroteaching eintreten, die dessen bediirfen. Die gro8e Zahl der Studenten ver-
bietet eine generelle Einfithrung dieses Verfahrens.

PLENUM: Herr VOGEL erwihnte mehrfach qualifiziertes Lehrverhalten. Was heit das
konkret?

VOGEL: Ich habe auf dem Informationspapier (vgl. 4.1.3) ausgefiihrt: Der Student soll
folgendes lernen: Er soll Unterricht analysieren und planen kdnnen und er soll Katego-
rien verfiigbar haben, um Unterricht beurteilen zu kénnen.

PLENUM: Sagen Sie doch bitte einmal, welchen Unterricht Sie meinen, welche Inhalte,
welche Ziele! '

VOGEL: Ich habe eingangs erklirt, daf} sich das Freiburger Modell als Dreiebenenmo-
dell versteht. Dabei geht es einmal um den Aufbau des Lehrverhaltens im Rahmen der
Grundwissenschaften (1. Ebene), zum anderen erscheint dieselbe Problematik inhalt-
lich bestimmt im Bereich der Fachdidaktiken (2. Ebene). Eine 3. Ebene stellt der Be-
reich der interdisziplindren Studien dar (vgl. die Grafik unter 4.1.3 S. 67). Eine Frei-
burger Projektgruppe hat dazu ein Modell erstellt: ,,Leben in der Stadt“ (vgl. 4.2.2).

PLENUM: Ich glaube, Herr VOGEL, Sie miissen endlich zugeben, daB Sie nicht genau
wissen, welche Kriterien fiir das Lehrverhalten bestimmend sind. — Zur Frage, ob der
Student im ersten Studienabschnitt unterrichten soll oder nicht, méchte ich noch folgen-
des ausfiihren: dieses Problem ist in der Projektgruppe 4.2.1 (STEIMLE) nicht gelost,
d. h., wir diskutieren noch dariiber, und es gibt einen betriichtlichen Anteil in der Grup-
pe, der anderer Meinung ist als Herr STEIMLE. Wir kdnnen das jetzt hier nicht aus-
diskutieren, ich mochte aber die Meinung dieser Teilgruppe darstellen. Man ist der
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Ansicht, das Innovationspotential, das die Studenten von den Diskrepanz- und Defizit-
erlebnissen ihrer Schiilerzeit mitbringen, sollte gleich aufgegriffen und den Studenten
die Moglichkeit gegeben werden, sich in ihrem Verhalten zu erproben und sich zu be-
obachten. Also anstatt Fremdbeobachtung Selbstbeobachtung und allméhlicher Aufbau
von Unterrichtsverhalten.

VOGEL zur Frage des Lehrverhaltens: Wir haben erkannt, da# Lehrerverhalten durch
aufzeigbare Kriterien bestimmt ist, die aber noch nicht wissenschaftlich abgesichert auf-
gewiesen werden kénnen. Da wir aber Lehrerbildung betreiben miissen, kdnnen wir
nicht darauf warten, bis vielleicht in 10 oder 15 Jahren wissenschaftlich gesicherte Er-
gebnisse vorliegen, sondern wir miissen versuchen, mit den bisherigen Erkenntnissen
Lehrerverhalten aufzubauen, das entlastet uns natiirlich nicht, weiterhin nach solichen
Kriterien zu forschen.

STEIMLE: Eines scheint mit aus dem bisherigen Verlauf der Diskussion deutlich zu wer-
den, daB zur Einiibung in und zum Aufbau von Lehrverhalten eine gewisse Fragehaltung
dazugehért, ein gewisses ProblembewuBtsein eine Voraussetzung bildet. Ob ich nun
dieses ProblembewuBtsein auf deduktivemn oder induktivem Weg erarbeite, und das war
der entscheidende Unterschied in der Diskussion unserer Gruppe, ist unabhéingig von
dem Erfordernis, das eine Fragehaltung vorhanden sein mu8, um dem Phinomen Un-
terricht im Hinblick auf Lehrenk6nnen nédherzukommen.

BONGARD: Aus der Sicht der Berliner Gruppe ist die Gefahr sehr groB, daB der Student,
wenn er im ersten Abschnitt seines Studiums schon mit der Aufgabe konfrontiert wird,
selbst — und seien es noch so bescheidene — Unterrichtsversuche zu unternehmen,
beobachtetes Lehrverhalten immitiert, daB er sich einen vorgefundenen Erziehungs-
oder Unterrichtsstil unreflektiert anpaBt. Deshalb versuchen wir, unsere Studenten dar-
an zu hindern, sich vorzeitig auf Praxis im Sinne von Praxisvollzug einzulassen, sondern
wir leiten sie an, zun#chst kritisch zu beobachten.

Erstes Beispiel: Eine Beobachtungsaufgabe fiir einen Studenten im Rahmen eines Prak-
tikums als Schulassistent diirfte die sein, festzustellen, ob die Lehrer, die er dabei ken-
nenlernt, das von ihnen selbst fiir besser gehaltene sozialintegrative Verhalten an den
Tag legen oder ob dies nicht der Fall ist. Wir wissen, da empirische Untersuchungen
dariiber AufschluB geben, aber das muB konkret in der Praxis beobachtet und erfahren
werden, damit man wei, wovon die Rede ist: autoritires oder sozialintegratives Ver-
halten oder ob ein laissez-faire-Stil vorgefunden wird und wie er begriindet wird.
Zweites Beispiel: Ex beobachtet, wie sich die Theorie zur vorgefundenen Praxis in Bezug
auf Schulstrafen verhilt, aber der beobachtende Praktikant darf nicht in die Lage ver-
setzt werden, selbst eine Klasse zu disziplinieren und dafiir zu sorgen, daB Ruhe herrscht,
bis der Unterricht beginnt. Es geht darum, daB er beobachtet, was in der Praxis ge-
schieht und dies dann reflektiert. Wir legen also sehr groBen Wert darauf, daB im er-
sten Studienabschnitt Gelegenheit geboten wird, zu einer sehr genauen — ich mochte
sagen: intimen Kenntnis der Verhiltnisse an der Schule, ohne daB der Student schon
handelnd eingreift.

