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Erfahrungen mit Programmiertem Unterricht im Ausland*

August Flammer

Programmierter Unterricht entstammt nicht dem
Lande Pestalozzis; ja, er wurde nicht einmal von
Pidagogen erfunden. Es wird deshalb nicht ver-
wundern, daB diese Welle die Schweizer Pid-
agogen erst geraume Zeit nach ihrem Entste-
hen erreicht, und daf diese sich damit bis jetzt
weitherum nicht recht befreunden konnten.

Ich meine nicht, daB es zum guten Ton gehoren
muB, dieses neue Produkt zu importieren; eben-
so toricht wire es aber, es deswegen abzulehnen,
weil es mit unsern vertrauten Vorstellungen we-
nig gemeinsam hat.

Wir versuchen, unsere Aufgabe, einen kurzen
Uberblick iiber die Erfahrungen mit PU im Aus-
lang zu geben, dadurch zu l6sen, dafl wir ein-
gangs eine geographische Umschau halten und
hernach den Stand der Erfahrungen und Uber-

legungen zu einzelnen Problemkreisen umreiBBen.

A. Geographische Ubersicht

Der eigentliche Beginn der neuen Bewegung ist
in das Jahr 1954 (Skinner 1954) und in den
USA anzusetzen. Den USA fiel dann in der ge-
samten Entwicklung des PU auch die typische
Rolle eines Ursprungslandes neuer pidagogischer
Methoden zu: Nach einem ersten Kampf um
Anerkennung — der verscharfte Bildungswettlauf
zwischen Ost und West ab 1958 gab entschei-
denden Auftrieb — wurde PU Gegenstand utopi-
scher Erwartungen, besonders auch in der
( Lehr-)Maschinenindustrie. Um 1960 herum ist
in den USA bereits ein Begeisterungshohepunkt
fir Programmierte Instruktion zu verzeichnen,
worauf eine unsanfte Erniichterung in den ersten
sechziger Jahren folgen mufte. Die sachliche
Diskussion und die sorgfiltige Detailarbeit wurde
aber vor allem bei den Wissenschaftern weiter-
gepflegt, so daB heute die USA dennoch PU in
einem Ausmal einsetzen, das wohl von keinem
Land der Welt bis jetzt erreicht wurde. Vor allem
die Prisentation von Lehrprogrammen mit elek-
tronischen Rechenanlagen beschiftigte die Ame-
rikaner bald, und heute sind solche Anlagen nicht
nur im Zentrum der Forschung, sondern auch

¥ Vortrag an der Jahrestagung 1968 der KAGEB vom
7. Dezember 1968 in Ziirich.
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bereits in praktischem Einsatz. (Issing 1967, Fi-
scher 1968).

Die Sowjetunion lehnte PU zuerst aus ideologi-
schen Griinden ab, griff das Thema aber, ver-
bliifft durch die gemeldeten Erfolge der USA, in
den ersten sechziger Jahren wieder auf. In den
Jahren 1963/64 setzte in der Sowjetunion bereits
ein eifriges Suchen nach eigenen Wegen ein; vor
allem Lehr- und noch mehr Kontrollgeridte wur-
den entwickelt, zum Teil auf Kosten der An-
strengungen um qualitativ hochstehende Pro-
gramme. Seit 1965 ist deutlich ein Bemiithen um
theoretische Grundlegung festzustellen. Als po-
sitiv und kennzeichnend fiir die Moglichkeiten
des sowjetischen Staatssystems fallt auf, daB
gleichzeitig die gesamte sowjetische Padagogik,
der Unterricht und das Schulsystem, in Frage
gestellt werden und so der Programmierte Unter-
richt die Chance erhilt, in einem méglichen Neu-
aufbau von Anfang an einbezogen zu sein. (Vogt,
1968, 16-19)

Im westlichen Europa diirfte England auf die
neue Bewegung am breitesten eingegangen sein,
vor allem durch praktischen Aufbau von konkre-
ten Programmen.

Die Bundesrepublik hat sich, wenn auch etwas
spit — 1963 —, auf dem westlichen Kontinent rich-
tungsweisend in die Forschung und Anwendung
eingeschaltet. Vor allem die Integration in die
deutsche péadagogische Tradition, die Heraus-
arbeitung eines europdischen Stils und die Ent-
wicklung von Computerprogrammen, die in der
Lage sein sollen, Lehrprogramme selbst herzu-
stellen, sind die groBen Anliegen in der Bundes-
republik.

