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Lehrerfortbildung unter der Leitidee der Mitsprache

und Mitbestimmung aller Beteiligten

Peter Fuglister

1. Lehrerfortbildung nach Angebot
und Nachfrage

Die periodisch sich wiederholenden Aus-
schreibungen kantonaler, regionaler und ge-
samtschweizerischer Lehrerfortbildungskur-
se entsprechen weitgehend dem allgemei-
nen Marktmodell von Angebot und Nach-
frage. Ein Gremium, das entweder von den
Lehrerverbanden selbst bestellt wird oder
in das zumindest Interessenvertreter Einsitz
nehmen, bietet eine Vielzahl von Kursen an,
die der Vielfalt der beruflichen Bedurfnisse
oder personlichen Interessen der Lehrer
entspricht.

Fur das Jahr 1974 hat z. B. die Fortbildungs-
kommission des Kantons Thurgau 88 Kurse
und Tagungen ausgeschrieben. Das Pro-
gramm 1974/75 der Ziircher Arbeitsgemein-
schaft fur Lehrerfortbildung enthalt Gber 200
Veranstaltungen.

In jenen Kantonen, in denen die Lehrer zur
beruflichen Fortbildung verpflichtet sind, ent-
scheidet in aller Regel der Teilnehmer
selbst, fur welchen Kurs er sich einschrei-
ben will. Massgebend fir die engere Ab-
grenzung der Kursthematik sind die Kom-
petenz und der Sachverstand des entspre-
chenden Leiters; die didaktische Organisa-
tion ist seinem individuellen Lehrgeschick
oder der Initiative der Teilnehmer anvertraut.
Eine Uberpriifung des Kurserfolgs ist nicht
vorgesehen, es findet bestenfalls eine Be-
fragung uber die Zufriedenheit mit dem Kurs
und eine Erhebung allfallig unberlicksichtig-
ter Ausbildungsbedirfnisse statt, was zu Mo-
difikationen des Kursangebotes (Auswech-
seln einzelner Kurse bzw. Referenten) An-
lass geben kann. In besonderen Fallen, et-
wa zur Einfihrung spezieller Lehrmethoden
oder neuer Lehrmittel, werden einzelne Kur-
se fir die Lehrer der durch die Neuerungen
betroffenen Stufe fur obligatorisch erklart.
Grundséatzlich behalt sich jedoch der
Schweizerische Lehrerverein als mitglieder-
starkste Berufsorganisation das Recht vor,
wie bis anhin «ihre berufsbegleitende Fort-
bildung in volliger Freiheit mitbestimmen

und mitgestalten» zu konnen (SLZ 6/1974,
S, 218).

2. Der Partizipationsgedanke in der
Lehrerfortbildung

Die Forderung der schweizerischen Lehrer-
schaft nach Mitsprache entspringt zunachst
dem traditionellen standespolitischen Willen,
in allen bildungspolitischen Angelegenheiten
den Einfluss geltend zu machen. Was die
Mitgestaltung der beruflichen und persoénli-
chen Fortbildung betrifft, kommt dies im
ersten und dritten Satz der vom SLV in sei-
ner Delegiertenversammlung vom 15.12.1973
verabschiedeten Thesen zur Lehrerfortbil-
dung klar zum Ausdruck:

«Die Lehrerschaft nimmt durch ihre Organi-
sationen Einfluss auf die Fortbildung. Sie
hat Uber Inhalt, Umfang, Form, Gestaltung
und Dauer sowie beim Festlegen der Priori-
taten massgebend mitzubestimmen. Die
Lehrerorganisationen sind in den Organen
der Fortbildungs-institutionen mindestens
paritdtisch vertreten». (SLZ 6/1974, S. 218 —
Hervorhebung durch Verf.)

Die Forderung, auch uber /nhailt, Form, Ge-
staltung sowie beim Festlegen der Priorita-
ten massgebend mitzubestimmen, geht tUber
die nach der Leitvorstellung von Angebot
und Nachfrage organisierte Lehrerfortbil-
dung hinaus. Bei Fortbildungskursen «in voél-
liger Freiheit mitbestimmen und mitgestal-
ten» zu kénnen, bedeutet mehr und wesent-
lich anderes als lediglich die Mdoglichkeit,
in einem zur freien Auswahl ausgeschriebe-
nen Angebot nach persdnlichen Bedirfnis-
sen Praferenzen setzen zu durfen. Hier geht
es um die Zielsetzung der Ausbildung
schlechthin. Damit ist aber nebst der politi-
schen auch die ethische Dimension des
Partizipationsgedankens angesprochen. Es
stellt sich die in allen gemeinsamen Unter-
nehmungen grundséatzliche Frage nach der
Bericksichtigung der Betroffenen bei der
Zielbestimmung, m.a.W. bei der Setzung von
Handlungsregeln (Maximen). Auf den kon-
kreten Fall der Lehrerfortbildung bezogen,
wirde diese Frage lauten:
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Wie ist die Lehrerfortbildung in der Planung
und praktischen Durchtihrung zu konzipie-
ren, damit in ihr die Beteiligung der betrof-
fenen Kursteilnehmer an den Entscheidun-
gen lber die Ziele und liber die didaktische
Gestaltung des Kurses optimal, d. h. im Sin-
ne einer rational gefiuhrten Mitsprache und
Mitbestimmung verwirklicht wird.

Die zwei zentralen Gesichtspunkte, unter
denen die hier aufgeworfene curriculum-
theoretische Frage anzugehen ist, sind der
Aspekt der Betroffenheit und der Qualitat
der didaktischen Entscheidungen.

Bevor wir dazu unseren Standpunkt darle-
gen, sei — aus der Sicht der Praktischen
Philosophie ' — kurz auf eine defizitare Inter-
pretation des Partizipationsgedankens hin-
gewiesen.

2.1 Partizipation (miss-)verstanden als
«Demokratisierung»

In frGhen Anséatzen zur Curriculumreform, die
sich vor allem um die Transparenz der Lehr-
plangestaltung bemiihte, stand die Beteili-
gung einer grésstmoglichen Zahl (im Gegen-
satz zu den «esoterischen» Lehrplankommis-
sionen) am Prozess der Lernzielfindung und
-entscheidung im Vordergrund. Durch den
Einsatz von empirischen Befragungstechni-
ken sollten moglichst viele (im Grenzfall: alle
denkbar moéglichen) Interessen erfasst wer-
den, die von der Bevoélkerung an die Schule
herangetragen werden und in der Gestaltung
neuer Curricula zu berlcksichtigen waren.
Ahnlich gelagert ist die Ausgangsfrage jener
Projekte, die mittels empirischer Erhebun-
gen nach der tatsachlichen bzw. erwiinsch-
ten Verteilung der Entscheidungskompetenz
der an einer Curriculumentwicklung beteilig-
ten Personen- und Berufsgruppen fahnden
(vgl. AREGGER/WINIGER 1973). Diese z. T.
sehr aufwendigen Untersuchungen sind zwar
von den Projektautoren (z. B. EBAC, LOT)
erklartermassen in heuristischer Absicht und
lediglich zum Zwecke der Abklarung bil-
dungspolitisch bedeutsamer Sachverhalte
unternommen worden, sie geben jedoch An-
lass zu Vermutungen, gewisse curriculare
Reformen zielten darauf ab, im Zuge einer
allgemeinen Demokratisierung von Schule
und Unterricht die Entscheidungs- und Ver-
antwortungsfunktionen von den obern auf
die untern «Range» zu verlagern, um da-

durch — etwa in bildungspolitischer Absicht
— einen gesamtgesellschaftlichen Konsens
zu bewirken. Der Miteinbezug der Interessen
der Betroffenen kann aber letztlich nicht Sa-
che der politischen Opportunitidt oder der
motivationalen Beeinflussung der Reformbe-
reitschaft sein. Die Berilcksichtigung aller
Betroffenen ist eine unabdingbare Voraus-
setzung fur eine rationale Konsensfindung
uberhaupt. Es geht also nicht darum, ob und
in welchem Umfang auch die Interessen der
«Betroffenen an der Basis» zu beachten
sind, sondern um die Schaffung einer Bera-
tungssituation, die eine Artikulation der Ziel-
vorstellungen aller, die sich Uber ein be-
rechtigtes Interesse an der Zielbestimmung
ausweisen koénnen, ermdglicht und sicher-
stellt. Wie ist das zu bewerkstelligen? Nach
dem Verstandnis der Praktischen Philoso-
phie lassen sich Handlungsziele (und als
solche sind auch die zur Norm erklarten
Lernziele zu verstehen) — das sei vorweg
angemerkt — weder in einem plebiszitaren
Akt durch Mehrheitsbeschluss noch durch
Dezision einzelner Personen oder Gruppen
noch durch die Festlegung von formalen
Entscheidungskompetenzen und -verfahren
legitimieren, sondern allein durch die inhalt-
liche Qualitat der Argumente, mit denen die
allgemeinen Leitideen und die auf sie bezo-
genen spezifischen Zielsetzungen in einer
konkreten Handlungssituation begrindet
werden.