BONGARD: Zum zweiten Studienabschnitt:
Wenn man die Grundmodelle unter 4.1 miteinander vergleicht, wird deutlich, daB in
diesem mittleren Abschnitt Blocke von Praxisbegegnung vorgesehen sind, entweder je
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1 Blockpraktikum vor dem 4. und nach dem 5. Semester oder — nach dem Berliner Mo-
dell — eine Kompakteinheit von Praxisbegegnung im 4. und im 5. Semester. Die ent-
scheidende Frage scheint meines Erachtens die zu sein: Ist es bei dem KPH-Konzept,
das darauf angelegt ist, Schulpraktische Ausbildung ins Studium zu integrieren, zu
rechtfertigen, dal man sie aus dem Semester hinausverlegt und dabei notwendig in Kauf
nimmt, daB sich nur eine geringere Anzahl von Hochschullehrern an dieser Praxisbe-
gegnung beteiligt?

STEIMLE: Mir scheint dieses Auseinanderklaffen nicht notwendig gegeben zu sein. Wenn
man davon ausgeht, da8 dieses Blockpraktikum wihrend des Semesters im Rahmen
eines Projektes vorbereitet und im Anschluf daran in der vorlesungsfreien Zeit durch-
gefiihrt wird, dann scheint mir dadurch eine enge Verbindung zum Studium gegeben,
und ich wiirde hier nicht die Befiirchtung eines notwendigen Auseinanderfallens teilen.

BOROWSKI: Ich mdchte konstatieren, da das Berliner Didaktikum urspriinglich als
ein Gesamtsemester konzipiert war und auch so praktiziert wurde und da8 es jetzt auf
2 Semester verteilt worden ist. Dadurch ist es zu einer Anniherung an die Blockprak-
tika-Praxis, wie sie an den iibrigen Hochschulen gehandhabt wird, gekommen. Die bei-
den Konzeptionen scheinen sich aufeinander zuzubewegen. Was man von dem Didak-
tikum sicherlich lernen kann, ist dieses, daB die Blockpraktika, wenn sie effektiv sein
sollen, im Sinne von Projektarbeit vor- und nachbereitet werden miissen. Im iibrigen
stimme ich mit Herrn STEIMLE iiberein und m&chte hinzufiigen, da Hochschullehrer
ja verpflichtet sind, ein bestimmtes Jahrespensum an Praxisbegegnung zu absolvieren.

VOGEL: Auch ich méchte sagen, dal das Problem der zeitlichen Lage sekundir ist. We-
sentlich erscheint mir, daB, da ja die Praktika unter dem fachdidaktischen Aspekt ste-
hen, die inhaltliche und die didaktische Seite konsequent aufgebaut, inhaltlich gesichert
und dargestellt wird. Wichtig ist ferner, daB8 der Student Unterricht iiber lingere Zeit
durchfithren und sein Lehrverhalten iiber lingere Zeit erproben und iiberpriifen kann.

DIETRICH: Zu der Frage, wie das Praktikum durchgefiihrt wird, ob nach dem Modell
der Berliner oder als Blockpraktikum in der semesterfreien Zeit, méchte ich folgendes
sagen: Im Berliner Didaktikum habe ich die Erfahrung gemacht, daB hier immer meh-
rere Kollegen, Fachdidaktiker und Erziehungswissenschaftler im Didaktikum mit Stu-
dentengruppen und einzelnen Studenten zusammenarbeiten, wihrend es im Blockprak-
tikum in der Regel so ist, daB die Studenten nur von einem Lehrer als Mentor be-
treut werden, der die bestindige Verbindung zur Theorie nicht hat wie die Hochschul-
lehrer. Die Form des Berliner Didaktikums garantiert, daB hier eine Kooperation ver-
schiedener Wissenschaftler stattfindet: Dieses Modell sollte man auf das Blockprakti-
kum iibertragen.

BONGARD: Ich meine, da$ die Verlagerung von Blockpraktika in die vorlesungsfreie
Zeit besonders bei Integration der Lehrerausbildung in die Universitit die Gefahr birgt,
daB sich ein Verfahren herausbildet, in dem Theorie und Praxis vollig auseinanderfal-
len, d. h., der Student wird nur einem Ausbildungslehrer fiir kurze Zeit iiberantwortet
und seine Praxiserfahrungen werden nicht theoretisch vorbereitet und aufgearbeitet.

VOGEL: Vielleicht darf ich weiterfiihrend noch einen Gedanken ‘hinzufiigen: Dieser
zweite Studienabschnitt ist der Ort, an dem Unterrichtsforschungsprojekte eingeleitet
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werden sollten, die dann im 3. Studienabschnitt abzuschlieBen wiren und dann gege-
benenfalls auf die Gestaltung des zweiten Abschnittes des Studienganges zuriickwirken.