Als nichste wichtige Wahlheimat des PU in
Europa mub die T'schechoslowakei genannt wer-
den, sodann Frankreich und die DDR. (Zan-
ker 68)

Von der Schweiz hort man auf internationaler
Ebene noch kaum, am ehesten von der West-
schweiz.

Zum Abschlufy dieser geographischen Ubersicht
noch ein Wort zum PU in den Entwicklungslin-
dern. Im Taumel der ersten Begeisterung glaubte
man im PU den archimedischen Punkt der Ent-
wicklungshilfe gefunden zu haben. Einfach pro-
grammierte Biicher und Maschinen zu verteilen,



kann natiirlich nicht geniigen: Zum Lernen ge-
hort auch Erziehung, zum Eintrichtern muB sich
auch Auseinandersetzung, Gesprach gesellen und
neben Programmierbarem muf} auch nicht oder
kaum Programmierbares gelernt werden, ganz
abgesehen davon, daf} sich Programme zwischen
verschiedenen Kulturbereichen schwer austau-
schen lassen. Selbstverstindlich hat PU im Rah-
men der Entwicklungshilfe seine Rolle zu spielen;
bis er aber zum Einsatz kommen kann, miissen
eine Reihe von Bedingungen bereits geschaffen
sein.

B. Einzelfragen

Nach diesem geographischen Tour d’horizon wol-
len wir auf Einzelfragen eingehen, wie sie im
Ausland gestellt und zu beantworten versucht
werden.

1. Lernstoffe

Verfechter des programmierten Lernens lieben
es nicht, wenn hier zum vorneherein Abstriche
gemacht werden; fiir viele ist potentiell alles pro-
grammierbar, nur noch nicht alles reif dazu, d. h.
wir hitten hochstens nicht alle Lernstoffe genti-
gend fein analysiert, als daB} sie bereits program-
mierbar wiren. Ein Blick auf die Programmver-
zeichnisse zeigt auch, daB kaum ein Lerngebiet
bis jetzt «verschonts blieb. Wir finden nidmlich
in diesen Verzeichnissen u, a. auch Musikerzie-
hung, Erstleseunterricht, Maschinenschreiben,
Sexualerziehung, Aesthetik, Erziehung zum pro-
duktiven Denken, Religionsunterricht usw. In
einer Zusammenfassung entsprechender ameri-
kanischer Literatur schreibt Issing: «Die Experi-
mente haben gezeigt, da} sich die Methode des
Programmierten Unterrichts fiir alle Lehrvorha-
ben eignet, deren Lehrinhalte und -ziele definiert
und deren Lehrprozesse in irgend eine Art von
Abfolge gegliedert werden konnen.» (Issing 1967,
109). Das heiBt aber so viel wie: alles ist pro-
grammierbar. Als ob z. B. jede Definition bereits
eine detaillierte Analyse des Gemeinten beinhal-
tete oder wenigstens ermoglichte, und als ob ir-
gend eine darstellbare Abfolge die Optimale fiir
jeden individuellen Lehrer wire. Auf Grund der
selber gemachten und der vielen von andern mit-
geteilten Erfahrungen meinen wir vielmehr, daf3
etwas verniinftigerweise nur dann programmier-
bar werden kann oder darf, wenn eine interindi-
viduell giiltige, mehr oder weniger optimale Er-
arbeitungs- oder Erlernlogik ausgegliedert wer-

den kann. Programmierung hat sich als desto
schwieriger erwiesen, je geringer die Wahrschein-
lichkeit ist, mit der das Schiilerverhalten wahrend
der Lernphase vorausgesagt werden kann. Die
Frage, ob z. B. die Staatsbiirgerkunde program-
miert werden kann, ist u. E. deswegen weder zu
bejahen noch zu verneinen. Es gibt Themen in-
nerhalb dieses Faches, nimlich die mehr wissens-
orientierten, die bestimmt programmierbar sind;
andererseits hat aber solcher Unterricht auch
Haltungen zu vermitteln. Zwar werden diese zu
einem Teil aus bestimmten — vielleicht program-
miert erarbeiteten — Einsichten erwachsen, zu
einem Teil miissen sie aber in lebendiger Aus-
einandersetzung, im echten menschlichen Dialog,
in der unmittelbaren Gruppenerfahrung wach-
sen, was bestimmt die Moglichkeiten des PU
{ibersteigt. In vielen Fillen wird in Zukunft eine
Mischform zwischen programmierter Instruktion
und andern Formen zu suchen sein.