Welchen Kriterien eine rationale Zielbestim-
mung genugen muss, zeigt GATZEMEIER in
seinen «Grundsatzlichen Uberlegungen zur
rationalen Argumentation» (vgl. den Beitrag
in diesem Heft, bes. 2.1). An dem nun er-
reichten Punkt unseres Gedankenganges
bleibt vorerst abzuklaren, wer in einer Be-
ratungssituation, die zum Zwecke der Ent-
wicklung eines Kurses durchgefiihrt wird,
die Betroffenen sind.

2.2 Die Bericksichtigung aller Betroffenen

Der Kreis der Betroffenen wird bestimmt
durch die am Kurs direkt und indirekt be-
teiligten Personen sowie durch den Gegen-
stand (Lerngegenstand, Inhalt, Thematik)
des Kurses. Die Bedeutung der Kursthema-
tik beruht in ihrem mittelbaren Einfluss auf
den Lernprozess, der sich im Verhalten bzw.
in Verhaltensanderungen des Lernenden



auswirkt. Es macht einen Unterschied, ob
der Kurs die Statten des klassischen Alter-
tums zum Gegenstand hat, oder ob in ihm
Strategien des modernen Management ge-
lehrt werden. Auf schulrelevante Themen
bezogen: «Der Bodenseeraum in Geschichte
und Gegenwart» als Kursthema wird das fur
das Geschehen in der Klasse bedeutsame
Lehrerverhalten anders beeinflussen als bei-
spielsweise ein Gruppengesprach uber pad-
agogisch wirksame Fuhrungsstile, verbun-
den mit einem Verhaltenstraining.

Wenn auch kaum ein Thema eines gelunge-
nen Lehrerfortbildungskurses denkbar ist,
das sich in der Folge nicht irgendwie im
Unterricht auswirken wirde, so durfte das
letztgenannte Beispiel doch deutlich machen,
dass sozialwissenschaftlich orientierte The-
menstellungen wegen ihren gesellschaftli-
chen Auswirkungen in besonderem Masse
die Frage der Betroffenheit tangieren. Von
daher ist es auch versténdlich, dass das Pro-
blem der Mitbestimmung vor allem in je-
nen Fortbildungsveranstaltungen, die das
menschliche Verhalten und die Mdglichkeit,
es (erzieherisch) zu beeinflussen, zum Ge-
genstand haben, besonders aktuell ist. In
solchen Kursen geht es in der Regel nicht
lediglich um Informationsvermittlung, son-
dern um eine ernsthafte Uberprifung und
gegebenenfalls Neuorientierung des erziehe-
rischen Verhaltens.

Wer sind sie also, die Betroffenen? Ganz
allgemein lasst sich sagen: Die von einem
Kurs Betroffenen sind diejenigen, welche
diesen Kurs planen und dessen Durchfiih-
rung leiten (Lehrerfortbildungskommission,
Administration, Kursleitung); diejenigen, die
am Kurs teilnehmen (Lehrer) sowie jene Per-
sonen, die auf die Kursabsolventen, insbe-
sondere auf deren (Lehr-)Qualifikation an-
gewiesen sind (Schiiler) bzw. mit ihnen kon-
frontiert werden (Schuler; Lehrerkollegen;
Eltern und die spateren Abnehmer der Schu-
ler, wie Lehrmeister u. a. ).

Die Art und Weise und das unterschiedliche
Ausmass der Beteiligung der Betroffenen an
der konkreten Kursplanung und -gestaltung
wird aus dem Bericht uber die Kreuzlinger
Fortbildungsveranstaltung ersichtlich. Hier
sei zusammenfassend auf die prinzipielle
Frage nach der Beteiligung der Betroffenen
thesenartig geantwortet *:

— Zweck der Beratungssituation im Rahmen
einer Kursentwicklung ist die gemeinsame
Erarbeitung eines Konsens’, d. i. die argu-
mentativ herbeigefihrte begrindete Zu-
stimmung aller Betroffenen zu einer Hand-
lungsregel (Maxime), die zu einer erstre-
benswerten Situation fihrt.

— Ob eine Situation fur alle erstrebenswert
sei, kann nur im Hinblick auf alle Betrof-
fenen entschieden werden.

— Die Forderung nach Beteiligung aller Be-
troffenen meint allerdings nicht die physi-
sche Anwesenheit aller irgendwie betrof-
fenen Personen, sondern die Vertretung
aller fur die zur Diskussion stehende Ma-
xime bedeutsamen Argumente.

Damit dirfte noch einmal deutlich geworden
sein, dass unsere Auslegung des Partizipa-
tionsgedankens nicht auf die grésst mog-
liche Streuung der Entscheidungskompetenz
zielt, sondern auf eine Absicherung der Re-
prasentanz aller berechtigten, d.h. durch
eine rationale Argumentation begrindeten
bzw. begriindbaren Interessen.

2.3 Die Qualitat der Entscheidung

Insofern die Konsensfindung im Bemiihen
um eine verbindliche Zielsetzung (Hand-
lungsnorm) geschieht, impliziert sie ein
moralisches Urteil®. Dessen Ermittlung be-
dingt ein Entscheidungsverfahren, das un-
eingeschrédnkt rational ist, d.h. nicht be-
schrankt ist auf eine zufallige (Interessen-)
Gruppe oder sich abstitzt auf unbegriindete
oder nicht weiter hinterfragbare Aussagen.
Voraussetzung zur Erarbeitung einer ratio-
nalen Zustimmung ist die Bereitwilligkeit al-
ler Gesprachspartner, die vorgebrachten In-
teressen unvoreingenommen zu prifen und
deren Griinde und Gegengriinde zwangslos
zu diskutieren.

Die nach den Verfahrensnormen der ratio-
nalen Dialogfiihrung faktisch eingeholte Zu-
stimmung hat prinzipiell nur vorlaufigen
Charakter, d.h. sie gilt nur fir die Hand-
lungssituation, unter deren spezifischen Be-
dingungen der Konsens erwirkt worden ist,
und zwar nur solange, als nicht bessere
Grunde fiur eine andere Prioritatensetzung
sprechen*.

2.4 Konsequenzen fur die Entwicklung von
Curricula bzw. von Kursen

Die skizzierten Voraussetzungen und Bedin-

gungen fur eine rationale Mitbestimmung
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haben flr die Curriculumentwicklung bzw.
fur die Entwicklung eines Kurses (der als

beschranktes Curriculum verstanden werden
kann) folgende Konsequenzen:

Fir die Curriculumentwicklung allgemein (ge-
karzt zitiert nach GARLICHS/MESSNER 1973,
S. 92 ff.)

1. Die Legitimation eines Curriculum muss im
Rahmen des gesellschaftlichen Bezugssystems
erfolgen, innerhalb dessen es zur Anwendung
kommen soll.

2. Die Legitimation eines Curriculum kann nicht
ein-far-alle-mal, sondern letztlich nur fir die
jeweils konkrete Anwendungssituation geleistet
werden.

3. Die Entwicklung eines Curriculum geschieht
zweckmassigerweise durch eine sukzessive
Ausarbeitung von curricularen Programmen
unter Praxisbedingungen.

4. Eine uneingeschrankt rationale Legitimierung
von Curricula ist nur méglich unter Wahrung
der Subjektivitdat der Betroffenen.

5. Die Einzelschritte der curricularen Entwick-
lung bedlrfen zu ihrer Legitimierung einer
durchgehenden erzieherischen Orientierung.

6. Curriculare Programme sind kaum je in vollem
Masse legitimierbar.

Fur die Entwicklung eines (sozialwissenschaftlich
orientierten) Kurses

Die Entwicklung eines Kurses geschieht in Rick-
sicht auf die persdnlichen und beruflichen Be-
dirfnisse und auf die gesellschaftliche Situation,
in der die Kursteilnehmer stehen und in der sie
das im Kurs Gelernte zur Anwendung bringen
sollen.

Die Rechtfertigung der im Kurs angestrebten
Ziele (Lernziele) kann nur im Hinblick auf die
konkrete Situation, in der der Kurs durchgefiihrt
wird, erfolgen.

Die Kursentwicklung geschieht zweckmaéssiger-
weise durch die sukzessive Ausarbeitung einzelner
Kurselemente unter den Bedingungen, die in der
Kurssituation anzutreffen sind.

In einer didaktischen Beratungssituation (als wel-
che ein Kurs verstanden werden kann) gelingt
ein rationales Gesprach lber gemeinsame Orien-
tierungen des Handelns nur dann, wenn die Teil-
nehmer alle Argumente unvoreingenommen und
zwanglos vorlegen bzw. prifen kénnen;

eine solche Gesprachssituation ist nur dann ge-
wéhrleistet, wenn prinzipiell die Mdéglichkeit be-
steht, auch unvorhergesehene begriindete Inter-
essen (der Kursteilnehmer und der Leiter) einzu-
bringen.

Die einzelnen Phasen der Kursentwicklung und
-durchfiihrung stehen unter der allgemeinen Leit-
idee der Autonomie der Kursteilnehmer.