PLENUM: Ich habe 2 Fragen zu stellen:

1. Konnen Sie uns etwas dariiber sagen, wie man mit hoffnungslos iiberfiillten Semestern
fertig wird?

2. Konnen Sie uns Ihre Uberlegungen zu der Frage sagen: Soll man Praktika zensieren
oder nicht?

BONGARD: Zu Ihrer 1. Frage eine Antwort aus Berlin: Den Berliner Studenten ist es
gelungen, der Offentlichkeit und dem Ministerium die unhaltbaren und untragbaren
Bedingungen ihres Studiums deutlich zu machen. Wir haben in diesem Jahr etwa 80
Stellen nachbewilligt bekommen. Man kann die Ausbildungsbedingungen nur verbes-
sern, wenn Hochschullehrer und Studenten gemeinsam politisch handeln.

STEIMLE zu Frage 2: Solange nicht die entsprechenden Verfahren da sind, Lehrverhal-
ten auch tatsichlich kontrollieren zu kénnen und Effektivitdt iiberpriifen zu kénnen,
muB jedes Zensieren ein Vabanque-Spiel sein.

VOGEL zu Frage 2: Wenn man Lehrverhalten aufbauen will, ist es gdnzlich unméglich,
daB man Lehrversuche oder Sequenzen daraus einer Benotung unterzieht. Es mufl aber
gesichert sein, daB ein Lernfortschritt sichtbar gemacht werden kann. Wir sind dabei,
einen Kriterienkatalog an unserer Hochschule zu entwickeln. Es gibt dariiber so gut wie
kaum etwas, auch im amerikanischen Raum nicht. Im deutschsprachigen Raum gibt es
gewisse Vorversuche und zwar soweit ich sehe in Tiibingen, in Heidelberg und in Frei-
burg. Diese Dinge sind #uBerst kompliziert, sie miissen durch stiandige Uberpriifung
verbessert werden und als Instrumentarium zum Aufbau eines Lehrerverhaltens verfiig-
bar gemacht werden. Nur eine Zensierung dient nicht dem Aufbau eines Lehrerverhal-
tens.

BOROWSKI zu Frage 1: Man darf auf keinen Fall auf Grund der groBen Studenten-
zahlen dieses Problem durch technische Medien (Unterrichtskino, Unterrichtsmitschau)
16sen wollen. Diese diirften nur aus sachlichen Gesichtspunkten eingesetzt werden.

Zu Frage 2: . .. Eines scheint mir wichtig, daB wir verantworten miissen, welche Stu-
denten wir in die Schule als Lehrer entlassen. Diese Tatsache fordert als Minimum die
Entscheidung ,,bestanden® und ,,nicht bestanden“, die am besten nach einem Punkt-
system zu ermitteln ist, aber hierfiir fehlt noch der bereits angesprochene Kriterienkata-
log.

BOROWSKI nimmt abschlieBend noch einmal Stellung zur zeitlichen Einordnung der
Praktika: Das Praktikum sollte auBerhalb des Semesters stattfinden, sofern gewihrlei-
stet ist, daB die beteiligten Hochschullehrer das Praktikum nicht nur vor- und nachbe-
reiten, sondern wihrend des Praktikums auch tatsdchlich anwesend sind. Man darf nicht
aus dem Auge verlieren, daB u. a. auch die Fachwissenschaft zum Studium gehdrt und
man kann nicht Gruppen von Studenten wihrend des Semesters aus der ganzen Arbeit
herausnehmen. Es darf auch nicht so sein, da die Durchfiihrung eines Projektes alle
Krifte eines Studenten voll absorbiert. Er muf geniigend Zeit fiir das iibrige Studium
haben.
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PLENUM: Die Aussagen zu dem wissenschaftstheoretischen Hintergrund und zu den In-
halten, Methoden und Medien sind Aussagen, die bis jetzt nicht wissenschaftlich abge-
sichert, die bestenfalls Materialien und Anregungen fiir die eigene Arbeit sind.

Wenn wir aus dem Péddagogischen Hochschultag eine Konsequenz ziehen, miissen
wir an die Kultusminister einen Antrag stellen, durch den sie aufgefordert werden, den
Hochschulen Mittel bereitzustellen, die sie in die Lage versetzen Modelle Schulprakti-
scher Studien zu entwickeln und wissenschaftlich abzusichern.

Beschiuf} des Plenums:
Darauf wurde vom Plenum einstimmig folgender BeschluB gefaft:

Die Kultusminister der Linder werden aufgefordert, in Erlassen sicherzustellen, daB
neue Modelle zur Durchfiihrung von Schulpraktischen Studien genehmigt werden. Dazu
sind die erforderlichen finanziellen Mittel bereitzustellen, besonders fiir die damit ver-
bundenen personellen Mehrkosten.

Begriindung:

Die optimale Form ist das Unterrichtsprojekt, d. h. eine Seminarveranstaltung mit schul-
(unterrichts-)relevantem Thema. Die hierfiir notwendige Kleingruppenarbeit erfordert
eine Vermehrung der Hochschullehrerstellen.

Die Verhandlung des 3. Studienabschnittes wurde aus Zeitgriinden abgesetzt.