Auf Grund der gemachten Uberlegungen iiber-
rascht es durchaus nicht, daf} in den Programm-
verzeichnissen bis jetzt vor allem mathematische
und naturwissenschaftliche Stoffe zum Zuge ka-
men ( Miiller 1968, XIV; Issing 1967, 109: Zan-
ker 1968). Zusammenfassend mochten wir zu be-
denken geben: je vielschichtiger, komplexer und
aktueller ein Unterricht ist, desto schwieriger
kann er im Programm objektiviert werden. Guter
Unterricht darf aber gerade nicht isoliert und
einfach bleiben; wenn ihm in der Einfihrung
einer neuen Materie oft auch nichts anderes
bleibt, so muB er doch mit der Zeit vielschichtig,
umfassend, lebensnah werden.

2. Schiilertypen

Programme wurden bis jetzt ausgearbeitet und
durchaus mit Erfolg eingesetzt bei Schiilern von
drei Jahren bis zum hohen Erwachsenenalter, bei
hoch intelligenten wie bei schwachbegabten, in
der Schule, im Betrieb und fiir den Zeitvertreib.
Im Prinzip ist PU fiir keinen Lerntyp unmaglich,
dennoch hat die Praxis eindeutig Schwerpunkte
erkennen lassen, z. B.: je jiinger und je schwicher
die Schiiler sind, desto schwieriger wird es fur
sie, immer die notige Motivation fiir dieses Selbst-
studium aufzubringen, desto schwerer aber tun
sie auch, sich an die immerhin etwas technische
Art der Programmarbeit zu gewohnen, desto hdu-
figer auch werden die Fille, die in einer vom
Programm ginzlich unvorhergesehenen Art re-
agieren und so den lebendigen Lehrer als Hilfe
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bendtigen. Erwachsene Lernende wissen im all-
gemeinen, warum sie lernen; sie lernen meist aus
eigenem Antrieb, wenn auch manchmal mehr
aus dem Bedirfnis, eine hohere Position zu er-
langen als aus Interesse am Stoff selber. Sie neh-
men Lehrprogramme als Hilfsmittel oft dankbar
an. Fir sie bedeutet ja ein objektiviertes Unter-
richtsverfahren oft auch eine viel groBere Hilfe,
weil sie dann ithre Weiterbildung weitgehend zeit-
lich und &rtlich unabhéngig durchfiihren kénnen.
Ein Blick auf einige Linderstatistiken zeigt z. B.,
daB in der Sowjetunion PU — wenn auch nicht
fiir den gesamten Ausbildungsbetrieb — Fuf3 ge-
faBt hat in ein Drittel aller Hochschulen, in 8
Prozent der Techniken und Fachschulen und in
2 Prozent aller zur Matura fithrenden Schulen
(Vogt 1968, 72). In den Vereinigten Staaten kon-
zentriert sich dieser Einsatz vor allem auf Indu-
strie, Armee und Verwaltung; die institutionali-
sierte Schule folgt erst in einem spitern Rang
(vgl. Fischer 1968). Grinde fiir diese Umstinde
in den USA sind z. T. darin zu suchen, daB die
Industrie bedeutend beweglicher ist und viel
leichter Geld flieBend machen kann als die
Schule. Fir die Industrie handelt es sich oft um
eine Investition, die sich in relativ kurzer Zeit
bezahlt macht. Was zudem die Schule zogernder,
die Industrie aber mutiger macht, ist der Um-
stand, da} es bis heute relativ wenig dimensio-
nale Unterrichtsstoffe sind, die wirklich program-
miert werden kénnen. Der mit Recht auf gezielte
Efficiency bedachten Industrie mag das oft we-
nig ausmachen, wihrend die Schule von den
Programmen im Grunde viel mehr zu fordern
hat. Interessanterweise aber scheinen in Deutsch-
land das Gymnasium und die Berufsschule im
Mittelpunkt des Interesses der Programmierer zu
stehen. Das mag daran liegen, daB in Deutsch-
land sehr bald und auch mit einigem Erfolg ver-
sucht wurde, Programmierungsstile zu finden, die
weniger nach Schema aussehen, Kleinschritt-
Technik und isolierte Behandlung eines Themas
zu ersetzen versuchten durch Vermittlung von
Uberblick, Hinfiihrung zu umfassenden Pro-
blemstellungen, Einbezug von ausdriicklichen
lingern Uberlegungsphasen, Verweise auf ander-
weitige Informationsquellen und Anwendungen.
— Es darf allerdings nicht iibersehen werden, daf}
es, besonders in Europa, schwer sein diirfte, wirk-
lich abzuschitzen, wieviele Programme in der In-
dustrie im Einsatz stehen. Offensichtlich gibt es
recht viele Programme, die Eigenproduktion dar-
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stellen und im Handel uberhaupt nicht erhalt-
lich sind.

