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Werden die Normen im Sachunterricht hinterfragt?

(Die Curriculumentwicklung als ideologiekritische Analyse)

Joseph Eigenmann

1. Das Curriculum als Dokument: Die Ent-
wicklung der einzelnen Teile des Doku-
ments

Im folgenden Schema sind die wichtigsten
Arbeitsschritte aufgefliihrt, die durchlaufen
werden missen, um zu einem Curriculum-
dokument zu gelangen, wie wir es im Projekt
«Sachuntericht» zum Ziel gesetzt haben.
Gleichzeitig gibt es die einzelnen Teile wie-
der, die fur das Dokument vorgesehen sind.
Das Schema deckt also nicht den ganzen
Curriculumprozef3 ab, sondern nur die Phase

der Findung, Formulierung und Strukturie-
rung der Ziele. Das Schema darf nicht als
ein zeitlich linearer ProzeB verstanden wer-
den, der einmalig ist. Die einzelnen Ele-
mente werden vielmehr in standiger Wech-
selwirkung zu dem bereits Vorhandenen ent-
wickelt und laufend erganzt bzw. korrigiert.
Der ProzeB wird mehrmals durchlaufen. Das
Schema hat modellhaften Charakter, in wel-
chem die organisatorischen bzw. curriculum-
strategischen Komponenten nicht berick-
sichtigt werden.
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Selbstverstandlich konnen die Schritte die-
ses Entwicklungsprozesses nicht auf diesen
wenigen Seiten einzeln besprochen und be-
griindet werden'. Sie stellen vielmehr den
Rahmen dar, in welchem die foigende Pro-
blemstellung lokalisiert ist.

2. Problemstellung

Betrachtet man das Schema etwas genauer,
dann fallt auf, daB die fachwissenschaftli-
chen, psychologischen (lernpsychologischen
und sozialpsychologischen) und wissen-
schaftstheoretischen Problemstellungen im
Vordergrund stehen. Das Schema konnte un-
ter den 3 Schwerpunkten systematisch dis-
kutiert werden.

Im folgenden werden wir aber nur einen
Gesichtspunkt herausgreifen und diesen von
verschiedenen Seiten her genauer beleuch-
ten. Dabei handelt es sich um die Frage
nach der Funktion und Bedeutung des Sach-
unterrichts, und zwar unter der einge-
schrankten Fragestellung: Welche Elemente
miissen in der Curriculumentwicklung be-
reitgestellt werden, damit die Zielsetzungen
des Sachunterrichts fir alle am Curriculum-
prozeB Beteiligten gleichermaBen verstand-
lich sind, nicht als bloBe Behauptungen dar-
gestellt oder als angeblich logische Folge-
rungen aus libergeordneten Zielen «dedu-
ziert» werden, sondern als begrundete nor-
mative Aussagen erkannt werden und einer
permanenten Kritik gegentiber zugénglich
sind.

In dieser Fragestellung stehen die Probleme
der ldeologiekritik, der Normen bzw. der
normativen Aussagen im Vordergrund. Sie
nehmen in der Curriculumdiskussion eine
zentrale Stellung ein und sind flr die Praxis
von entscheidender Bedeutung, obwohl dies
auf den ersten Blick nicht der Fall zu sein
scheint. Um diese Bedeutung nachzuweisen,
werden wir im folgenden jeweils auf prakti-
sche Beispiele verweisen. Um die komplexe
Problemstellung auch einem auf diesem Ge-
biet weniger informierten Leserkreis zugang-
lich zu machen, werden wir auf eine streng
wissenschaftliche Terminologie, so gut dies
moglich ist, verzichten.

Im folgenden werden wir also das Problem
«Sachunterricht» unter dem normativen
Aspekt, untersuchen. Dabei nimmt die Kon-
troverse «Fur und Wider die operationalisier-
ten? Lernziele» (vgl. Gagné1972,Kneller1972)

eine besondere Position ein; man macht
namlich héaufig die Annahme, durch die
operationalisierten Lernziele wirde eine in-
tersubjektiv verstandliche Diskussionsgrund-
lage fiir die normativen Aspekte der Ziel-
setzungen geschaffen®. Dies muB aber kei-
neswegs der Fall sein (Eigenmann 1973).
Sie miussen als Instrument betrachtet wer-
den, das in einem groBeren Ganzen (im
Curriculum) eingebaut ist.