7. SchluBansprache des Priasidenten des Hochschultages

(Prof. Dr. H. M. ELZER)

Es obliegt mir, das SchluBwort zu sprechen und zu versuchen, die Generalia zu nennen,
die als Fazit der Verhandlungen hier auf dem 8. Pddagogischen Hochschultag gelten
kénnen. Wir nahmen uns vor, die Vorarbeiten der Fach- und Projektgruppen mit dem
umfangreichen Unterlagen, die wir Ihnen zuschickten und die Sie hier in Regensburg
zusitzlich noch erhielten, zu einem anbietbaren Konzept fiir die Schulpraktischen Stu-
dien an unseren Hochschulen zu verarbeiten. Dies Konzept sollte die vorformulierten
Prinzipien — gemeint sind die Thesen (vgl. S. 3£.), die in den Vorbereitungstagungen
beschlossen wurden und die die Folgerungen aus den 1970 von unserer Konferenz ver-
abschiedeten ,,Vorschlige zur Reform von Schule und Hochschule* (vgl. S. 3f., Anm.)
darstellen — und die von den Projektgruppen erarbeiteten Modelle umsetzen in opera-
tionale Konsequenzen, durch die es ermoglicht wird, in einer weiteren Bestandsaufnah-
me die in den einzelnen Hochschulen gegenwirtig realisierten Schulpraktischen Studien
zu iiberpriifen, um — trotz der Unterschiede in den Konzeptansitzen, die auch in Re-
gensburg nicht harmonisiert werden konnten — eine einheitliche Linie fiir die Verwirk-
lichung dieses Bereiches der Lehrerausbildung zu finden. Uber die Bedeutung der in
das Studium integrierten Berufsfeldarbeit haben wir zu Beginn des Hochschultages ge-
sprochen: Die ,innere Hochschulreform* und die theoretisch wie praktisch konsoli-
dierte Hochschuldidaktik der lehramtsbezogenen Studien fordern den Konsens, dies
besonders im Hinblick auf eine integrierte Lehrerausbildung an Universitdten und Ge-
samthochschulen.

Das Fazit hinsichtlich der ausformulierbaren Konsequenzen lautet:
1. Bei der Verwirklichung unserer wissenschaftstheoretisch und auch hochschuldidak-
tisch begriindeten Forderungen miissen wir uns Iosen von einem Begriff der ,,Praxis“
und der ,,praktischen Ausbildung® bisheriger Form, der schon lange nur mit schlechtem
Gewissen die Note ,,Vorliufigkeit“ und ,,provisorisch* gegeben wurde (vgl. S. 13£f.).
2. Nur unter einem wissenschaftlichen Aspekt, der sich aus padagogisch-didaktischen
Primissen ergibt, sind die Schulpraktischen Studien zu sehen, sind diese in das Studium
einzubinden und in der Beschreibung der einzelnen Teil-Studiengéinge in den Grund-
wissenschaften, in den Fachwissenschaften und in den Fachdidaktiken zu beriicksichti-
gen.
3. Dieser Studienbereich darf weder trostlos theoretisch, noch durch eine nur indivi-
duell erprobte Erfahrung begriindet werden. Er muf im Studium eines jeden Studenten
eine schulorientierende Wirklichkeit darstellen, die wissenschafts- und schulorientiert
* berufsqualifizierende Studienabschliisse garantiert.
4. Die Schulpraktischen Studien miissen die Implikation von theoretischer und hand-
lungsaffiner Begriffsbildung mit einem BerufsbewuBtsein des Lehrers ermdglichen, das
die von der Gesellschaft der Schule gesetzten Aufgaben in pidagogisches Handeln um-
zusetzen hilft. Diese Konsequenzen sind padagogisch-didaktischer Art, die selbst wie-
derum auf anthropologischen und psychologischen Erkenntnissen beruhen, aber auch
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die soziologisch-politischen Determinanten einbeziehen, die sich aus dem offentlichen
Charakter unserer Schulen und deren Unterricht ergeben. Diesen komplexen Zusam-
menhang auf Theoriebildung und Praxisorientierung hin abzutasten, um Handlungs-
kategorien zu entwickeln, war der innovatorische Auftrag dieses Hochschultages, denn
nur im Zusammenbinden von Studienfeld und berufsorientiertem Titigkeitsfeld gelingt
Padagogik als Wissenschaft; nur so gelingt eine akademischen Lehrerausbildung.

Wir haben die Verhandlungen hier in Regensburg nicht isoliert schen wollen. In den
Vorbereitungspapieren haben wir zum Ausdruck gebracht, daB die Thematik ,,Schul-
praktische Studien nur einen Teilbereich, einen Sektor, ein Strukturelement des Gan-
zen der von uns angestrebten neuen Lehrerausbildung darstellt. Es sollte hier eine Basis
geschaffen werden. Darauf soll das Ubrige aufbauen, das die Lehrerausbildung syste-
matisch abrundet. Die Arbeit dieses Hochschultages ist nicht abgeschlossen. Es muB
das langgehegte Vorhaben realisiert werden: Die Strukturfragen des Gesamtstudiums
der Lehrerausbildung miissen wir bald anpacken. Es wird dies die Thematik des 9. Pid-
agogischen Hochschultages sein, deren Vorbereitung mit dem AbschluB des Hoch-
schultages hier in Regensburg beginnen mufB. Dieser kommende Hochschultag — ich
darf hier die Desiderata aufgreifen, wie sie in den uns vorliegenden Papieren genannt
sind — muB dann die Curricula der einzelnen Disziplinen und Disziplingruppen er-
stellen. Dies muB geschehen nach den drei Gesichtspunkten:

1. systematische Studieneinheiten, die der Fachsystematik folgen,

2. projektbezogene Studieneinheiten, die problem- und berufsbezogen zugleich ficher-
iibergreifend sind und

3. ,kombinatorische Studieneinheiten®, die in Verbindung mit Schulpraktischen Stu-
dien durchgefiihrt werden.

Dieses Vorhaben war auch gestern auf unserer Delegiertenversammlung Gegenstand

unserer Beratung. Im Titigkeitsbericht des Vorstandes hatten wir den jetzigen Hoch-

schultag auch unter den Aspekt des kommenden gestellt.