Auch wenn PU fiir erwachsene Schiiler leichter
zu realisieren scheint, darf daraus nicht geschlos-
sen werden, daB er die Methode der Erwachse-
nenbildung werden konnte oder sollte. Bei wei-
tem nicht. Je nach Komplexitit des Stoffes wird
auch dort einstweilen vieles kaum mdglich sein;
und je nach Zielsetzung wird auch manches gar
nicht in programmierter Form wiinschbar sein.
Auch hier muB} auf die gewaltigen Vorteile einer
klugen Mischung hingewiesen werden; dem PU
konnte dabei folgende Rolle zufallen:

— Homogenisierung der individuellen Voraus-
setzungen vor dem Beginn eines Kurses

— Vermittlung und Festigung von Basisinforma-
tionen

— Ubungen in gewissen zu erlernenden Fertigkei-
ten und Techniken

— Nachhilfe bei umstindebedingten Ausfillen

— Spezielle Information oder Anwendung fiir
einzelne speziell Interessierte.

3. Das Problem der sozialen Isolation

Der PU wird oft allein deswegen verworfen, weil
er Unterricht in der Einsamkeit ist. Wenn man
auch einwenden konnte, es seien ja lebendige
Lehrer, die die Programme verfertigt hitten und
die hinter der Maschine oder dem Buch gesehen
werden konnten, so mul man doch zugeben, dafl
PU definitionsgemdf lernende Auseinanderset-
zung mit einem Buch, einer Maschine, auf jeden
Fall mit einem nicht-menschlichen Trager
menschlicher Lehrarbeit ist. Echte Diskussion ist
dabei nicht moglich. Das ist um so schlimmer,
als der Einbezug des sozialen Momentes nicht nur
ein unterrichtsmethodischer Trick ist, sondern ein
Unterrichts-, resp. Erziehungsziel. Aber heifit das,
daB deshalb nur noch soziale Lehrformen eine
Berechtigung hitten? Die Erfahrungen haben
eindeutig gezeigt, daB} der Wechsel zwischen ge-
meinschaftlichem Lernen und ganz privatem,
von andern uneingesehenem Bemiihen sogar so-
zial positive Wirkungen zeitigen kann. Vor allem
schwiichere und schwache Schiiler miissen die
Moglichkeit haben, Liicken unbeaufsichtigt zu
fiillen, wo notig vermehrt zu tben und ihren
Standpunkt in den nachfolgenden sozialen Pha-
sen erst einmal ruhig zu iiberdenken. Hemmun-
gen, vor einer ganzen Klasse aufzutreten, Abnei-
gungen gegen gewisse Lehrer, iibertriebene Mif3-



erfolgsangst usw. brauchen nicht mehr unbedingt
die ganze Lernmotivation zu belasten. Experi-
mentell wurde unter diesen Bedingungen z. B.
Verminderung von neurotischen Stérungen fest-
gestellt, und auch Schiileraussagen auf die Frage,
ob sie die programmierte Lehrform schatzten,
gingen immer wieder in dieser Richtung.

4. Programmierungstechniken

 Der Streit zwischen den Verfechtern linearer und
denen verzweigter Programmierung ist langst ver-
ebbt. Zwar werden wegen der Kompliziertheit
des Aufbaus von verzweigten Programmen nach
wie vor bedeutend mehr lineare Programme er-
stellt, dennoch muf3 der verzweigten Program-
mierungstechnik ein Platz eingerdumt werden,
sich individuellen Voraussetzungen und Denk-
wegen der Schiiler besser anpassen zu konnen.
Allerdings scheint die Wahl des Programmie-
rungstyps bis heute eher pragmatisch und mit
wenig abgesicherten Kriterien zu geschehen. Was
vor allem fehlt, ist die wissenschaftliche Erfor-
schung der optimalen Bedingungen fiir die Ty-
pen der frei formulierten und der Auswahlant-
wortform. Die freie Antwort bietet den Vorteil,
den Schiiler auch zur aktiven Formulierung sei-
ner Gedanken zu zwingen, die verzweigte Ant-
wort aber kann vielleicht mehr das kritische Ur-
teil schulen, bietet im Fall des Assoziationslernens
jedoch den Nachteil, daf} manche Schiiler sich
ungewollt falsche Losungen einprigen oder gar
unter dem Angebot sich widersprechender Ant-
wortméglichkeiten tiberhaupt nichtzu einem Ein-
pragen gelangen. Indessen ist der verzweigte Pro-
grammtyp ohne die Auswahlantwortform nicht
gut denkbar. Eine geschickte Verbindung der
beiden Antworttypen kénnte die folgende Ver-
sion darstellen: Der Schiiler formuliert zuerst
seine Antwort frei und findet auf der nachsten
Seite statt der richtigen Kontrollantwort eine
Auswahl von Antworten, denen die frei formu-
lierte zuzuordnen ist. Auf Grund dieser Zuord-
nung werden im verzweigten Programm dann die
Weichen fiir die Weiterarbeit gestellt.