Wie noch aufzuzeigen sein wird, darf das
operationalisierte Lernziel nicht mit be-
stimmten unterrichtsmethodischen Vorge-
hensweisen verwechselt werden oder als ein
Instrument verstanden werden, das den Un-
terricht verplant oder den UnterrichtsprozeB
gewaltsam in eine bestimmte Richtung lenkt.
Der Sachunterricht ist ein gutes Beispiel, an
dem diese Fragen néher untersucht werden
kdnnen.

3. Gefahren allgemein formulierter Zielset-
zungen

Es gibt einige allgemein formulierte Zielset-
zungen, die bis heute den Sachunterricht
pragten. Aregger versuchte in seinem Auf-
satz, eine solche Zielsetzung zusammenge-
faBt wiederzugeben. Sie heiBt: «Der Schuler
soll sich in der gegebenen Umwelt zurecht-
finden, entsprechende Situationen bewalti-
gen und bestimmte Rollen erfillen konnen.
Diese Forderungen bedingen die Kenntnis
von Umweltobjekten und das Verstandnis
von deren Bedeutung und Funktionen.» Wei-
ter heiBt es, daB dem Schuler durch den
Sachunterricht die engere und weitere Um-
welt zum bewuBten Erfahrungsraum gemacht
werden soll *.

3.1. Interpretationsvielfalt

Es geht nicht darum, diese ldeen in Frage
zu stellen oder zu kritisieren. Das Problem
solcher allgemein formulierten Zielsetzun-
gen liegt in erster Linie nicht auf der inhalt-
lichen Ebene, sondern in der mangelhaften
oder falschen Konkretisierung allgemein for-
mulierter Aussagen bzw. in der Interpre-
tationsvielfalt dieser Aussagen. Wir werden
weiter unten untersuchen, welche Konse-
quenzen solche Aussageformen haben.

3.2. Willkiirliche Einschrdnkungen durch
Themen

Die sehr allgemein formulierten Zielsetzun-
gen, welche meistens in Form von Vorwor-
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tern in den heutigen Lehrplanen festgehalten
sind, werden in der Praxis durch bestimmte
Themen eingefangen und auf willkurliche
Art und Weise konkretisiert. Solche Themen
heiBen beispielsweise «der Wald», «der Dorf-
brunnen», «die Jahreszeiten», «die Haus-
tiere», «auf dem Bauernhof» usw. DaB es
sich dabei um willkiirliche Einschrdankungen
der urspriinglich anspruchsvollen Zielset-
zungen handelt, fallt nicht weiter auf, da
diese und ahnliche Themen geschichtlich
gepragt sind, eine gewisse Unterrichtstradi-
tion haben und ein «Unterrichtsgut» darstel-
len, das sich im Laufe der Zeit verfestigt und
gegen Reformversuche abgehartet hat.

3.3. Kritisierbarkeit der Bildungsziele

In solchen allgemein formulierten Zielset-
zungen, wie sie noch heute in den meisten
Lehrplanen zu finden sind, liegen einige
ungeléste Schwierigkeiten: Wie die Erfah-
rung zeigt, hat das hohe Allgemeinheits-
niveau solcher Aussagen zur Folge, daB be-
stimmte Zielsetzungen nicht kritisierbar sind,
weil sie intersubjektiv unterschiedlich ver-
standen werden koénnen (mehrfache Inter-
pretationen) und dadurch ohne langwierige
MeinungsauBerungen zu falschen Uberein-
stimmungen fiihren. Auf der anderen Seite
stiitzt man sich auf traditionelle Lehrinhalte
oder auf Lehrbiicher, die man als relativ
verbindlich betrachtet und aus denen man
angemessene Unterrichtseinheiten entwik-
kelt.

3.4. Undurchsichtige Auswahl bestimmter
Inhalte

Die Auswahl der Inhalte durch den Lehrer
erfolgt nach bestimmten Kriterien, die mehr
oder weniger reflektiert sind; da diese Kri-
terien im Lehrplan nicht, bzw. zu ungenau
festgehalten sind, werden sie vom Lehrer
meistens selber entwickelt oder aus den
Lehrbiichern entnommen. Dadurch werden
die Auswahlkriterien nattirlich fur AuBenste-
hende undurchsichtig, und es kann nicht zu
einer Diskussion Uber Lerninhalte kommen.
Eine beachtlichere Tatsache aber ist die,
daB durch einen Inhaltskatalog weder die
Bildungsabsichten noch der Unterrichtspro-
zeB, bzw. der Sinn und Zweck des Unter-
richts durchsichtig wird, denn ein bestimm-
ter Lerninhalt bedingt keineswegs ein spezi-
fisches Verhalten des Schiilers. Was im Un-

terricht aber interessiert, sind die Verhal-
tensweisen und Dispositionen, die ein Schu-
ler erwerben soll.