Die der Konferenz fiir die néchste Zeit so aufgetragene Arbeit ist zugleich der Auf-
trag zur Selbstreflexion, d. h. des Nachdenkens iiber jhre Selbsteinschitzung hinsicht-
lich ihrer Rolle im tertidren Bereich, in dem wichtige Entscheidungen anstehen, die
auch die Hochschulreprisentation der lehrerausbildenden Institutionen — seien sie
selbstandige Pddagogische Hochschulen oder Universititen oder auch Gesamthoch-
schulen — betreffen. Daseinsberechtigung und Daseinsnotwendigkeit einer solchen
Konferenz wie der unseren sind damit als Frage aufgeworfen. DaB die Konferenz ihre
Existenzberechtigung nicht erst nachzuweisen hat, ergibt sich aus den eben genannten
Aufgaben, die bis zum nichsten Hochschultag gemeistert werden miissen. Es sind aber
auch andere Bediirfnisse, die eine institutionalisierte Zusammenarbeit notwendig ma-
chen. Wir haben unser Instrumentarium, nimlich die Konferenz als zentrale Reprisen-
tation der Lehrerausbildung, gestern auf der Delegiertenversammlung neu definiert
und ihr den Namen gegeben: ,,Hochschulkonferenz fiir Erziehungswissenschaft und
Fachdidaktik“. Sie hat ihre Arbeitsintention von der Institutionsvertretung her jetzt auf
die Fécher- und damit auf die Wissenschaftsvertretung verlagert. Das Ficherprinzip
— als eines der Prinzipien, die It. unserer Satzung die Konferenz konstituieren — wurde
mehr in den Vordergrund geriickt. Die Fachgruppenarbeit als wissenschaftstheoretische
und auch als wissenschaftspolitische Arbeit hat mit dieser Gewichtsverschiebung an
Bedeutung gewonnen. Es ist dies Hochschulpolitik mit anderer Gewichtung. Fragen der
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institutionellen Form der Lehrerausbildung verbunden mit Statusfragen sind in Kiirze
gelost. Von der ,,duBeren Lehrerausbildungsreform* geht der Weg jetzt zur ,inneren
Reform*, die mit den genannten Fragen der Studien-Struktur-Reform zusammenhin-
gen. Auch die Fragen der Beschreibung und Neugruppierung der in der Lehrerausbil-
dung titigen Disziplinen gehéren zu dieser ,,inneren Reform*. Wir miissen mit diesem
Instrument, der Hochschulkonferenz, in diesem neuen Selbstverstindnis, die kommen-
den Aufgaben anpacken. Unsere Konferenz ist elastisch; sie kann aufgrund ihrer Sat-
zung diese Gewichtsverlagerung vollziehen. Sie kann und wird schnell die oben genann-
ten inneren Aufgaben der Neubeschreibung der Studienstruktur anpacken. Die hiermit
aufgeworfenen Fragen werden ihre Auswirkung auf hochschulinterne Verdnderungen
unserer Mitgliedsinstitutionen mit sich bringen. Die organisationspolitischen Konse-
quenzen werden dann zu formulieren sein, wenn wir die Studienreform gemeistert haben.
Der Auftrag unserer Konferenz ist sicher nicht zu Ende. Die eigentliche Arbeit an der
neuen deutschen Lehrerausbildung in hochschulméBiger Form wird erst jetzt beginnen,
wo die verschiedenen Hochschulen — die alten Universititen und die nicht mehr jungen
Pidagogischen Hochschulen — mit den in den Hochschulbereich eintretenden Fach-
hochschulen ein notwendiges Gesprich werden fithren miissen, ein Gespréch iiber die
akademischen Studien, iiber die Schule, iiber die Erziehungswissenschaften, iiber die
Lehrerausbildung fiir alle Stufen und Bereiche der kommenden Gesamtschule. Wir ha-
ben fiir diese gemeinsamen Arbeiten in unserer Konferenz bisher und auch hier auf die-
sem Hochschultag gute Vorarbeit geleistet.

Zum Schluf einige Worte des Dankes an die Fachgruppen und an die fiir diesen
Hochschultag ad hoc gebildeten Projektgruppen, fiir ihre Vorarbeit und fiir die in ihrer
Verantwortung gelegene Arbeit hier in Regensburg. Ein besonderes Wort des Dankes
an die Geschiftsstelle, die Organisations-, Clearing- und Umsetzungsstelle fiir die Ab-
ldufe der Entscheidungsprozesse vor und wihrend des Hochschultages war! Dank dem
Vorstand, dem Linderrat und dem Fachgruppenrat unserer Konferenz. Dank an Sie,
meine Damen und Herren, als Teilnehmer und Mitakteure dieses 8. Pddagogischen
Hochschultages! SchlieBlich Dank an unsere Géste aus dem staatlichen Bereich und
aus dem Universititsbereich, wobei besonders die Vertreter mehrer Fakultitentage im
besonderen zu nennen sind. Wir konnten parallel zum offiziellen Programm mit diesen
Gisten aus der staatlichen Hochschulverwaltung und mit den Gésten aus den Universi-
titen und aus den verschiedensten Bereichen der Hochschulvertretung interessante und
auch sicher richtungsweisende Gespriche fithren. Diese Gespriche werden in der néch-
sten Zeit weiter fortgesetzt werden.

Als Prisident dieses 8. Pidagogischen Hochschultages und als Vorsitzender der
Hochschulkonferenz fiir Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik, der mit dem Ende
des Jahres sein Amt dem neuen Vorsitzenden, Herrn Prof. Dr. JOB-GUNTER KLINK,
Bremen, iibergibt, darf ich sagen: Die Konferenz hat bisher viel gearbeitet; sie hat ihre
Rolle im Tertiiren Bereich gut vertreten. Sie hat mit diesem Hochschultag neben den
lehrerausbildungsnotwendigen Fragen auch indirekt aktuelle Fragen der Hochschul-
didaktik angesprochen, zur Diskussion gestellt und auch artikuliert. Der in Kiirze vor-
liegende gedruckte Bericht des Hochschultages wird erweisen, daB wir mit dem Thema
»Schulpraktische Studien in erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer For-
schung und Lehre“ einen entscheidenden Beitrag zur Lehrerausbildungsreform und zur
Hochschulreform geleistet haben.