Wegen der begrenzten Moglichkeit der Vorweg-
nahme aller Interessen der Kursteilnehmer in der
Kursplanung und -entwicklung und wegen der die
Realisierung einschrankenden personalen, sozia-
len und materialen Randbedingungen sind der
rationalenAusarbeitung aller fiir die Legitimation
erforderlichen Begriindungszusammenhéange Gren-
zen gesetzt.

Erlduterungen der einzelnen Thesen

(1) Zwischen Gesellschaft und Curriculum be-
steht ein Interessenzusammenhang insofern, als
die durch die Lerninhalte vermittelten Qualifika-
tionen in beruflichen und allgemeinen gesell-
schaftlichen Situationen zur Anwendung kommen.
Dieser Zusammenhang darf aber nicht so ver-

standen werden, als ob sich die Lernerfordernisse
aus den «Lebenssituationen» eindeutig ableiten
liessen. Was eine bedeutsame bzw. erstrebens-
werte Situation sei, bedarf erst der Abklarung un-
ter gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, fachwis-
senschaftlichen und padagogischen Gesichts-
punkten. Dies wiederum ist nicht durch uynkriti-



sche Meinungsumfragen (Erhebung von Bediirf-
nissen, Arbeitsplatzanalysen u. a.) endguitig aus-
zumachen, sondern letztlich nur durch eine wis-
senschaftliche (gesellschaftskritische) Untersu-
chung des Interessenkomplexes von Schule und
Gesellschaft.

(2) Diese These betont die Riicksichtnahme auf
die individuelle Lernsituation. Die Kursprogram-
me sollten flexibel genug sein, um den Lernbedin-
gungen und -bediirfnissen der Kursteilnehmer ge-
recht zu werden.

(3) Der Bezug zur Unterrichtspraxis bereits in
der Entwicklungsphase soll eine «Reissbrettpla-
nung» verhindern und schon bei der Ausarbei-
tung des Kursprogrammes die Erprobung didak-
tischer Einzelprobleme erméglichen.

(4) Dieser Punkt richtet sich gegen eine ge-
schlossene Konzeption curricularer Programme
(sog. «teacher-proof» curricula), in denen Lehrer
und Schiiler durch technologisch vorkonzipierte
Unterrichtsabldufe in die Abnehmerrolle eines
«Konsumenten» gedrangt werden. Wir verstehen
Fortbildungskurse als «offene» Ausbildungsgénge,
in denen vorweg getroffene Zielentscheidungen
vorldufigen Charakter haben und auf begriindetes
Verlangen revidiert und entsprechend modifiziert
werden kénnen.

(5) Die Wahrung bzw. Fdérderung der Autonomie
ist letztlich das Anliegen aller Bildungsbemiihun-
gen. In Veranstaltungen der Erwachsenenbildung
sollte sie deutlich zum Ausdruck kommen durch
eine persénlich verantwortete Teilnahme am Kurs,
durch Meinungsdusserungen, die nicht in Abhan-
gigkeit von oder in Anpassung an Personen, In-
stitutionen oder herrschende Auffassungen erfol-
gen. Autonomes Verhalten schliesst die Bereit-
schaft und Fahigkeit zur Kommunikation und Ko-
operation mit ein. Beide setzen Einsicht in die
Beschranktheit des eigenen Wissens und der
eigenen Erfahrung und das Bediirfnis nach In-
formation voraus.

In einem Lehrerfortbildungskurs darf die Infor-
mationsvermittlung nicht nur «von oben nach
unten »erfolgen, sondern es sollte ein Informa-
tionsfluss quer durch alle Teilnehmer hindurch
gehen, wodurch u. a. sich fiir die Vertreter der
Wissenschaft (Kursleiter) eine echte Chance der
Beriihrung oder gar Konfrontation mit der Praxis
ergibt.

(6) Das Eingestandnis der Grenzen aller Bemii-
hungen um Rationalitdt in der Curriculument-
entwicklung ist nicht eine Abschwéachung oder
partielle Zuriicknahme unserer Forderung nach
rationaler Begrindung und Rechtfertigung von
Lernzielen. Es bedeutet einen wesentlichen Unter-
schied, ob die Grenzen, an die das Argumentie-
ren immer wieder stosst, eine verschuldete und

grundsétzlich {berwindbare Beschranktheit dar-
stellen (als mangelnde Gesprachsbereitschaft,
etwa unter dem Vorwand, (iber Normen lasse sich
trefflich streiten, nicht aber rational argumentie-
ren), oder ob die in einer gemeinsamen Bera-
tung angestrebte Konsensfindung wegen vorlau-
figen unglnstigen situativen Bedingungen nicht
zustande kommt.

2.5 Rationaler Dialog — eine Utopie?

Gegen die praktische Anwendbarkeit der fur
einen rational gefuhrten Dialog vorgeschla-
genen Verfahrensnormen werden hauptsach-
lich drei Einwande gemacht. Es wird ge-
sagt, die strikte Beachtung der Gesprachs-
regeln sei a) zeitlich zu aufwendig und b)
nur in ausgewahlten Gruppen mdéglich; zu-
dem sei ¢) die im Sinne einer rationalen
Redepraxis geforderte Verstiandigungsbereit-
schaft nur beschrankt vorhanden.

Diesen Einwanden kann wie folgt begegnet
werden:

(a) Muss unter Zeitdruck eine Entscheidung
getroffen werden, ist der Entscheid verninf-
tig bzw. die dadurch veranlasste Handlung
begriindet, wenn zuvor wenigstens eine Si-
tuationsklarung vorgenommen worden ist.
Unter normalen Umstanden sollte jedoch ge-
rade aus zeitokonomischen Griinden eine
Redepraxis gelibt werden, die der Verstandi-
gung dient, m. a. W. den Regeln eines ratio-
nalen Dialogs entspricht.

(b) Begriindungen werden notwendigerweise
esoterisch (d. h. von einer beschrankten
Gruppe von Sachkundigen) ausgearbeitet.
Die Dialogsituation muss aber so angelegt
sein, dass sie neu hinzutretenden Ge-
sprachspartnern bzw. neu auftauchenden
Argumenten prinzipiell offen steht und Ent-
scheidungen auf der Grundlage neuer be-
grindeter Argumente jederzeit revidierbar
sind.

(c) Auch bei demokratischen Entscheidungs-
verfahren bleibt der Weg (ber die Vernunft
weniger in keinem Fall erspart. Bewusst-
seinsanderung (und in der Folge die An-
derung von Institutionen) miissen vorab bei
jenen, die Veranderungen durchfiihren wol-
len, selbst erfolgen. Es sprechen also, wie
uns scheint, gute Griinde dafiir, im Rahmen
eines Lehrerfortbildungskurses — wie wir das
in der Kreuzlinger Veranstaltung versucht
haben — die Kriterien der rationalen Argu-
mentation einzufihren und sie in einer ech-
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ten Entscheidungssituation zu erproben und
einzuliben.

3. (Hochschul-)Didaktische Uberlegungen
bei der Entwicklung eines Kurses

Nach den grundsatzlichen curriculumtheore-
tischen Voruberlegungen uber die Partizi-
pation stellt sich als nachstes die Frage
nach dem Modell, in dem die Entwicklung
eines (Fortbildungs-)Kurses, der den Be-
dingungen einer durchgehend rationalen
Zielentwicklung Rechnung tragt, adaquat ab-
gebildet werden kann.

Das unterrichtstechnologische Konzept der Kurs-
entwicklung, wie es in seiner extremsten Ausfor-
mulierung dem Programmierten Unterricht zu-
grunde liegt, kommt wegen seiner «geschlosse-
nen» Form nicht in Frage. Derartige Modelle
sind darauf angelegt, die Bedirfnisse der «Adres-
saten» schon in der Planungsphase vorwegzu-
nehmen, globale Zielvorstellungen in einzelne
Zielsetzungen auszudifferenzieren und sie opera-
tional, d.h. in beobachtbaren (und ggf. mess-
baren) Endverhaltensweisen zu definieren. Sol-
chen Kursen sind in der Regel Kataloge von préa-
zis ausformulierten kognitiven und/oder affektiven
Lernzielen vorangestellt, die bisweilen mit dem
motivierenden Satz eingeleitet werden «Wenn Sie
diesen Kurs durchlaufen haben, sind Sie in der
Lage.. .»

Die Operationalisierung der Zielsetzungen ge-
wahrleistet zwar eine erhohte Transparenz be-
ziglich der Kontrolle der Auswirkungen eines

Kurses (Lernkontrolle, Kursevaluation) und sie
macht den Kursablauf in seinen vielen Teil-
schritten «durchsichtig». In dem wegen seiner
technologischen Normierungstendenz vielfach als
«technokratisch» bezeichneten Konzept der Kurs-
entwicklung ist jedoch eine Angabe des Begriin-
dungskontextes fir die Lernziele in der Regel
nicht vorgesehen.

Im Modell, das der Entwicklung unseres
Fortbildungskurses als Vorlage dienen soll-
te, durften die Zielfindung und -entwicklung
und die Kursplanung keine endgiiltig in sich
abgeschlossenen Prozesse darstellen. Die
Bericksichtigung der Betroffenen sollte in
allen Stadien der Ziel- und Kursplanung
grundsatzlich moglich sein.