35. Unterscheidung zwischen Inhalt und
Verhalten

Zudem tiihren allgemein formulierte Zielset-

zungen notgedrungen zu mangelhatten Un-

terscheidungen zwischen Lehrinhalt, Verhal-

tensweise und Unterrichtsform. Es ist nicht

so, daB bestimmte Lehrinhalte bestimmte
Verhaltensweisen im Schiler implizieren.
Will sich der Sachunterricht zum Ziel setzen,
einen Beitrag zur Entwicklung der kogniti-
ven Strukturen beizutragen (Einsiedler 1972),
dann muB groBte Sorgfalt nicht bloB auf die
Auswah! der betreffenden Inhalte, sondern
auch auf die Operationalisierung der Lern-
ziele und die Beschreibung der Denkpro-
zesse und Unterrichtsformen verwendet wer-
den. Dies kann aber nicht von einem einzel-
nen Lehrer, sondern nur von einem Lehrer-
team in Zusammenarbeit mit den Fachex-
perten geschehen.

3.6. Zusammentassung

Eine Konkretisierung allgemein formulierter
Zielsetzungen kann nicht bloB durch eine
genauere Umschreibung der Lerninhalte und
eine Operationalisierung der Lernziele er-
folgen, es missen vielmehr auch die Pro-
zesse (Denkwege, Unterrichtsformen usw.)
beschrieben werden, die zu einem Ziel fih-
ren. Die Beschreibung eines Denkvorganges
darf nicht mit einem vorprogrammierten Un-
terrichtsablauf verwechselt werden. In der
Beschreibung der Denkvorgange werden die
Elemente, ihre Verkniipfung und Darbie-
tungsformen beschrieben, die zu einem be-
stimmten Verhalten fihren (vgl. dazu Eigen-
mann 1973). Eine Beschreibung dieser Pro-
sesse kommt einer Strukturanalyse der In-
halte und wiinschbaren Verhaltensweisen
gleich.

4. Einschrinkungen der Unterrichtsmog-
lichkeiten durch operationalisierte Lern-
ziele?

Die in der Zusammenfassung dargelegten

Uberlegungen geben unmittelbar AnlaB zur

Vermutung, daB durch die Operationalisie-

rung der Lernziele und durch eine Beschrei-

bung der Unterrichtsvorgéange der Unter-
richtsprozeB vorprogrammiert und einge-




Schréankt wird. Dies muB aber keineswegs
der Fall sein; in welchem Grad der Unter-
richtsablauf durch diese Faktoren vorpro-
grammiert wird, hangt von der Strukturre-
form des ganzen Curriculums ab (vgl. Eigen-
mann 1973). Wir werden am SchluB dieses
Aufsatzes nochmals kurz in Form eines Bei-
spiels auf diese Frage zurlickkommen.

5. Vermischung normativer Aussagen mit
Tatsachenaussagen

Ein weiteres Problem, das durch allgemein
formulierte Zielsetzungen auftaucht, hat sei-
ne Wurzeln in der Vermischung normativer
Aussagen mit Tatsachenaussagen. Es hat
eine besondere Bedeutung im Sachunter-
richt. Was darunter zu verstehen ist, soll im
folgenden am Beispiel des Entwicklungsbe-
griffs illustriert werden.

5.1. Entwicklungspsychologie und Sach-
unterricht

Haufig wird gefordert, der Sachunterricht
musse auf die Entwicklung des Kindes abge-
stimmt werden. Dabei geht man meistens
von der Annahme aus, die Entwicklung des
Kindes diirfe nicht von auBen zielstrebig,
systematisch gefdrdert werden. Man solle
vielmehr die Entwicklung als Produkt der im
Kind als Reifung sich abspielenden Pro-
zesse und als Produkt der spontanen Beta-
tigungen und Lernerfahrungen des Kindes
betrachten.