213






8. Ausblick — Ansprache des neuen Vorsitzenden der Hoch-
schulkonferenz fiir Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik

(Prof. Dr. JOB-GUNTER KLINK)

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

die Delegiertenversammlung hat mich gestern zum Vorsitzenden der Hochschulkonfe-

renz fiir Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik gewidhit. Ich bitte Sie, nicht bereits

heute von mir ein ausgearbeitetes Programm fiir die niachsten Jahre zu erwarten.
Fiir mein Verstidndnis hidngt die Zukunft unserer Hochschulkonferenz von der Be-
wiltigung dreier Aufgaben ab:

— erstens davon, daB sie allgemein von der Notwendigkeit ihrer Berechtigung uberzeu-
gen muB; daB sie beweisen muB, mehr zu sein als eine Ansammlung héflicher Unver-
bindlichkeiten, freundschaftlichen Schulterklopfens und akademischer Selbstbesti-
tigung. DaB es ihr gelingt, weiterhin davon zu iiberzeugen, ein Gremium zu sein, des-
sen Rat man sucht und dessen Kritik Gewicht hat; ein Gremium, das bildungspoli-
tisch herausfordert und bildungspolitische Herausforderungenannimmt;ein Gremium,
das davon iiberzeugt, nicht nur darum noch zu existieren, weil es einmal gegriindet
worden ist, sondern das heute gegriindet werden miifite, wire es nicht schon vor-
handen.

— Die zweite Aufgabe ist, daB die Hochschulkonferenz getragen werden mu8 von ihren
Mitgliedern, daB8 diese Mitglieder als Personen und als Institutionen das gemeinsame
Interesse an der Ausbildung aller pdadagogischen Berufe vor die Pflege forderalisti-
scher Individualismen stellen, dal die Bemiihungen um notwendige Kompromisse
nicht so erschwert werden, daB am SchluB eindeutiges politisches Handeln nicht
mehr moglich wird, sondern nur noch nichtssagende Deklamationen bleiben.

— Drittens — und hier hat Kollege ELZER entscheidende Vorarbeiten geleistet — be-
darf die Hochschulkonferenz einer Finanzmasse, mit der es moglich wird, Bildungs-
politik zu machen. Ohne Geld kann in unserer Gesellschaft keine Verbandspolitik
getrieben werden. Bei der Beschéffung der Geldmittel steht die Hochschulkonferenz
allerdings in der Gefahr, da8 durch die Gewihrung von Finanzmitteln Abhéngigkei-
ten entstehen. Wir miissen versuchen, Geld zu bekommen, ohne zu groBe Abhiéngig-
keiten, wem auch immer gegeniiber, eingehen zu miissen.

Ich danke dem Vorstand fiir die in den letzten 3 Jahren geleistete Arbeit. Ich spreche
sicher auch in Ihrer aller Namen, wenn ich vor allem Herrn Elzer als dem Vorsitzenden
fiir die geleistete Arbeit widhrend der vergangenen Jahre herzlich danke. Herr Elzer
hat in enger Zusammenarbeit mit dem Vorstand neue Kontakte gekniipft und neue
Handlungsmdoglichkeiten fiir die Hochschulkonferenz geschaffen.

Vor allem ist auch zu danken den Organisatoren dieses Hochschultages. Ich habe
aus der Ferne sehen konnen, wieviel verborgene Miihen die Organisation dieses Hoch-
schultages mit sich gebracht hat. Der ganze Umfang der Vorbereitung wird wohl erst
dann sichtbar werden, wenn die Dokumentation vorliegt.

Ich schlieBe mit der Bitte an Sie alle und an den neuen Vorstand, uns dabei zu unter-
stiitzen, die ndchsten 3 Jahre sicher iiber die Runden zu kommen.
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Anhang

Regensburg und der Immerwihrende Reichstag

Referiert von WALTER FURNROHR, Niirnberg, anliBlich der Eroffnung des 8. Pddagogischen
Hochschultages im Alten Reichssaal.

,Regensburg liegt gar schon, die Gegend muBte eine Stadt hervorlocken . . .* So steht
es zu lesen gleich auf den ersten Seiten in einem Werke der Weltliteratur, das uns allen
ein Begriff ist: in Goethes ,,Italienischer Reise“ (1786). Ein Blick von den Hohenziigen
nordlich oder siidlich der Donau auf die Altstadt herab zeigt Thnen eine der wenigen
deutschen Stidte, deren mittelalterliche Bausubstanz iiber den Krieg hinweg zum gro-
Ben Teile erhalten geblieben ist. Hier im Kern von Regensburg kann man sich noch eine
Vorstellung machen vom Aussehen und vom Leben einer mittelalterlichen und friihneu-
zeitlichen ,,GroBstadt®.

Gerade weil der 8. Pidagogische Hochschultag in der modernen Universitét am Ran-
de der Stadt zu Gast sein wird, soll bei Eroffnung dieser Tagung das traditionsreiche
alte Regensburg in Erinnerung gerufen werden.