Es schient, daf} eine griindlichere Erforschung
der Indikation der verschiedenen Antworttypen
mindestens folgende Variablen beriicksichtigen
miifite: Lernstoffe, Lernziele, Schiileralter, Lern-
typen und Lernstadien.

Oft auch wird dartiber gestritten, ob der Schiiler
wirklich seine Antwort immer hinschreiben soll,
oder ob eine gedachte Antwort nicht ebenso wirk-

sam sei. Nach den amerikanischen Untersuchun-
gen, die Issing (1967, 107) anfiihrt, hat die aus-
driickliche Antwort — «overt response» —den Vor-
teil, daB sie den Schiiler zu noch gréBerer Aktivi-
tit bewegt und vor allem dem Programmierer
Einsicht in den Verlauf des individuellen Lern-
vorganges ermoglicht, die ja fiir eine Verbesse-
rung des Programms unerldBlich ist. Andererseits
sollen Versuche mit «covert response» — nur ge-
dankliche Antwort — wesentliche Zeiteinsparun-
gen ermdglicht haben. Die europiische Uberzeu-
gung, gestiitzt auf ihre psychologische Tradition
der Gestalt- und Ganzheitspsychologie, daB Ganz-
heiten mehr sind als ihre Teile, verbot es auf un-
serm Kontinent, die Zerstiickelung des Stoffes
beliebig weit zu treiben. Heute ist es langst iiblich,
in Programmen auch grofie Problemstellungen
vorwegnehmend zu formulieren, Fragen aufzu-
werfen, die nicht unmittelbar beantwortet werden
konnen, die aber fiir die weitere Programmarbeit
wegleitend sein sollen, langere Informationsstrek-
ken einzubauen, ohne dauernd Zwischenfragen
zu stellen, einen ganzen Block von Aufgaben und
Fragen zur Bearbeitung zu geben und die Ant-
wortbestitigung erst nach dem ganzen Block fol-
gen zu lassen, Fragen zu stellen, die gar nicht ein-
deutig oder nur nach Ermessen beantwortet wer-
den kénnen, und diese Antworten dann entspre-
chend zu bestitigen usw. Auch die Aufgabenart,
angefangene Worter zu beendigen oder Buchsta-
benliicken auszufiillen, fand in européischen Pro-
grammiererkreisen wenig Anklang und ver-
schwand auch in den USA weitgehend. Den-
noch gibt es immer wieder Kritiker, die auf Grund
dieser einmal verwendeten Buchstabenliicken-
methode den PU anzugreifen sich berufen fiih-
len. Uberhaupt diirfen wir hier dem Ursprungs-
land des PU nicht ungerecht werden: Inden USA
wurden viele Anfangsfehler gemacht, die uns in
Europa dann erspart blieben, weil wir von ihren
Erfahrungen profitieren konnten. Und auch die
amerikanischen Programme diirfen nicht mehr
mit dem Stil der ersten sechziger Jahre identifi-
ziert werden. Der Amerikaner ist bekanntlich
auBerordentlich lernfahig. Und er ist ein Indivi-
dualist, so daB auch in den USA niemals eine
uniforme Meinung iber die optimale Program-
mierungsart besteht,