5.2. Altersspezifische Lerninhalte

Es sei bereits hier vermerkt, daB die Frage,
welche Lerninhalte mit welchem Alter er-
worben werden kdnnen, nicht beantwortet
werden kann, weil bereits in der Frage ein
FehlschluB gemacht wird, namlich, daB eine
Abhangigkeit besteht zwischen Entwicklung,
bzw. Alter und Lerninhalt. Wie heute vermu-
tet wird, hangt die Lernbarkeit wahrschein-
lich eher mit dem Aufbau kognitiver Struk-
turen (Eingangsvoraussetzungen) einerseits
und mit der Strukturart des betreffenden In-
haltes zusammen (vgl. Eigenmann 1973).
Ein weiterer Grund fir eine mangelhafte al-
tersspezifische Bestimmung der Lerninhalte
liegt in der Tatsache, daB ein Lerninhalt un-
terschiedlich dargestellt und mitgeteilt wer-
den kann. Es ist zu vermuten, daB die Frage
nach einer altersspezifischen Plazierung der
Lerninhalte nicht zuletzt auch auf eine man-

gelhafte Unterscheidung zwischen Verhalten
und Inhalt zurtickzuflihren ist.

5.3. Zum Begritf «Werturteil»

Wegen der groBen Bedeutung der normati-
ven Frage, die im Zusammenhang mit der
Inhaltsfrage auftaucht, sei kurz auf den Be-
griff des Werturteils eingegangen: «Ein Wert-
urteil ist keine Tatsachenaussage, sondern
gibt ,die Anweisung einer Stellungnahme
zu einem Gegenstand’. Da ein Werturteil
nicht einen bestehenden Sachverhalt aus-
sagt, an dem man es prifen konnte, son-
dern eine Forderung, ein Sollen ausspricht,
kann es auch nicht wahr oder falsch sein,
sondern nur giltig oder ungliltig (hinsicht-
lich der Begriindung der Forderung nach
allgemeiner Anerkennung), richtig oder un-
richtig (hinsichtlich der logischen Ableitung
aus anderen allgemeineren Werturteilen)»
(Brezinka 1971, 67). Meinungsverschieden-
heiten, welche in der Diskussion lber die
Lerninhalte und Ziele auftauchen, entstehen
meistens erst dann, wenn die allgemeinen,
wenig prazisen Aussagen konkretisiert wer-
den mussen. Solange die Zielsetzungen all-
gemein formuliert sind, sind sie von der Kri-
tik abgeschirmt und tauschen nicht selten
ein heiles Weltbild vor, das der Kritik nicht
bedarf, oder geben dank scheinbar logischer
SchluBfolgerungen den Anschein, es handle
sich nicht um normative Aussagen, sondern
um Tatsachenaussagen.

5.4. Normative Aussagen als scheinbar lo-
gische Folgerungen

Typisch fur eine derart scheinbar logische
Folgerung ist folgende Aussage: «Das Kind
dieser Stufe (1. und 2. Klasse) lebt in inniger
Vertrautheit mit den Dingen seiner Umwelt.
Daher ist es natlrlicherweise bereit fir ein
biblisches Verstdndnis der Schépfung. Es
empfiehlt sich, die Schopfungsberichte nicht
einfach im Wortlaut zu erzahlen, sondern in
Staunen, Ehrfurcht und Dankbarkeit zu den
einzelnen Geschopfen hinzufiihren»é.

Im ersten Satz dieses Beispiels werden «Tat-
sachen» beschrieben und in eine sehr allge-
meine Form gebettet. Das «daher» im zwei-
ten Satz unterstreicht den ersten Satz und
leitet Uber zu einer stark getarnten Behaup-
tung (biblisches Verstandnis). Die Behaup-
tung wird durch mindestens 3 Elemente ver-
schleiert: durch den ganzen ersten Satz, in

310



311

dem eine Tatsache stark verallgemeinert
wird, durch das Bindeglied «daher» und
schlieBlich durch die Aussage «einzelne Ge-
schopfe», die in diesem Zusammenhang
woh! als «Dinge seiner Umwelt» zu interpre-
tieren ist. Der Ausdruck «Dinge seiner Um-
welt» wird auf eine elegante Weise im drit-
ten Satz zum Ausdruck «einzelne Geschop-
fe» «umfunktioniert», um die Bedeutungs-
nahe zum Begriff «Schépfung» und «Schop-
fungsbericht» hervorzustreichen 7.