Im hohen Mittelalter wichtigste Handelsstadt nordlich der Alpen mit Fernhandels-
verbindungen nach Italien, Frankreich und bis nach Kiew, ist Regensburg bis heute reich
an hervorragenden sakralen und profanen Baudenkmilern besonders der romanischen
und der gotischen Stilepoche, hat dariiber hinaus in nahezu liickenloser Folge von der
Rémerzeit bis zum Empire Zeugnisse aus den verschiedenen Bereichen geistigen Schaf-
fens vorzuweisen: neben Werken der Architektur, der Plastik und der Malerei, die Sie
bei einer Stadtbesichtigung kennenlernen, auch Werke der Literatur und der Musik
sowie wissenschaftliche Leistungen. Hat doch eines der dltesten deutschen Benediktiner-
kléster, St. Emmeram, hier in Regensburg den prachtvollen Codex Aureus aus dem
9. Jahrhundert (heute das wertvollste Stiick der Bayerischen Staatsbibliothek) bis ins
vorige Jahrhundert verwahrt, wie es auch Fundstiitte der Werke Roswithas von Gan-
dersheim gewesen ist. Albertus Magnus und spiter Johannes Keppler haben zeitweise
hier gelebt und geforscht, und Albrecht Diirers groBer Zeitgenosse, der bedeutendste
Maler der Donauschule: Albrecht Aitdorfer, war Ratsherr zu Regensburg.

Uberfliissig zu sagen, daB das nur ein paar Andeutungen sind, daB8 die Geschichte
Regensburgs fiir den, der ihr einige Aufmerksamkeit widmet, noch zahlreiche Uber-
raschungen bereithilt.

Hier in diesem Saale (dem ,,Reichssaal im alten Rathaus“) begegnet uns zwar auch
Wohlstand und Kunstsinn vergangener Zeiten, vor allem aber jenes andere, das politi-
sche Regensburg, das in der Neuzeit weit iiber sein politisches Eigengewicht hinaus als
Stitte der Auseinandersetzung und des Kompromisses fiir ganz Europa Bedeutung
gewonnen hat.

Im 13. Jahrhundert hatte die Regensburger Biirgerschaft nach 100 Jahren des Kamp-
fes um das Stadtregiment zwischen Kaiser, baierischem Herzog und Regensburger
Bischof (endgiiltig im Jahre 1235) die Reichsfreiheit gewonnen. Das Rathaus jener Zeit
dhnelte den Geschlechterburgen, die mit ihren stolzen Tiirmen damals nach italieni-
schem Vorbild errichtet wurden und z. T. noch heute zu sehen sind. Um 1360 wurde
dieser Teil des Rathauskomplexes, den wir den Reichssaalbau nennen, als Tanzhaus
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des Rates neu erbaut. Es gab genug Feste und glanzvolle Ereignisse im Leben der Stadt,
denen dieser schon seit dem 16. Jahrhundert mit wertvollen Gobelins geschmiickte Saal
diente. Das grote 6ffentliche Interesse durften dabei die Reichsversammlungen fiir sich
beanspruchen, die — seit dem 14. Jahrhundert ausgeprégt in der Form von Reichsta-
gen — immer wieder in Regensburg stattfanden. Ja, seit 1594 wurden ausnahmslos alle
Reichstage in Regensburg, und das heiit in den Rdumen dieses Rathauses, abgehalten.
Die Stadt bot fiir die Giste aus dem ganzen Reich insofern besonders giinstige Verhalt-
nisse, als die Reichsstadt 1542 durch Mehrheitsentscheid der Ratsherren zum Luther-
tum iibergetreten war, indes innerhalb ihrer Mauern nach wie vor vier katholische
Reichsstidnde existierten (das Hochstift und die gefiirsteten Reichsabteien St. Emmeram,
Ober- und Niedermiinster). Evangelische und katholische Fiirsten und ihre Begleiter
konnten hier bei Glaubensgenossen wohnen. Obendrein war die Stadt fiir die Habsbur-
ger Kaiser zu Schiff erreichbar. .

Als der letzte hierher einberufene Reichstag, der von 1663, nach Abreise des Kaisers
und der Fiirsten zu einem Gesandtenkongre3 geworden war und als solcher keine Miene
machte, wieder auseinanderzugehen, rdumte ihm der Rat der Stadt Regensburg auf
Dauer jene Raumlichkeiten ein, die man im Rahmen des Reichstagsmuseums besichti-
gen kann: das fiirstliche und das kurfiirstliche Kollegium mit ihren Nebenzimmern und,
ein Stockwerk hoher, das reichsstédtische Kollegium; denn die drei stindischen Kol-
legien verhandelten grundsitzlich jedes fiir sich und vereinigten sich in diesem Saal, den
wir den Reichssaal nennen, nur, um gemeinsam die kaiserliche Proposition entgegenzu-
nehmen und vor jedem Reichsschlu um ihre gesonderten Konklusa zu vergleichen
und zu einem gemeinsamen ,,Reichsgutachten zu kommen. Nach diesem Vorgang hie
der Saal in der umsténdlichen Manier jener Zeit ,,Re- und Correlationssaal*. Das Ple-
num versammelte sich also nur in seltenen Fillen, und verhandelt wurde im Plenum
niemals in Gegenwart des Kaisers oder seines Stellvertreters, des kaiserlichen Prinzipal-
kommissars. Daher kam es, daB die Inhaber dieses vornehmsten diplomatischen Po-
stens, den die Kaiser besetzten, zuletzt fast nur mehr repriasentative Funktionen inne-
hatten.