5. Programmtrager
Ausgehend von den Tierversuchen Skinners mit
seiner sog. Problem box, stand zuerst die ein-
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fache Maschine im Vordergrund. Besonders von
der amerikanischen Industrie wurde darin ein
groBes Geschift gewittert. Verschiedene Firmen
begannen, Lehrmaschinen zu entwickeln, die von
Hand oder gar elektrisch angetrieben wurden. Sie
beforderten Papierstreifen oder Lichtbilderrollen,
besaflen Tasten zum Driicken der richtigen und
falschen Aufgaben oder Fensterchen, in die die
Antwort vom Schiiler auf Papier geschrieben wer-
den mufite. Die Maschinen versuchten, «mogel-
sicher» zu sein, kinderleicht in der Handhabung,
elegant in der Ausfilhrung und anspruchsvoll im
Preis. Viele von ihnen wurden bald als blofBe
Umblédttermaschinen abgelehnt. Es existierten
viele Maschinen mit nur wenigen oder sehr
schlechten Programmen. Zudem liefen die Pro-
gramme nicht auf verschiedenen Maschinen-
typen, so daB sich die Kadufer auf ihre Maschine
und ihre Lieferfirma festgenagelt fithlten. Im we-
sentlichen die gleichen Dienste wie diese ein-
fachen Maschinen, nur in billigerer Ausfiihrung,
leisteten die Programmbiicher, die auch heute
noch bei weitem in der Mehrheit sind. Ausnah-
men von dieser eher negativen Beurteilung der
Lehrmaschinen bilden jene, die verzweigte Pro-
gramme darbieten. Es gibt natiirlich auch Biicher
fiir diese Art von Programmierung, sie sind aber
relativ kompliziert in der Handhabung und ver-
ursachen oft fast mehr Blitterarbeit als eigent-
liche Lernarbeit. Aus diesem Grund wohl hat
sich die bekannte amerikanische Lehrmaschine
Autotutor Mark IT so gut gehalten.

Eine neue Welle fiir die Maschine setzte ein, als
elektronische Gerdte in den Dienst des Unter-
richts genommen wurden. Man spricht in diesem
Fall von CAI (Computer assisted instruction).
Diese Apparate bieten so grundlegend neue Vor-
teile, daB} viele sagen, der PU sei bereits im Be-
griff, von der CAI gar nicht mehr als eine Unter-
form des PU betrachtet zu werden. Der Einsatz
von elektronischen Rechenanlagen ist nur sinn-
voll fir verzweigte Programme. Es besteht aber
jetzt die Moglichkeit, die Weichenstellung fiir
den einzelnen Lernenden nicht mehr nur auf
Grund seiner Antwort im vorausgehenden Lern-
schritt zu entscheiden, sondern iiber seine Ant-
worten iiberhaupt Buch zu fiihren, seine speziel-
len Schwichen herauszurechnen, seine Steige-
rungsfihigkeit im Lernen festzustellen und ihn
dann einen Weg zu fihren, der seinem ganzen
bisherigen Lernverhalten Rechnung tragt. Selbst-

564

verstandlich kann der Computer iiberdies ange-
halten werden, zur Information des Lehrers wei-
tere Angaben zu sammeln und auszugeben, z. B.
Lernzeiten, Fehlerzahlen, Noten usw. Es ist un-
notig zu betonen, daf} das alles der Computer
natiirlich nicht aus sich selbst heraus kann, son-
dern daB er entsprechend programmiert werden
muB; was durchaus keine leichte Sache ist und
die Frucht intensiver Lern- und Typenforschung
sowie didaktischer und sachlogischer Analysen
sein muBl., — Immerhin gibt es solche Pro-
gramme bereits in ansehnlicher Zahl, auch in der
Schweiz, wo seit einiger Zeit in Ziirich eine
IBM-Anlage besteht, die Teleprocessing-An-
schliisse via Telefonleitung {iberall in der Schweiz
ermoglicht.

SchlieBlich ist in diesem Zusammenhang noch
eine weitere Entwicklungsstufe zu nennen: das
algorithmische Algorithmieren. Das Ziel dieser
Forschungsarbeit ist es, Computer nicht zu pro-
grammieren, daf} sie Lehrprogramme prisentie-
ren und mit den Schiilern durcharbeiten, son-
dern diese Programme gleich auch noch selb-
stindig programmieren. Besonders das Institut
fir Kybernetik an der Padagogischen Hoch-
schule in Berlin beschiftigt sich mit diesen hoch-
gesteckten Zielen und hat auch bereits erste
Computer-Programme geschaffen, die imstande
sind, den Computer dazu zu fiihren, aus einem
gegebenen Lernstoff (Basaltext) fiir einen be-
stimmten Schiiler Lehrprogramme seinerseits zu
programmieren (Frank und Graf, 1967). Natiir-
lich sind diese Forschungen vorldufig praktisch
erst in einigen Fillen zu verwenden, wir erblik-
ken darin aber die konsequente Weiterentwick-
lung des Gedankens der Objektivierung des Ler-
nens, die unbedingt unsere Aufmerksamkeit ver-
dient.