Wie wir bereits erwdhnten, werden normati-
ve Aussagen dieser Art nicht immer als sol-
che erkannt, weil sie ihren Ursprung in an-
geblichen Tatsachenaussagen haben. Die
Urheber solcher Aussagen, welche sich tber
diesen Sachverhalt meistens auch nicht im
klaren sind, koénnen sich durch ein solches
Verfahren vor Kritik abschirmen (vgl. bes.
Albert 1969, 1972). Die direkt Betroffenen
sind jeweils der Lehrer und das Kind. Der
Unterricht, der auf wenig reflektierten An-
nahmen beruht , wird zu einem zwielichti-
gen Geschéaft, in welchem das «ldeal» einer
kindsgemaBen Erziehung nur vordergrindig
bleiben kann.

Die etwas gerafften Uberlegungen sollen an
einem Beispiel veranschaulicht werden.
Haufig kann man folgende Forderung lesen:
«Nicht wie wir das Kind formen wollen, darf
maBgebend sein, sondern wie das Kind sei-
ne unbekannten Fahigkeiten in menschge-
maBer Art ihm entsprechend entwickeln
kann, muB angestrebt werden.» ?

Hier fallt als erstes die Allgemeinheit der
Aussage auf (z. B. «menschgemaBer Art»).
Hinter dieser Aussage aber ist zudem merk-
lich die Auffassung vertreten, daB die Ent-
wicklung des Kindes keiner von auBen kom-
menden systematischen Anleitung bedarf,
sondern ein Produkt der Reifungsprozesse
bzw. der spontanen Lernerfahrungen sei.?
Es ist aber schon seit einiger Zeit bekannt,
daB eine derart einfache Entwicklungs«theo-
rie» wissenschaftlich nicht mehr haltbar ist
(vgl. z. B. Elkind, Flavell 1969; Roth 1969;
Aebli 1971; Bruner, Olver, Greenfield 1971).
Trotzdem werden auf solchen allgemeinen
Vorannahmen nicht selten Ziele entwickelt,
die den ganzen Unterricht entscheidend
pragen konnen.

Beispiel: Weil die Entwicklung des Kindes
stark von der Anlage her geprégt ist, hat es
wenig Sinn, die Entwicklung des Kindes

durch Unterricht, von auBen, systematisch
«mehr» zu férdern, als das Kind tatsachlich
«verkraften» kann. Diese Folgerungen fih-
ren dazu, daB in der Praxis «abstraktere»
Lerninhalte oder ein systematischer, ziel-
orientierter Unterricht abgelehnt werden.
Man folgert also weiter, daB ein sytemati-
scher, zielorientierter Unterricht abzulehnen
sei, da dadurch die «Entfaltung» (Kreativitat,
Spontaneitat usw.) des Kindes nicht zum
Zuge komme.

Es handelt sich hier um komplexe, nicht so-
gleich erkennbare Fehlschliisse. Abgesehen
von der Unhaltbarkeit eines solchen Ent-
wicklungsbegriffs, liegt in jenen Folgerungen
eine besondere, relativ eingeschrénkte Vor-
stellung vom zielorientierten Unterricht vor.
Er wird mit dem Direktunterricht bzw. mit
einem autokratischen Unterrichtsstil ver-
wechselt. Zudem wird in den Begriff des ent-
deckenden Unterrichts, der eine besondere
Bedeutung im Sachunterricht haben kann,
die eingeschrankte Bedeutung des «laisser-
faire», des ungelenkt Spielerischen gelegt.
Aus dieser eingeschréankten Sicht wird ver-
standlich, daB Vertreter dieser Richtung dem
Begriff der Evaluation bzw. dem des opera-
tionalisierten Lernziels keinen Platz mehr
einraumen.

Es wird unmittelbar klar, welche Gefahren
auftauchen, wenn auf diese Weise argumen-
tiert wird. Bestimmte Unterrichtsinhalte und
methodische Vorgehensweisen als normati-
ve Aussagen werden als Tatsachenaussagen
hingestellt, indem man einigen sehr allge-
meinen Begriffen eine besondere Bedeutung
gibt und aus diesen Zielen ableitet, die, vor-
dergriindig betrachtet, «freiheitlichen» Cha-
rakter haben.