Hier in diesem Saale erinnern wertvolle Stiicke an die einstigen Kaiser: unter diesem
Baldachin, den Ratsherren der Stadt trugen, hielten mehrere Kaiser des 16. und 17. Jahr-
hunderts, vielleicht schon Maximilian II., jedenfalls Rudolf II., Matthias und Ferdi-
nand II., ihren feierlichen Einzug in Regensburg; im Erker und im Ostfenster der Stirn-
wand erinnern (mit 1532 datierte) Zierglasscheiben an Kaiser Karl V., im Westfenster
nennt die Umschrift eines Glasgemaldes Kaiser Matthias (1612); vom Erker aus haben
soeben gewihlte romische Konige, die damit designiert waren, zu Kaisern erhoben zu
werden, die jubelnden Massen gegriiit; und hier in der Mitte der Stirnseite des Saales
stand wirklich einst ein kaiserlicher Thronsessel, den dieser schéne Stuhl aus alter Zeit
nur schlecht und recht vertritt. Aber all das und selbst die devote Ausdrucksweise in
offiziellen Schreiben, die der Reichstag an den Kaiser richtete, sollte uns nicht tiuschen:
die Kaiser und ihre Stellvertreter, die kaiserlichen Prinzipalkommissare, waren keines-
wegs Befehlshaber des Reichstags, sondern Vertragspartner und damit meistens Ver-
handlungsgegner. In der Formel, ,,Kaiser und Reich* hitten dieses oder jenes beschlos-
sen, steckt doch folgender Sachverhalt: ein Konglomerat groBer und kleiner Territorien,
genannt ,,das Reich“, verkorpert durch den Reichstag, dessen Mehrheiten in den drei
Kollegien sich einig geworden waren, hatte dem Kaiser ein Reichsgutachten vorgelegt,
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das dieser unterzeichnet und angenommen hat. Von einer patriarchalischen Herrschaft
der Kaiser im Reich kann mithin schon seit dem spéten Mittelalter keine Rede mehr
sein! '

So gewiB das Verfahren umsténdlich und der Geschiftsgang meist schleppend und
mit einem fiir unser Empfinden licherlichen Zeremoniell belastet war — das Verdikt
iiber jenen Immerwihrenden Reichstag, das uns allen noch geldufig ist, entspricht viel
eher einer kleindeutsch-preuBischen Geschichtsideologie als etwa historischer Wahr-
heit. Wir haben lingst begriffen, daB jenes vielgescholtene Zeremoniell dazu diente,
die Stimmen auf dem Reichtag nicht nur zu zdhlen, sondern auch zu ,,wiegen“, also
nach ihrer politischen Bedeutung zu bestimmen. Und nach allem, was unserm Volk in
diesem Jahrhundert widerfahren ist, haben wir Verstindnis fiir das miihselige Geschitft,
Frieden und Recht durch giitlichen Ausgleich zu wahren: die Territorien, die in locke-
rem Verbund das alte Reich bildeten, waren so ineinander verzahnt und verschachtelt,
daB ihnen jegliche Geschlossenheit fehlte, daB ihre Grenzen nicht verteidigt werden
konnten und sie sich folglich nur in einer friedlichen Umgebung behaupten konnten.
Dem friedlichen Austrag unzihliger Konflikte und besonders der friedlichen Koexistenz,
wie wir heute sagen wiirden, von Gemeinwesen verschiedener sich feindlich gegeniiber-
stehender Konfessionen diente nun dieser Reichstag als Stétte des Ausgleichs, des Kom-
promisses. Das alte Reich war ein Rechtsstaat, ganz und gar kein Machtstaat. Macht
entfaltete es seit dem spéten Mittelalter niemals aggressiv, allenfalls reaktiv in der Ab-
wehr. Und in der Tat hat es die bestehende politische Ordnung seit 1648 auch gegen
die duferen Feinde im groBen und ganzen zu bewahren vermocht. So wurde es von vie-
len Zeitgenossen, darunter von Montesquieu und von Rousseau, als einzigartiger Stabi-
lisierungsfaktor in der Mitte Europas, als ein Garant des europiischen Friedens ge-
schitzt. Wenn Frankreich, Schweden, Dinemark und die Niederlande sténdig, England
meistens, anfangs Spanien und spéter RuBland hier in Regensburg dauernde Gesandt-
schaften unterhielten, so zeigt das doch, daB dieser Reichstag, der bis 1806 (143 Jahre
lang) in Permanenz tagte, eine Versammlung von europiischem Range war und eine
politische Kontaktstelle erster Ordnung. Mit gutem Grunde entsandten die Fiirsten oft
ihre besten Mainner auf den Reichstag, und auffallend haufig finden wir Reichstagsge-
sandte nach ihrer Abberufung aus Regensburg als Kanzler oder maBgebliche Minister
wieder am Hofe ihres Monarchen. Dieser Reichstag war ein wichtiges Bewéahrungsfeld
fiir die damaligen Politiker und wurde in der europdischen Staatenwelt allenthalben
sehr ernst genommen.

Gewil waren jene Gesandten der deutschen Reichsstdnde weisungsgebundene Ver-
treter der jeweiligen Territorialherrschaft, nicht gewdhlte Vertreter der Beherrschten.
Wenn man aber dem Begriff Parlamentarismus nicht eine demokratischeldeologie un-
terschiebt, so haben wir Grund, angesichts eines so hohen MaBes an Mitwirkung im
Immerwihrenden Reichstag zu Regensburg eine Friihform des europdischen Parlamen-
tarismus zu erkennen.

Aus den in aller Kiirze hier vorgebrachten Tatsachen ergibt sich fiir mich — und viel-
leicht nicht nur fiir mich? — auch eine padagogische Aufgabe: eine diskriminierte und
verschiittete Tradition wieder ans Licht und ins BewuBtsein der Offentlichkeit zu heben.
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