6. Programmiibersetzungen

Nachdem ein serigser Programmaufbau bekannt-
lich einen gewaltigen Aufwand an Spezialisten-
zeit erfordert, wird vor allem fiir kleine Lander
und Sprachgebiete die Frage nach der Ubersetz-
barkeit von Programmen aktuell. Tatsidchlich
sind auch schon mehrere Ubersetzungen vor al-
lem von amerikanischen Programmen bekannt
geworden. Es hat sich gezeigt, daf3 bloBe sprach-
liche Ubersetzungen zum mindesten noch einer
empirischen Priifung unterzogen werden miissen,
bevor sie mehr oder weniger unfallfrei durchge-
arbeitet werden kénnen. Am wenigsten Probleme



geben die Ubersetzungen — wie leicht erraten
werden kann — von mathematischen, dann aber
auch von naturwissenschaftlichen Programmen.
Solche Ubersetzungen sind auch bereits recht
viele mit Erfolg durchgefiithrt worden. Je mehr
ein Lernstoff mit kulturbedingten Vorstellungen
und Verhaltensweisen verbunden ist, desto frag-
wiirdiger werden selbstverstandlich die Uberset-
zungen.

7. Kriterien fiir die Beurteillung resp. Wahl
von Programmen

Lehrprogramme sind keine Improvisationen; ihr
Aufbau verlangt lange und gewissenhafte Klein-
arbeit. Es laft sich deshalb auch schwer ein zu-
verldssiges Bild von ihnen machen. Immerhin
hat die bisherige Praxis eine Reihe von Kriterien
deutlich werden lassen, die zu einer bessern Be-
urteilung beitragen koénnen. Wir nennen die
wichtigsten:

a) Stoffprogramm. Viele Programme sind fiir
denjenigen, der sie nicht ganz durcharbeitet
(und auch fiir diesen noch) wenig durchsichtig.
Entweder kann man sich an einer allfilligen Zu-
sammenfassung durch den Programmautor, al-
lenfalls in einem Lehrerbegleitheft, orientieren,
oder dann ist die komplette Durcharbeit des
Programms notig.

b) Adressatenbeschrieb. Programme verlieren
ihre Wirksamkeit, wenn sie zu leicht oder zu
schwer sind, oder wenn sie zu viele oder zu we-
nig Voraussetzungen machen. Programme mit
dem Vermerk «fiir alle Schulen» sind verdachtig.
Oft sind neben Alters- und Schultypen-Angaben
noch solche tiber die Leistungsfahigkeit wichtig.

c) Lernziel. Bekanntlich kénnen gleiche Stufen
mit verschiedenen Akzentsetzungen behandelt
werden, auch fiir verschiedene Bildungsziele.
Entsprechende Angaben des Programmautors
sind wiinschenswert.

d) Beschreibung des Aufbaus. Angaben tiber die
Entwicklungsphasen, die Verbesserungskriterien,
die Anzahl und die Art der verwendeten Ver-
suchspersonen, ihre allgemeinen Reaktionen usw.
konnten z. B. in einem wissenschaftlichen Artikel
veroffentlicht oder in einem Lehrerbegleitheft
beigegeben, wesentliche Aufschliisse vermitteln.

e) Ergebnisse der Validitatspriifungen. Art und
GroBe der Versuchspersonen-Stichprobe, Er-
folgszahlen, Vergleichsuntersuchungen, kénnen

ja nicht nur den Kiufer interessieren, sondern
auch den Autor, der daraus die empirische Be-
statigung fiir seine — falls sorgtaltige — Aufbau-
arbeit entnimmt.

Weder im Querschnitt (geographisch) noch im
Langsschnitt (historisch) ist PU gleich PU. Er
hat sich gewaltig entwickelt und verschiedenen-
orts sehr verschiedene Akzente gesetzt. Seine Bin-
dung an eine bestimmte Lernpsychologie, z. B.
die von Skinner, ist nicht mehr unbedingt. Allen
Bestrebungen gemeinsam ist nur das eine: der
Objektivierungsgedanke. Funktionen, die bis an-
hin dem Menschen allein vorbehalten waren,
werden an Gerite, an Maschinen delegiert. Was
wir delegieren wollen, ist weitgehend unsere Sa-
che, die der Piadagogen, der Andragogen, der
Instruktoren, oder wie man das nennen will,
und die der Psychologen. Deswegen bleiben uns
drei Aufgaben ganz unmittelbar aufgetragen:

1. Prifung (in Studium und Praxis) dessen, was
unter dem Namen PU heute angeboten wird;

2. Priifung der Idee der Objektivierung als sol-
cher, unabhingig von dem, was bisher objekti-
viert wurde, und

3. Versuche, selber Programme fiir unsere prak-
tischen Bediirfnisse aufzubauen und optimal ein-
zusetzen.
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Eindriicke von der Studienreise der schweizerischen Seminardirektoren
nach Jugoslawien — 26. bis 31. Mai 1969