6. Konkretisierung der Zielsetzungen im
Sachunterricht

6.1. Konkretisierung und Begrindung

Aus den oben formulierten Gedanken wird
klar, daB man sich bei Zielsetzungen irgend-
welcher Art nicht mit bloBen Behauptungen
begniigen darf. Es dirfen auch nicht aus ei-
nigen allgemeinen Leitideen Ziele abgeleitet
werden und als «wahr» hingestellt werden
(Blankertz 1969; Stegmuller 1969, 1969a;
Meyer 1971). Ziele irgendwelcher Art mus-
sen vielmehr als Setzungen (normative Aus-
sagen) verstanden werden und deshalb in




einem Begrundungszusammenhang (Eigen-
mann, Strittmatter 1972) stehen. Sollen aber
diese Setzungen begriindet werden und
nicht den Gefahren einer Ideologie verfal-
len, dann miissen sie konkretisiert und inter-
subjektiv verstandlich gemacht werden (Al-
bert 1969) ''. Man ist aber haufig noch der
Ansicht, daB eine solche Konkretisierung
allein durch die Operationalisierung der
Lernziele moéglich gemacht werden kann.
Dabei verweist man meistens auf den Lern-
zieltyp von Mager (1969), ibersieht aber, daB
durch diesen Lernzieltyp nur einzelne iso-
lierte Verhaltensweisen erfaBt werden, nicht
aber deren moégliche Zusammenhénge, ge-
schweige denn deren Begriindung und
Zweckbestimmung.

6.2. Lernzielorientierter, entdeckender
Unterricht

Ein Teil dieses Sachverhalts sei kurz am
Beispiel des entdeckenden Unterrichtspro-
zesses veranschaulicht. Eine der wichtigsten
Forderungen, die heute an den Sachunter-
richt gestellt werden, heiBt «entdeckender
UnterrichtsprozeB». Das Entdecken wird
meistens im Zusammenhang mit Begriffen
wie «Selbstentfaltung», «Selbstandigkeit»
und ahnliches gesehen und wird in den un-
teren Klassen haufig als spielerische, vom
Lehrer wenig gesteuerte Aktivitat des Kin-
des interpretiert. Das Entdecken darf nicht
zum Selbstzweck gemacht werden in der
Absicht, durch dieses Prinzip einem einsei-
tig verstandenen Entwicklungsbegriff ge-
recht zu werden. Der Begriff des entdecken-
den Unterrichtsprozesses wird allméahlich
haufig als die ideale Losung verstanden,
durch welche die sogenannte spontane, von
Reifungsprozessen abhangige Entwicklung
des Kindes im Unterricht erfaBt werden
kann. Hinter all diesen Folgerungen steht
eine fragwilrdige Auffassung vom Verhalt-
nis zwischen Lernen und Entwicklung. Das
«Entdecken» wird dabei quasi als Vehikel
zur «Forderung der kindlichen Entwicklung»
verstanden, mit welchem man einem ziel-
orientierten, gesteuerten Unterricht auswei-
chen kann.

Bei naherer Betrachtung fallt aber auf, daB
gerade das Entdecken im Unterricht — soll
es wirklich zu Lernergebnissen flihren — eine
besondere, sorgfaltige Planung und exakte
Zielformulierung abverlangt. Mehrere Auto-

ren der padagogischen Psychologie, vor al-
lem Ausubel (1968), haben darauf hingewie-
sen, daB die Bedeutung des «Entdeckens»
nicht unterschatzt werden darf. Es hat, wie
jedes andere methodische Vorgehen, seinen
spezifischen Stellenwert im Ganzen des Un-
terrichts. Sein Stellenwert ist von der Ziel-
setzung und Zweckbestimmung des Unter-
richts abhangig und darf nicht als «Primat»
festgesetzt werden, durch welches die Ziel-
setzungen des Unterrichts bestimmt bzw.
manipuliert werden.

7. Folgerungen

Aus unseren Uberlegungen kénnen einige
Folgerungen fiir die Curriculumentwicklung
und Unterrichtsplanung gezogen werden, die
eine besondere Bedeutung fiir den Sach-
unterricht haben:

(1) Bedeutung und Funktion des Sachunter-
richts missen neu Uberdacht werden.