Ein solches Modell, das der Beteiligung der
Betroffenen in allen Phasen der Kursent-
wicklung einen zentralen Platz einrdumt, lag
einem wissenschaftstheoretischen Kurs zu-
grunde, der 1970/71 im Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft der Universitat Konstanz
entwickelt und (unter Beteiligung des Schrei-
benden) erprobt worden ist. Wir beschran-
ken uns in der Beschreibung dieses Kon-
zepts auf jene Momente der bei HEIPCKE/
MESSNER (1971) ausfiihrlich dargestellten
hochschuldidaktischen Uberlegungen, die
auch wir bei der Planung und Entwicklung
unseres (im Anspruch und Ausmass aller-
dings bescheideneren) didaktischen Unter-
nehmens fruchtbar zu machen versuchten
(vgl. 4.2 und 4.3).

Zielentwicklung und

Zielbeschreibung

|

SN

Kursplanung

Kursdurchfihrung

—

Kursevaluation

e

Die vier Phasen der Kursentwicklung (nach HEIPCKE/MESSNER 1971)



3.1 Allgemeine Charakterisierung des
Modells und seine didaktischen
Implikationen

Die Kursentwicklung lasst sich als komplexer
Vorgang verstehen, der in vier Phasen dar-
gestellt werden kann. Aus jeder Phase ge-
hen Informationen in die nachstfolgende und
von jeder durchlaufenen Phase fliessen Mel-
dungen in jede vorangegangene zurick.

3.1.1 Zielentwicklung und Zielbeschreibung

Die Phase der Zielentwicklung und Zielbe-
schreibung fuhrt zu einer vorlaufigen Samm-
lung von relativ allgemein formulierten the-
matischen und/oder verhaltensorientierten
Lernzielen. Informationsquellen sind die
entsprechende Fachliteratur, (allg. didakti-
sche) Erfahrungen und fach- und gesell-
schaftsbezogene Vorstellungen der Kursge-
stalter sowie artikulierte Bedurfnisse der
potentiellen Kursteilnehmer bzw. Erwartun-
gen von deren Abnehmern.

Als empirische Verfahren zur Erhebung von
Lernbedirfnissen waren denkbar und wur-
den bisher erprobt: Arbeitspslatzanalysen,
Erhebungen bezlglich Lernzielpraferenzen,
Inhaltsanalysen von Lehrplanen und Exper-
tenbefragungen. In der Schweiz wurden im
BIVO-Projekt durch eine grossangelegte Be-
fragung die Bildungsbedurfnisse von Volks-
schullehrern erhoben. Solche Erhebungen
sind mit grossem empirischen Aufwand ver-
bunden und nicht immer so ertragreich, wie
das umfangreiche Datenmaterial bisweilen
auf den ersten Blick vermuten lasst. Auch
aus diesen heuristisch zwar anregenden In-
formationsquellen lassen sich konkrete
Kursziele nicht ohne vorgangige grundsatz-
liche Entscheidungen uber die Zielsetzung
eines Kurses (allgemeine Leitideen) gewin-
nen; m. a. W. aus den Ergebnissen der Ana-
lysen und Befragungen koénnen nur dann
Kursziele «abgeleitet» werden, wenn zusitz-
lich — und dies geschieht zumeist nicht ex-
plizit — grundsatzliche Vorentscheidungen
zur Interpretation der erhobenen Daten her-
angezogen werden. In einem Kurs, der auf-
grund seiner flexiblen Planung weitgehend
in der Lage ist, die Interessen der Betroffe-
nen in jeder Phase zu bericksichtigen, kann
auf solche aufwendige Verfahren verzichtet

werden — immer vorausgesetzt, die Erfah- -

rungsbasis beschranke sich nicht auf zu-

fallig gewonnene Eindricke einzelner Perso-
nen (Dozenten oder Studenten).

3.1.2 Kursplanung

Auf der Grundlage der allgemeinen Zielbe-
schreibungen wird in der Phase der Kurs-
planung eine Beschreibung der Kursziele in
Form von inhaltlich spezifizierten Verhal-
tensmustern vorgenommen. Als fur die Ziel-
planung bedeutsame Determinanten nennen
HEIPCKE/MESSNER (1971, S. 22 ff): <«All-
gemeine Leitideen», «Anwendungssituatio-
nen», «Qualifikationen» und «Themenberei-
che».

Zu den allgemeinen Leitideen sind jene lei-
tenden Gesichtspunkte zusammengefasst,
die — beeinflusst durch die soziokulturellen
Bedingungen einer Gesellschaft und durch
die Bildungstradition — in sehr allgemeiner
Weise Zielvorstellungen ausdricken.

In den Anwendungssituationen werden insti-
tutionell mehr oder weniger fixierte Tatig-
keitsfelder beschrieben, in denen zu han-
deln der Absolvent des Kurses disponiert
sein sollte. Aus der Fulle méglicher Anwen-
dungssituationen sind jene auszuwahlen, die
der Kursthematik besonders nahe stehen.
Den Anwendungssituationen lassen sich —
wenn auch nicht eindeutig — spezifische Ver-
haltensweisen zuordnen, die von denen ge-
fordert werden konnen, die sich in ihnen be-
wahren sollen. Die «<Anwendungssituationen»
treten somit dem Lernenden gegenuber in
Form von Anforderungen auf und verlangen
von ihm spezifische Verhaltensweisen und
Fahigkeiten. Die Anwendungssituationen
werden im Lichte der allgemeinen Leitideen
interpretiert. Dies kann positiv als Anerken-
nung der Winschbarkeit oder Berechtigung
von Anforderungen geschehen, oder aber
negativ als Zurlickweisung unberechtigter
Begehren (Anforderungen im Sinne von
Uberforderungen oder gar «Ansinnen»).

Die Qualifikationen beschreiben jene psy-
chischen Dispositionen, die fur eine erfolg-
reiche Bewaltigung der Anwendungssituatio-
nen im Sinne der allgemeinen Leitideen er-
forderlich erscheinen. Neben diesen verhal-
tensorientierten Determinanten sind fir die
Planung eines Kurses Informationen von Be-
deutung, welche die inhaltliche (themati-
sche) Komponente betreffen. Dazu gehdren
vor allem Vorstellungen dariber, welche In-
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halte etwa fur eine «Einfihrung in die Erzie-
hungswissenschaft» unentbehrlich sind. Dar-
uber konnen die Auffassungen (je nach wis-
senschaftlicher Akzentsetzung und wissen-
schaftstheoretischer Orientierung der jewei-
ligen Fachvertreter) divergieren. Diese Diver-
genz kann bei der Zielplanung dadurch ein-
geschrankt werden, dass in der Phase der
Kursplanung das weite Spektrum unter der
allgemeinen Leitidee auf einen problem-
orientierten Abriss von Themenstellungen
(Themenbereiche) reduziert wird.

Aufgrund der erwahnten Uberlegungen er-
folgt eine erste Revision der in Phase 1 for-
mulierten allgemeinen Zielbeschreibungen
(formative Evaluation?).

3.1.3 Kursdurchfiuhrung

Zentrale Bedeutung kommt der dritten Pha-
se, der Kursdurchfuhrung zu. In ihr werden
die Entscheidungen fur die Realisation be-
stimmter Zielvorstellungen und fur den Ein-
satz konkreter lernorganisatorischer Mass-
nahmen gefallt. Dies geschieht (im Gegen-
satz zum oben erwahnten geschlossenen
technologischen Unterrichtskonzept) nicht
allein aufgrund antizipierter Vorstellungen
uber den (Durchschnitts-)Adressaten, son-
dern in Rucksicht auf die personalen Be-
durfnisse der tatsachlich am Kurs Beteilig-
ten sowie auf die situativen Bedingungen,
soweit diese nicht voraussehbar sind und
durch planerische Massnahmen vorweg
schon festgelegt werden kdnnen.

Auf die Wichtigkeit des Unterrichtsverlaufs
weisen besonders die Vertreter einer gei-
steswissenschaftlich orientierten Didaktik
(so z.B. WAGENSCHEIN 1970, FLUGGE
1972 und viele andere) hin. Neuerdings meh-
ren sich auch aus dem Kreis der Erziehungs-
wissenschaftler die Kritiken an den ge-
schlossenen Curricula, die von einer zu per-
fekten (und daher didaktisch weitgehend
sterilen) Vorstellung von der Operationalisie-
rung der Lernziele ausgehen®. Gegen die
zweckrationalen Unterrichtskonzepte — in die
spontane Einfalle nicht einplanbar sind —
machen die Autoren das «Recht» des Schu-
lers (und des Lehrers!) auf Umwege und
Fehler geltend (so RUMPF) und betonen die
Notwendigkeit einer Individualisierung des
Unterrichts.

In «offenen» Curriculumprojekten wird dem

Unterrichtsver/lauf grosse Bedeutung flr
eine didaktisch fruchtbare Konkretisierung
des (theoretischen) Unterrichtsentwurfs (ein-
schliesslich seiner Lernziele) zugesprochen.
Der innovative Charakter der Durchfih-
rungsphase wird um so bedeutender (und
um so faszinierender!), je ausgepragter die
(von der Praxis her bestimmten) individuel-
len Lern-Bedurfnisse der Kursteilnehmer
sind bzw. je grosser die Wahrscheinlichkeit
ist, dass im Kurs selbst neue Lernziele ent-
deckt werden.