Theodor Bucher

Seminardirektor Dr. Hermann Biihler, Bern/Hof-
wil, bewies Zivilcourage, als er seinen Kollegen
vorschlug, fir die Studienreise dieses Jahres ein
kommunistisches Land zu wiéhlen. Die Konfe-
renz pflichtete bei, wenn auch mit gemischten
Gefiihlen. Zunichst wurde die Tschechoslowa-
kei gewihlt. Doch nach den Augustereignissen
1968 mulBte dieses Vorhaben aufgegeben werden.
So wurde mit Jugoslawien Kontakt aufgenom-
men. Der Kulturattaché in Bern, Herr Veizovic,
bereitete zusammen mit verschiedenen Rektoren
in Belgrad und Zagreb ein interessantes und viel-
seitiges Programm vor. 14 Mitglieder der Schwei-
zerischen Seminardirektorenkonferenz nahmen
an der Studienreise teil.

Jugoslawien kennt fur alle Kinder acht Pflicht-
schuljahre mit Herbstschulbeginn. Die Volks-
schule ist eine sogenannte Einheitsschule, d. h.
alle Kinder werden wdhrend der achtjahrigen
Volksschule gemeinsam unterrichtet. Die ersten
vier Jahre entsprechen unserer Primarschule und
der Osterreichischen Grundschule. Das 5. bis 8.
Schuljahr entsprechen in etwa unserer Sekundar-
schule oder der Gsterreichischen Hauptschule. Je-
doch in diesen zweiten vier Jahren bleiben alle
Kinder beieinander. Von der fiinften Klasse an
erhalten alle Kinder in einer ersten Fremdspra-
che Unterricht. Sie kénnen dabei wihlen zwi-
schen Englisch, Deutsch, Franzosisch, Russisch.
Alle vier Sprachen zugleich kénnen jedoch de
facto nur an sehr groflen Schulen angeboten wer-
den (wenn die Sprachlehrer vorhanden sind). 40
bis 50 Prozent wihlen Englisch (in den gréBeren
Stadten iiber 70 Prozent), je 20 bis 30 Prozent
wiahlen Deutsch oder Russisch, 7 Prozent wiahlen
Franzosisch. Englisch und Deutsch erhalten den
Vorzug wegen des Tourismus und wegen der
Méglichkeit, als Gastarbeiter in deutschsprachi-
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gen Lindern arbeiten zu kénnen. Russisch ist we-
niger gefragt, weil man Russisch ohnehin einiger-
maflen versteht und weil es fiir die Jugoslawen
von geringem Nutzen ist,

An die Volksschule schlieffen die verschiedenen
Mittelschulen an, so das vierjahrige Gymnasium,
das fiinfjahrige Lehrerseminar in Serbien fiir die
Ausbildung der Lehrer fiir die 1. bis 4. Klasse der
Volksschule (jedoch nicht mehr in Kroatien, das
nur noch die akademische Lehrerbildung kennt,
s. unten).

Dieser Schulaufbau widerspiegelt die Anliegen
der kommunistischen «Einheits»gesellschaft. Die
biirgerliche Trennung der Volksschuloberstufe
in verschiedene Schultypen (Sekundarschule,
Werkschule, Gymnasien) wird abgelehnt (nur
fur die Hilfsschiiler bestehen eigene Klassen).
Aber auch die vor allem von verschiedenen so-
zialistischen Liandern geforderte differenzierte
Einheitsschule ist unbekannt (Schweden, Com-
prehensive School in England, verschiedene Schu-
len in mehrheitlich sozialistischen Lindern der
Deutschen Bundesrepublik), in welcher zwar
auch alle Volksschiiler in den Kernfichern ge-
meinsam unterrichtet werden, in welcher jedoch
die starren Klassen durch schnelle und langsame
Zige, zusitzliche Wahlfacher und Kurse stark
aufgelockert werden.

Fiir die nichtdifferenzierte Einheitsschule stellt
sich die Frage: Wie werden die begabten Schiiler
gefordert? Seit zwei Jahren besteht die Mdoglich-
keit, eine Klasse zu {iberspringen, was jedoch sel-
ten vorkomme. Begabte Schiiler erhalten zusatz-
liche Beschiftigungen. Beim Besuch einer Volks-
schule in Pancevo, 25 Kilometer nordostlich Bel-
grads, mit 1300 Schiilern, an der drei Fremdspra-
chen unterrichtet werden (nicht aber Russisch),
konnten wir uns iiberzeugen von der Qualitit der
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