(2) Sie durfen nicht von Postulaten Uber
spezifische Lerninhalte oder Themen ab-
hangig gemacht werden. (Beispiel: Man
kann nicht von inhaltlichen Festsetzungen
etwa folgender Form ausgehen: Der Sach-
unterricht soll aus diesen oder jenen The-
men der Heimatkunde, der Physik, der So-
zialkunde usw. zusammengesetzt sein. Be-
sonders neuartige Themenbereiche, auf die
man sich festlegt, kdbnnen die wichtigeren
Fragen der Funktion und Bedeutung des
Sachunterrichts verschleiern oder als unbe-
deutend erscheinen lassen.)

(8) Funktion und Bedeutung dirfen eben-
falls nicht von einem eingeschrankten, wis-
senschaftlich nicht haltbaren Entwicklungs-
begriff oder von einer methodischen Kon-
zeption (z. B. Primat eines entdeckenden
Unterrichtsprozesses) abhangig gemacht
werden, da sonst beispielsweise unreflek-
tierte normative Aussagen als logisch zwin-
gende Folgerungen angesehen werden kon-
nen und kaum mehr kritisierbar werden.

(4) Deshalb muB in einer ersten Phase der
Curricuulmentwicklung ein Bezugsrahmen
erstellt werden, der nicht primar aus einer
Abgrenzung der Themenbereiche besteht,
sondern in dem Funktion und Bedeutung des
Sachunterrichts intersubjektiv verstandlich
definiert sind. (Beispiel: Die Funktion des
Sachunterrichts kann darin bestehen, kogni-
tive Grundstrukturen bereitzustellen, welche
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die Eingangsvoraussetzungen fiir die Bewal-
tigung spaterer Lernaufgaben in den ver-
schiedenen Fachbereichen bilden.)

(5) Erst wenn dieser Bezugsrahmen vorliegt
und begrindet ist, konnen die Verhaltens-
weisen und Dispositionen der Schiler de-
finiert werden, welche durch den Sachunter-
richt erworben werden sollen. Diese kénnen
nicht einfach durch eine Anzahl operatio-
nalisierter Lernziele erfaBt werden, sondern
durch eine Vielzahl lernpsychologischer und
inhaltlicher Hinweise, aus denen der Lehrer
die entsprechenden auswahlen kann, um
moglichst genau die Eingangsvoraussetzun-
gen seiner Schuler bericksichtigen zu kon-
nen.

(6) Die operationalisierten Lernziele, die
lernpsychologischen und inhaltlichen Hin-
weise usw. dirfen keine willklrlichen Set-
zungen darstellen, sondern mussen begriin-
det werden, indem man sich auf den bereits
definierten Bezugsrahmen bezieht.

(7) Dies bedingt weiter, daB das Curriculum
ein vielfaltiges Instrumentar zur Findung
der Eingangsvoraussetzungen der Schuler
zur Verfligung stellen muB.

(8) Wenn der Sachunterricht tatsachlich be-
stimmte Funktionen und Bedeutungen haben
soll, dann muB das Curriculum ebenfalls ein
exaktes Instrumentar zur Uberpriifung die-
ser Ziele (Evaluation des Curriculums) be-
reitstellen. Die systematische Uberpriifung
der Lernfortschritte sollte objektive Informa-
tionen lber die Wirksamkeit des Unterrichts
und Antworten Uber die Realisierbarkeit be-
stimmter Ziele abgeben. Die Maoglichkeit
oder Unmoglichkeit der Uberpriifung kom-
plexer Lernprozesse ist in erster Linie ab-
hangig von der Exaktheit ausformulierter
Lernziele. Eine objektive Uberprifung be-
stimmter Lernprozesse setzt in jedem Fall
die Operationalisierung der Lernziele vor-
aus.
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Anmerkungen

' Naheres zu diesem und &hnlichen Modellen vgl.
Eigenmann, Strittmatter 1972; Eigenmann-1973.
Weitere Uberlegungen zum Problem des Sach-
unterrichts werden zu einem spateren Zeitpunkt
veroffentlicht.

2 |n einem operationalisierten Lernziel wird das
Verhalten, das der Schiiler am Ende des Lern-
prozesses zeigen soll, auf unmiBversténdliche
Art beschrieben (Mager 1969).

3 Naheres zur Problematik normativer Aussagen
bei Kraft 1951; Topitsch 1960; Popper 1969;
Stegmuller 1969, 1969a; Albert 1972.