3.1.4 Kursevaluation

Die vierte Phase des Kurses wird als Kurs-
evaluation bezeichnet. Im Sinne einer forma-
tiven Evaluation werden zwar schon in den
vorangehenden Phasen die Entwicklungs-
prozesse und die Produkte (Zielbeschreibun-
gen, Kursinhalte, Materialien, methodische
Uberlegungen) standig uberprift, eine zu-
sammenfassende Gesamtbeurteilung des
Kurses ist jedoch erst nach der Kursdurch-
fuhrung moglich. Aus der summativen Eva-
luation werden Konsequenzen gezogen fur
die Revision des Kurses.

Da in den Kursen der Lehrerfortbildung ab-
schliessende Leistungs- und Effektivitats-
kontrollen nicht ublich sind und sich die
Schlussbefragungen, sofern sie uberhaupt
serids durchgefiihrt werden, auf eine glo-
bale Beurteilung der Veranstaltung bezie-
hen, fallt hier eine wichtige Informations-
quelle ganzlich aus. Jeder Kurs beginnt so-
zusagen wieder von vorn, es sei denn, der-
selbe Leiter halte mehrmals denselben Kurs
unter ahnlichen Bedingungen.

Auch im Projekt TG'73 fehlen zuverlassige
Unterlagen, die eine systematische Gesamt-
beurteilung der Veranstaltung erlauben wur-
den. Eine solche wéare aber auch erst dann
voll aussagekraftig, wenn das Verhalten der
Teilnehmer in den «<Anwendungssituationen»
(also in der Klasse, in Gesprachssituationen
u. a.) beobachtet und mit friheren Situatio-
nen verglichen werden kénnte. Eine gewisse
Moglichkeit zur Uberprifung des Kurserfolgs
ware dann gegeben, wenn dieselben Kurs-
teilnehmer sich in einem folgenden Jahr zu
einer Fortsetzungsveranstaltung zusammen-
finden wirden.



3.2 Die Zielentscheidung in der Kurs-
entwicklung

Das skizzierte Konzept der Kursentwicklung

zeichnet sich dadurch aus, dass es

— Transparenz der Kursziele gewahrleistet,
und zwar sowohl bezlglich ihrer Formulie-
rung als auch hinsichtlich ihrer Begrin-
dung;

— die Mdoglichkeit der Beteiligung der Be-
troffenen in allen Phasen der Kursent-
wicklung offen halt.

Beide Punkte sind wichtig fur ein offenes

Curriculumprojekt, in dem der Mit-Entschei-

dung uber Lernziele zentrale Bedeutung zu-

kommit.

Auf welcher Grundlage vollziehen sich im

dargestellten Kursmodell Entscheidungspro-

zesse?

Und wie wird die Beteiligung der Betroffe-

nen sichergestellt?

3.2.1 Die Grundlagen der Entscheidungen
uber die Kursziele

Die Entscheidungen beziehen sich auf Lern-
ziele allgemeiner Art. Qualifikationen und
weitere (operationale) Spezifizierungen ha-
ben lediglich exemplarischen Charakter fur
die Ausarbeitung und Prazisierung der Kurs-
ziele.

Die Formulierung von Kurszielen und die
Entscheidungen Uber sie kdnnen im Verlauf
der Kursplanung und bei der Kursdurchfiih-
rung von den Teilnehmern (ibernommen, ab-
gelehnt oder in einer gemeinsamen Ausar-
beitung revidiert und modifiziert werden.

Die von den Kursgestaltern ausgearbeiteten
Vorlagen sind nicht als endgultige Vorent-
scheidungen gedacht, sondern als vorberei-
tende, informierende und Alternativen zur
Verfigung stellende Modelle. Sie sollen die
Kursteilnehmer zur kritischen Auseinander-
setzung und zur aktiven Informationsaufnah-
me veranlassen. Von den bereits Informier-
ten, d. h. von den fur die Lehre verantwort-
lichen Leitern, wird erwartet, dass sie die
zur einsichtigen Beschreibung der Kursziele
erforderlichen Informationen bereitstellen, in
mundlichen oder schriftlichen Vorlagen de-
ren Begriindungskontext darlegen und ggf.
Entscheidungsalternativen aufzeigen und die
Kriterien der Entscheidung offenlegen. Die
Bereitstellung der Entscheidungsgrundlage
besteht also im wesentlichen in der Beschaf-

fung und Aufbereitung von sachrelevanten
und zuverlassigen Informationen. Sie sind
notwendig, damit sich Leiter und Kursteil-
nehmer ein hinreichendes Bild daruber ma-
chen konnen, welche Zielsetzungen dem
Kurs zugrunde liegen und wie versucht wird,
diese Ziele zu erreichen.

3.2.2 Die Beteiligung der Betroffenen
an der Kursentwicklung

Es ist nun zu fragen, inwieweit von dem
Kurs betroffene Personen oder Personen-
gruppen an der Planung und Entwicklung
des Kurses beteiligt werden.

Die Autoren fordern die Beteiligung der Be-
troffenen sowohl aus pragmatischen Grun-
den, namlich zur Weckung und Erhaltung
der fur die Mitarbeit im Kurs erforderlichen
Motivation, wie auch aus systematischen
Griinden: In einem (wissenschaftstheoreti-
schen) Kurs mussen die Lernziele selbst Ge-
genstand der Reflexion und, zumindest der
Maoglichkeit nach, der Revision sein. Das an-
zustrebende Kursziel ist Resultat einer Aus-
einandersetzung Uber denkbare Lernziele.
Wenn diese ernsthaft gefuhrt werden soll
(und nicht als reines Gedankenspiel), erfor-
dert sie eine engagierte Teilnahme aller
vom Kurs betroffenen Personen. Aus dieser
inneren Notwendigkeit heraus wurde von
den Initianten der Konstanzer Arbeitsgruppe
fur Hochschuldidaktik fiir eine Beteiligung
der Betroffenen an der Zielbestimmung und
damit an der Kursplanung und -entwick-
lung argumentiert. (Der dem Kurskonzept zu-
grundeliegende Partizipationsgedanke resul-
tiert also nicht, wie man in der gegenwarti-
gen Hochschulsituation vermuten kdnnte,
aus einem Opportunitatskalkil. Womit nicht
behauptet wird, dass nicht auch (hochschul-)
politische Griinde zu solchen Uberlegungen
Anstoss und Anlass gegeben haben.)

Im Konstanzer Konzept der Kursentwick-
lung fand die Beteiligung der Betroffenen
auf zweierlei Weise statt: Als reprédsentative
Beteiligung beim Modellentwurf, der von den
Kursleitern zusammen mit Studenten eines
frGheren Kurses ausgearbeitet wurde; als
kollektive Beteiligung aller Leiter und Teil-
nehmer in der Durchfiihrungsphase.

3.3 Erwartungen an die Kursleiter
und an die Kursteilnehmer

Es liegt auf der Hand, dass die Verwirkli-
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chung eines solchen Kurskonzepts beson-
dere Anforderungen an die Leiter und an
die Teilnehmer stellt, die als Rollenerwar-
tungen ausgedrickt werden kénnen.

3.3.1 Erwartungen an die Leiter

Von den verantwortlichen Veranstaltern
muss erwartet werden, dass sie gewillt und
fahig sind, u.a. folgende Arbeiten zu lei-
sten bzw. Vorkehrungen zu treffen:

— Aufbereitung sachbezogener Informatio-
nen und Materialien;

— Stimulation von Aktivitaten und Lernpro-
zessen durch geeignete didaktische Mass-
nahmen;

— Einflihrung wirkungsvoller Kommunika-
tionsformen; Ausarbeitung von geeigneten
Verfahrens- und Kommunikationsmustern,
insbesondere bei der Vorbereitung und
Durchfihrung der Argumentation in den
Prozessen der Zielbegrindung und -ent-
scheidung.

Die Leiter sollten zudem auftauchende Lern-

schwierigkeiten rasch erfassen und einer

didaktischen Analyse unterziehen konnen
sowie sensibel sein flir gruppendynamische

Prozesse, indem sie die in solch intensiver

Zusammenarbeit unvermeidbaren Divergen-

zen und Konflikte transparent machen und

in einer «entzerrten» Gesprachssituation von
den Betroffenen austragen lassen.

3.3.2 Erwartungen an die Teilnehmer

Fir die Teilnehmer eines solchen Kurses
besteht eine Anfangschwierigkeit darin, dass
sie sich in einer «offenen» Situation befin-
den, deren Ausgang sie nicht leicht abzuse-
hen vermégen. Eine zusatzliche Schwierig-
keit ergibt sich aus dem Informationsgefélle
und aus der unterschiedlichen Informiert-
heit der einzelnen Teilnehmer. Zu Beginn
sind die notwendigen Informationen noch
nicht vorhanden (bzw. den Veranstaltern die
Informationslicken noch nicht bekannt), die
fir Entscheidungen unerlasslich sind. Inso-
fern dies auf mangelnde Erfahrung und
Ubung zurickzufihren ist, stellt der Kurs
selbst eine Lernsituation dar, in der ent-
sprechende Verhaltensweisen erworben und
gelibt werden konnen. Dies setzt allerdings
ein hohes Mass an Kommunikations- und
Kooperationsbereitschaft voraus und erfor-
dert von allen Teilnehmern eine gewisse
«Frustrationstoleranz».

4. Bericht iiber Planung und Durchfiihrung
des Thurgauer Fortbildungskurses
«Erziehungswissenschaft»

Im folgenden soll nun uber einen Lehrerfort-
bildungskurs berichtet werden, in dem wir
versucht haben, den in den Kapiteln 2 und
3 dargelegten curriculumtheoretischen und
didaktischen Leitvorstellungen einer «offe-
nen» Kursentwicklung Rechnung zu tragen.
Es sollte also erprobt werden, ob und wie-
weit es moglich ist, die Interessen aller Be-
teiligten einer Lehrerfortbildungsveranstal-
tung in allen Phasen der Kursentwicklung zu
berlcksichtigen.

41 Anlass und dusserer Rahmen
des Projektes

Im Jahre 1973 wurden im Kanton Thurgau erst-
mals fur alle Volksschullehrer obligatorische Fort-
bildungskurse von einwodchiger Dauer durchge-
fuhrt. In das vielfaltige Ausbildungsprogramm,
aus dem jeder Lehrer den Kurs seiner Wahl selbst
aussuchen konnte, soliten nach dem Willen der
fur die Lehrerfortbildung verantwortlichen Kom-
mission auch sozialwissenschaftlich orientierte
Kurse aufgenommen werden. Eine Anfrage um
Durchfuhrung einer solchen Veranstaltung erging
auch an die Abteilung Padagogische Psychologie
der Universitdt Bern. Die Anfrage kam insofern
gelegen, als sich einer der Assistenten der Abtei-
lung (der Verfasser dieses Berichtes) mit curri-
culumtheoretischen Fragen, genauer: mit dem
Problem der Begriindung und Rechtfertigung von
Lernzielen, befasst. Ein Erwachsenenkurs bot den
idealen Rahmen, das theoretische Konzept der
rationalen Argumentation bei Lernzielentscheidun-
gen einer praktischen Erprobung zu unterziehen.
Interessiert an einem solchen Unternehmen wa-
ren auch zwei Studenten der Abteilung, Hans-
peter Koch und Kurt Schmid. Fir sie bot sich die
Gelegenheit, das Forschungsprojekt, ein Bestand-
teil ihrer wissenschaftlichen Ausbildung, mit einer
unterrichtspraktischen Veranstaltung in Zusam-
menhang zu bringen’. So verbanden sich drei In-
teressen in einem gemeinsamen Unternehmen:
ein Bedirfnis der Schulpraktiker nach Einblick
in erziehungswissenschaftliche Theorien einer-
seits, ein praxisbezogenes Forschungs- und Aus-
bildungsinteresse anderseits. Die Fortbildungsver-
anstaltung wurde als Kurs «Erziehungswissen-
schaft» fur die Lehrer aller Stufen angeboten. In
der Ausschreibung wurde den Teilnehmern eine
Mitsprache bei der Zielbestimmung innerhalb der
drei, durch Themenkreise grob umrissenen Be-
reiche «Schulpadagogik/ Theorie der Schule»,
«Sozialpsychologie der Schulklasse» und «Ler-
nen in der Schule» in Aussicht gestellt:



Innerhalb der drei genannten Bereiche sind
weitere Problemkreise als Kursthemen mdg-
lich, sofern von seiten der Kursteilnehmer ein
entsprechendes Interesse ausgewiesen wird.
Den Teilnehmern dieses Fortbildungskurses
soll nach erfolgter Voranmeldung die Mdglich-
keit geboten werden, bei der Auswahl der zu
behandelnden Problembereiche und bei der
Festsetzung der Schwerpunkte mitzuwirken.
Hiezu ist nebst einem gewissen Interesse an
padagogisch bedeutsamen theoretischen Fra-
gestellungen die Bereitschaft zur Kooperation
mit den Kursleitern bei der Gestaltung der
definitiven Kursprogramme erforderlich. Ziel
dieser gemeinsamen Vorbereitungsarbeit ist
eine moglichst optimale Berlicksichtigung der
Interessen aller Beteiligten.

Auf die zweite Ausschreibung hin hatten sich
31 Interessenten angemeldet; am Kurs selbst —
er fand vom 6. bis 11. August in den Raumen
des Seminars Kreuzlingen statt - nahmen
schliesslich 29 Personen teil: 10 Lehrerinnen und
19 Lehrer aus den Kantonen Thurgau und Gla-
rus.

Aus dem ersten Fragebogen (FKE-B) war zu er-
fahren, dass
23 Teilnehmer an einer Primarschule

3 Teilnehmer an einer Sekundarschule

1 Teilnehmer an einer Hilfsschule und

2 Teilnehmer zurzeit nicht unterrichteten.

4 Kursteilnehmer hatten das Funkkolleg

«Erziehungswissenschaft» mitgemacht.

Alter 21-30 3140 40-50 51 und mehr
Anzahl
Personen 17 5 5 2

Da eine Zusammenkunft vor dem Kurs schon
allein wegen der grossen raumlichen Distanz
nicht moglich war, mussten alle Mitteilungen in
der Vorbereitungsphase (April-Juli) tuber den Kor-
respondenzweg erfolgen. An jeden Teilnehmer
wurden 2 Fragebogen, 5 Briefe, 2 Informations-
unterlagen (Listen von Themen und Problembe-
reichen mit Literaturangaben) und 1 Instruktions-
blatt verschickt.

4.2 Die didaktische Konzeption
des Fortbildungskurses TG'73

Wenn man einen sich Uber mehrere Tage
erstreckenden Fortbildungskurs ais ein (be-
schranktes) Curriculum auffasst, so gelten
fur die Entwicklung des Kurses Richtlinien
allgemeiner curricularer Planung. Wir ha-
ben sie als Thesen unter 2.4 formuliert und

kurz erlautert. Diese Leitsatze sind hervor-
gegangen aus unserer Deutung der Partizi-
pation, die wir aus praktisch-philosophischen
Uberlegungen heraus als Berlicksichtigung
aller Beteiligten interpretiert haben (vgl. 2).
Soll dies in vernunftiger Weise, d. h. nicht
unreflektiert oder nach Belieben, geschehen,
so mussen in allen Phasen der Kursentwick-
lung die Regeln der rationalen Argumenta-
tion zur Anwendung kommen (vgl. Beitrag
GATZEMEIER).

Entsprechend diesen prinzipiellen Vorent-
scheidungen haben wir die Kursentwicklung
als einen Beratungsprozess konzipiert, der
folgende Aktivitaten umfasst:

(1) Analyse der im Kurs zu behandelnden
Fragestellungen. Sie dient einerseits zur Er-
fassung der Erwartungen bezuglich des Kur-
ses sowie zur Ermittlung situationsspezifi-
scher Bedurfnisse der Teilnehmer und an-
derseits einer vorlaufigen Abgrenzung des
Zielbereichs durch die Kursleiter. Diese Ak-
tivitdten entsprechen im beschriebenen Mo-
dell der Phase der Zielentwicklung und Ziel-
findung.

(2) Informationsaufbereitung und -vermitt-
lung: Die globalen Zielvorstellungen werden
in Zusammenhang gebracht mit den den
Kursveranstaltern ausden Sozialwissenschaf-
ten bekannten Theorien. Dieser Vergleich wird
angestellt unter dem Gesichtspunkt der pad-
agogisch-didaktischen Bedeutsamkeit («Pra-
xisrelevanz»). Daraus resultiert eine grobe
Systematisierung nach Themen und Pro-
blembereichen, die den Teilnehmern im
Sinne einer Informations- und Entschei-
dungsunterlage vorgelegt wird. Die Ruck-
meldung erlaubt eine erste

(8) Konsensermittlung uber die weiteren
Planungsziele. Sie geschieht unter Berlck-
sichtigung der durch die Teilnehmer bekun-
deten und, mit Hilfe der durch die Leiter ge-
lieferten Informationen, prazisierten Interes-
sen. Die in der Planungsphase eingeleitete
Konsensermittiung wird in der Kursdurch-
fiuhrung ubergeleitet in den Prozess der
Konsensfindung uber die definitiven Kurs-
ziele (im Projekt TG’73 lediglich Uber die
Zielbestimmung fur den letzten Kurstag).