4 Weitere Umschreibungen vgl. Kopp 1972.

5 Zur Einfihrung vgl. Oerter 1968 und Aebli 1966,
1968, 1969, 1970, 1971.

¢ Das Beispiel ist aus einem schweizerischen
Lehrplan entnommen.

7 Es soll hier nicht der Anschein erweckt werden,
die Verfasser der oben zitierten Zeilen hétten
absichtlich diese normativen Aussagen ver-
schleiert. Wir wollen an diesem Beispiel nur
nachweisen, wie schnell sich lIdeologien in
Aussagen mit hohem Allgemeinheitsniveau ein-
schleichen kdnnen.

8 Klafki hat diesen Sachverhalt als «falsches
BewuBtsein» umschrieben. Die leicht verstand-
liche Analyse des Problems «Normen und Ziele
in der Erziehung» ist in «Funkkolleg Erzie-
hungswissenschaft» (Bd. 2, S. 15-51) zu finden.

? Zitat aus: Entwirfe fiir Neuformulierungen der
Artikel 4 und 27 der Schweizerischen Bundes-
verfassung. Studiengruppe fiir ein freies schwei-
zerisches Bildungswesen.

" Beachte den zweiten Teil des Satzes: «...son-
dern wie das Kind seine unbekannten Fahig-
keiten in menschengemaBer Art ihm entspre-
chend entwickeln kann . . .».

' Wir verzichten hier auf unterrichtsmethodische
Hinweise, die eine ebenso groBe Bedeutung
im Zusammenhang mit der Konkretisierung der
Ziele haben.

Aktuelle Kurzmeldungen der «schweizer schule»

CH: Bald «Dipl. Gewerbelehrer»

Nachdem dank dem vor kurzem in Bern erdffne-
ten Institut fur Berufspadagogik die Ausbildung
der Gewerbelehrer verbessert werden konnte,
sieht der Bundesrat, wie er in seiner schriftlich
erteilten Antwort auf eine Interpellation von Na-
tionalrat Fischer (fdp. Bern) ausfilihrt, die Zeit fir
gekommen, den erfolgreichen Absolventen der
Studiengange anstelle des biherigen Zeugnisses
ein Diplom abzugeben und ihnen den Titel «Dipl.
Gewerbelehrer» zuzugestehen. Wegen des an-
haltenden Lehrermangels konne jedoch vorder-
hand die Wahl eines Gewerbelehrers noch nicht
vom Besitz dieses Diploms abhdngig gemacht
werden.

Weiter stellt der Bundesrat fest, daB durch eine
entsprechende Regelung in einem neuen Stipen-
diengesetz daflir gesorgt werden musse, daB in
bezug auf die Stipendien, die zur Ausbildung als
Gewerbelehrer erteilt werden, die bisherigen sto-
Benden Unterschiede zwischen den einzelnen
Kantonen ausgeglichen werden. Appelle an die
Kantone, sich auf einer mittleren Linie zu finden,
blieben bisher ohne Erfolg.

CH: 600 ETH-Millionen

Der Nationalrat hat flir den weitern Ausbau der
beiden technischen Hochschulen und ihrer An-
nexanstalten unbestritten 583 Millionen Franken
bewilligt. Der Standerat hatte 36 Millionen fir ein
Projekt des Instituts flir Nuklearforschung gestri-
chen, und so geht nun der KreditbeschluB erneut
an den Sté&nderat zurlick.

Es wurden bemerkenswerte grundsatzliche Be-
trachtungen angestellt Uber technische Hoch-
schulbildung und Forschung. Einerseits wurde
ein entschiedenes Bekenntnis zur theoretischen
Ausbildung und Grundlagenforschung abgelegt,
die mehr oder weniger der Wirtschaft zugute
kommen, anderseits aber mit Entschiedenheit dar-
gelegt, daB unser Land mit Ingenieuren bald ein-
mal saturiert sein kénnte, oder, wie der Stadt-
prasident von Lausanne (Chevallaz) sagte: wir
haben genug Diplomarchitekten, aber nicht genug
tichtige Maurer, genug Ingenieure, aber nicht ge-
nug Mechaniker. Bundesrat Tschudi beeilte sich,
daran zu erinnern, daB er in der Kampagne fir
die verworfenen Bildungsartikel stets die Forde-
rung der beruflichen Ausbildung betont habe.
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