Der Kurs selbst kann als eine Unterrichts-
situation verstanden werden, die es den Be-
teiligten erlauben soll, in der Beschaftigung
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mit den (erziehungswissenschaftlichen) In-
halten ihre beruflichen Interessen besser zu
erfassen und ggf. neu zu interpretieren. Fir
die Unterrichtsplaner erwachst daraus die
Verpflichtung, bei der Entwicklung der Un-
terrichtseinheiten stets auch die fiur die Be-
troffenen bedeutsamen beruflichen und ge-
sellschaftlichen Probleme und Aufgabenstel-
lungen im Auge zu behalten. Dies setzt aller-
dings eine klare Vorstellung von der Rolle
des Lehrers voraus. In unserem Kurs wollten
wir den Lehrer nicht nur als Fachmann fir
Unterricht und Erziehung ansprechen. Nach
einem erweiterten Rollenverstandnis ist der
Volksschullehrer auch Experte fir allge-
meine Bildungsprobleme und Hauptverant-
wortlicher fur den Sozialisationsauftrag der
Schule. Diese beruflichen Anforderungen
und gesellschaftlichen Erwartungen gingen
als Leitvorstellungen mit in die Planung ein
und dienten als «Richtschnur» fur die Aus-
wahl und Beurteilung der den einzelnen Pro-
blembereichen (Anwendungssituationen) zu-
geordneten Qualifikationen.

Da die Beteiligten als Erwachsene und Leh-
rer alle uber personliche Lern- und Lehr-
erfahrungen verfugten, sollten sie im Kurs
ihren individuellen Lernstil nicht aufgeben
miussen. Eine aktive Beteiligung an der Lern-
organisation des Kurses sollte sie nach
Moglichkeit vor einem Ruickfall in die Schi-
lerrolle bewahren.

Letztlich zielten alle ergriffenen didaktischen
Massnahmen darauf ab, die Unterrichtssitua-
tion als realistischen Handlungsspielraum
zu gestalten, in dem die Aktivitaten nicht
durch von aussen fiur alle gleichermassen
gesetzte Lehr-Ziele geregelt sind, sondern
geleitet werden durch selbst gesetzte bzw.
personlich bejahte Orientierungen eines
selbstverantworteten Handelns («Handlungs-
ziele», vgl. HEIPCKE/MESSNER 1973, S. 362).

4.3 Probleme der Zielformulierung
und der Zielauswahl

Wie sollten nun aber dieser Handlungsraum
umschrieben und in ihm die Orientierungs-
punkte gesetzt werden? Anders gefragt: Wie
kann man fir eine «offene» Unterrichtssitua-
tion Lernziele definieren, die eine hinrei-
chend eindeutige Informations- und Ent-
scheidungsgrundlage darstellen und den-
noch die Lernprozesse nicht in eine Ein-

bahnstrasse einweisen, wie dies bei zweck-
rationalen Zielformulierungen die Gefahr ist?
In Anlehnung an HEIPCKE/MESSNER (vgl.
3.1.2) haben wir uns fiur folgendes Verfah-
ren der Zielbeschreibung entschieden:

Den Teilnehmern wurde eine Liste von Kurs-
themen® zugestellt, fir die sie in einer vier-
stufigen Skala (sehr interessiert / interes-
siert / weniger interessiert / nicht interes-
siert) den Grad ihres Interesses bezeichnen
konnten. Von den 16 mdglichen Themen ver-
blieben 6, fir die sich mindestens ?/3 aller
Befragten «interessierten», namlich (in der
Reihenfolge ihrer Gewichtung aufgezahlt):

- Padagogische Ziele und Aufgaben in Er-
ziehung und Unterricht

— Sozialisation in Familie und Schule

— Fragen aus der Entwicklungs- und Lern-
psychologie

— Unterrichtsmethodik

— Sozialpsychologische Probleme  (zwi-
schenmenschliche Beziehungen, Gruppen-
prozesse, Gruppenfuhrung etc.)

— Theorie und Praxis im Erziehungs- und
Bildungswesen.

Fur diese 6 allgemeinen Themen skizzierten
wir je drei «<Anwendungsbereiche» (als «Pro-
blembereiche» bezeichnet), die Situationen
entsprechen sollten, denen der Lehrer in
seiner Berufspraxis haufig begegnet (z. B.
«Disziplin und Ordnung in der Schule»). Die
Problembereiche sollten flur bestimmte
Grundfragen und aktuelle padagogische
Leitvorstellungen typisch sein und in ihrer
Konkretheit die Lehrer unmittelbar anspre-
chen. Zu jedem Problembereich wurden
Qualifikationen (in operationaler Form) und
Kenntnisse (formuliert als Themen, Inhalte)
genannt, die (nach Meinung der Kursleiter)
erforderlich sind, um die entsprechenden
Probleme in der Praxis zu meistern oder sie
wenigstens verstehen oder deuten zu koén-
nen. Die Aufzahlung der Qualifikationen und
der Kenntnisse war bewusst unvollstandig
gehalten; sie sollte lediglich exemplarischen
und illustrativen Charakter haben — war also
nicht als Lernzielkanon gedacht (vgl. das
hier wiedergegebene Beispiel aus der «Liste
derThemen und Problembereiche» aufS.211).
Diese Art der Zielbeschreibung kann mit
einer Landkarte verglichen werden, die
durch einezelne Orientierungspunkte vor-
strukturiert ist; ob und auf welchen Wegen



bzw. Umwegen sie angegangen werden,
bleibt offen.

In einer Liste von 6 x3 Problembereichen
konnten sodann von den Teilnehmern durch
die Vergabe von Punkten Praferenzen ange-
geben werden. 8 Problembereiche wurden
eindeutig bevorzugt. Die drei am starksten
gewichteten, von denen jeder Teilnehmer
mindestens einen als «interessant» bezeich-
net hatte, bestimmten die Thematik der zwei
ersten und des vierten Kurstages; die ubri-
gen funf Problembereiche, die alle fast
gleich stark gewichtet worden waren und
von denen wiederum jeder Teilnehmer min-
destens einen als «sein» bevorzugtes The-
ma bezeichnet hatte, bildeten die Entschei-
dungsgrundlage fur die Konsensfindung
wahrend des Kurses (im sog. «Mittwochge-
sprach»).

Durch dieses Eingrenzungsverfahren konn-
ten zwar nicht alle Wiinsche der Teilnehmer
schon in der Planungsphase auf «einen
Nenner» gebracht werden — was weder be-
absichtigt war noch winschbar gewesen
ware. Es ist jedoch gelungen, fur jeden der
29 Teilnehmer bis zum Schluss sowohl fur
den ersten als auch fur den zweiten Teil der
Kurswoche mindestens je eines seiner an-
gemeldeten Interessen zu erhalten. In ein-
zelnen Fallen darf man vielleicht sogar be-
haupten: zu vertiefen, denn es ist anzuneh-
men, dass die «Liste der Themen und Pro-
blembereiche» und die ihr beigefligten Lite-
raturangaben beim einen oder andern Teil-
nehmer das Interesse zusatzlich aktiviert
haben.

So hatten wir ein Zweifaches erreicht: Eine
Vororientierung der Teilnehmer durch eine
erste Informationsvermittiung in der (bei
Fortbildungskursen sonst nicht Ublichen)
Vorbereitungsphase und dadurch — so ver-
muten wir — eine gunstigere Eingangsmoti-
vation. Und fiir die gemeinsame Zielbestim-
mung im Kurs selbst war insofern eine
«Ernstsituation» vorgezeichnet, als durch die
fiinf gleichwertigen Alternativen fir den Pro-
zess der Konsensfindung eine echte Ent-
scheidungssituation geschaffen war. Wie
wiirden sich die Beteiligten in diesem «offe-
nen» Handlungsspielraum verhalten? Und
wie den Zielkonflikt bewaltigen?

4.4 Kursdurchfihrung
Das Wochenprogramm

Der Kurs erstreckte sich Uber funf Tage.
Das Wochenprogramm enthielt finf Elemen-
te: vier Tagesthemen und die Beratungssitu-
ation zur Konsensfindung. Das Programm
wickelte sich wie folgt ab:

Montag bis und mit Mittwoch mittag:
«Neubesinnung iber den Erziehungsauftrag
der Schule» und «Erziehungswissenschaft
als Reflexionshilfe». Dieser erste Kursab-
schnitt hatte zum Ziel, die Institution Schule
und die Funktion des Lehrers zu tberden-
ken; er schloss mit einer Plenumsdiskussion
tber den Sozialisationsauftrag der Schule.
Mittwoch nachmittag: Beratungssituation
Aus flinf Problembereichen sollte durch
Konsensfindung einer zur Thematik des funf-
ten Kurstages bestimmt werden.
Donnerstag und Freitag:

«Soziale Herkunft, Sprache und Schulerfolg»
(Das Problem der sog. «Sprachbarrieren») —
Das Plenum teilte sich in zwei Gruppen auf,
die je einen Teilaspekt des Problembereichs
bearbeiteten.

Am Freitag sollte das in gemeinsamer Be-
ratung ermittelte Thema zur Sprache kom-
men. Behandelt wurde schliesslich der Pro-
blembereich  «Lernschwierigkeiten:  Ur-
sachen und Mdéglichkeiten der Behebung».
Samstag vormittag:

Uberblick Uber die behandelten Themen
und Zusammenfassung. Abschliessende Dis-
kussion im Plenum. (Die Teilnehmer hatten
zudem einen Fragebogen zur Kursgestal-
tung auszufullen, welcher von der Leitung
der Thurgauer Lehrerfortbildung in allen
kantonalen Kursen vorgelegt wurde.)

4.5 Die Beratungssituation zur Konsens-
findung

Im «Mittwochgesprach» sollte nun versucht
werden, die rationale Argumentation als Ver-
fahren zur Zielbestimmung einzusetzen. Ziel-
vorstellung war also, in einer Beratungs-
situation durch Konsensfindung, d. h. «aus
dem Willen aller Beteiligten» (und nicht
durch Dezision einzelner oder durch einen
unaufgeklarten Mehrheitsbeschluss die The-
matik des letzten Kurstages zu bestimmen.
Gleichzeitig sollte die Diskussion ein Lehr-
Gesprach im Sinne einer Einfihrung und
praktischen Einibung in das Argumentieren
sein.
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Lehrerfortbildung TG'73, Kurs «Erziehungswissenschaft»: Liste der Themen und Problembereiche (Seite 3)

Thema 3: Sozialpsychologische Probleme im Unterricht
(zwischenmenschliche Beziehungen, Gruppenfihrung)

Leitthema: Wie Lehrer und Schuler interagieren

Problembereiche Qualifikationen Erforderliche Kenntnisse (Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Einstellungen)
3.1 — Normen von Schul- und Klassenordnungen — Die Funktionen von Schul- und Klassen-

Disziplin und Ordnung in der Schule

beurteilen und ergrinden

— Normatives Storverhalten der Schiiler rich-
tig deuten

— In Konfliktsituationen angemessen reagieren

ordnungen flir das organisierte Lernen
im Schulverband

— Begriff der Konformitat und des abwei-
chenden Verhaltens

— Formen der Konfliktbewaltigung

— Auswirkungen normativer Aspekte der
Schulordnung auf soziale Lernprozesse

— Fehlverhalten als Anzeichen von Frustra-
tionen oder vernachlassigten Bedirf-
nissen

3.2

Der «gute» und der «schlechte» Schiiler
(Lehrererwartungen und stereotype Vorstellun-
gen vom Schiler)

— Die Wechselwirkung zwischen Lehrererwar-
tungen und Schilerverhalten richtig ein-
schatzen

— Den Einfluss impliziter Persénlichkeitstheo-
rien auf die Schilerbeurteilung kontrollie-
ren

— Den Auswirkungen der Leistungsbeurteilung
auf das Schiilerverhalten Rechnung tragen

— Der «Pygmalion-Effekt»

— Der «Hallo-Effekt»

— Implizite Persdnlichkeitstheorien

— Schulische Determinanten des Schiiler-
selbstbildes

3.3
Fiihrungsstil und Klassenklima

- Sensibel sein flur sozialpsychologisch rele-
vante Dimensionen in der Interaktion Leh-
rer-Schiler und Schiiler-Schiiler

- Den eigenen Flhrungsstil reflektieren und
kontrollieren

— Das Klassenklima beeinflussen

- sozialpsychologisch relevante Dimensio-
nen des Lehrerverhaltens (Wertschat-
zung, Dirigismus, Echtheit)

— Kennzeichen und Auswirkungen ver-
schiedener Fuhrungsstile

— Formelle und informelle Ordnung in der
Klasse (Klassenklima)



Die Fuhrung des Gesprachs oblag Dr. Mat-
thias Gatzemeier, Dozent im Fachbereich
Philosophie der Universitadt Konstanz. Somit
waren die Kursleiter ihrer Leitungs-Funktio-
nen entbunden und konnten sich gleicher-
massen als Betroffene am Gesprach beteili-
gen.

4.5.1 Verlauf und Ergebnis des Gesprachs

Zur Wahl standen die finf von den Teilneh-
mern wahrend der Planungsphase ungefahr
gleich gewichteten Problembereiche:

A «Darbietende oder entdeckende Lehrver-
fahren»

B «Neuorientierung konventioneller Schul-
facher» (Facher: Mathematik, Sprache, Hei-
matkunde)

C «Disziplin und Ordnung in der Schule»

D «Lernschwierigkeiten: Ursachen und
Moglichkeiten ihrer Behebung»
E «Unterschiedliche Startchancen beim

Schuleintritt»

Verlauf

Mittels eines Wahlzettels konnte vor Beginn
der Diskussion jeder Teilnehmer in einer
von den Beobachtern durchgefiihrten Kon-
sultativabstimmung fur jenen Bereich votie-
ren, fir den er sich im Gesprach einsetzen
wollte. Die Kursteilnehmer, welche sich fir
denselben Problembereich entschieden hat-
ten, erhielten Gelegenheit, sich in Gruppen
auf das Gesprach vorzubereiten. Sie wurden
aufgefordert, Argumente fur die Behandlung
ihres Problembereichs zusammenzustellen.
Das darauf folgende Plenumsgesprach dau-
erte 2'/2 Stunden. Es wurde vollumfanglich
auf Tonband aufgenommen.

Zur lllustration folgt hier ein Verlaufsproto-
koll des Gespréachs (Teilauszug):

Der Reihe nach werden von den 5 Gruppen-
sprechern Voten fur die Problembereiche
ihrer Wahl abgegeben. Wo Informationslik-
ken oder Unklarheiten bezuglich der The-
matik und der Inhalte bestehen, geben die
Kursleiter entsprechende Erlauterungen. Da-
durch wird der Forderung nach Verstand-
lichkeit der Rede und der Worterlduterungs-
pflicht entsprochen.

Nach dieser ersten Gesprachsrunde stellt
der Gesprachsleiter fest, dass alle Spre-
cher, wenn auch in unterschiedlichen For-
mulierungen, den Grund der «Praxisbezo-
genheit» geltend machen wirden. Es gehe

nun darum, diese scheinbar gleichlautenden
Begriindungen genauer zu uberprifen.

In einem zweiten Durchgang werden die
funf Themen bezuglich ihrer méglichen Lern-
inhalte auf ihre «Praxisbezogenheit» uber-
pruft. Dabei findet eine erste Kldrung dieses
Begritfs «Praxisbezug» statt, und es stellt
sich heraus, dass einzelne Teilnehmer Bei-
trage zu Problemen (Legastenie, Drogen-
sucht) erwarten, fur deren Behandlung sich
die Kursleiter als nicht kompetent erklaren
muissen. Damit sind erste einschrédnkende
Situationsbedingungen genannt.

Durch die von einem Teilnehmer vorgeschla-
gene inhaltliche Einschrankung auf einen
gemeinsamen Schwerpunkt (Motivation)
zweier Problembereiche ( Cund D) kdénnen
die anfanglich divergenten Interessen von
zwei Gruppen auf ein gemeinsames Inter-
esse reduziert werden. Dadurch kdnnte eine
der 5 Alternativen in gemeinsamem Einver-
standnis eliminiert werden.

Neben den Grund «Praxisbezogenheit» tritt,
von einem Sprecher in die Diskussion ge-
bracht, die «Themenbezogenheit», womit
fir einen maoglichst engen thematischen Zu-
sammenhang des neuen Problembereichs
mit den im Kurs bereits behandelten pla-
diert wird. Damit ist ein weiteres Kriterium
zur Uberpriifung der Interessen genannt.

Der Gesprachsleiter macht auf die Bedeu-
tung aufmerksam, die solchen Kriterien als
Fixpunkten zukommt. An ihnen orientiere
sich der weitere Verlauf einer Argumenta-
tion. Daher sei es wichtig, genau zu uber-
prifen, ob die vorgebrachten Kriterien von
allen als Fixpunkte anerkannt wirden. Die
Gesprachsbemiihungen missten sich nun
vorerst darauf richten, einen Konsens dar-
Uber zu erzielen. Als Fixpunkte wurden bis
zur Pause genannt:

— Situationsbedingungen (Kompetenz der
Leiter und zeitliche Beschrankung des
Kurses)

— «Praxisbezogenheit»

— Relevanz der Thematik fur alle Schulstu-
fen und Bezug auf die gesellschaftliche
Praxis

— «Themenbezogenheit»

Der letztgenannte Punkt wurde bei der Wie-
deraufnahme der Diskussion von einem
Teilnehmer in Zweifel gezogen durch das
Gegenargument, dass es in einem Fortbil-
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dungskurs doch gerade darumgehen musse,
viel Neues zu erfahren. ..

Der Fortgang der Diskussion ist damit vor-
gezeichnet, doch wir brechen an dieser Stel-
le das Verlaufsprotokoll ab und fragen nach
dem Ertrag des Gesprachs.

Ergebnis
Da bis zum zeitlich bedingten Abbruch der
Diskussion nicht alle Kriterien geklart wer-
den konnten, war auch die angestrebte Kon-
sensfindung nicht zu erreichen. Dies kann
angesichts der fur das recht anspruchsvolle
Unternehmen mit der doppelten Zielsetzung
(Konsensfindung und Einfiihrung in die Ar-
gumentationslehre) mit 2'/2 Stunden doch
recht knapp bemessenen Zeit nicht uber-
raschen. Immerhin fliihrte das Gesprach zu
einer Situationsklarung, was in der Schluss-
befragung (in der Wiederholung der schrift-
lichen Wahl) durch eine eindeutigere Ge-
wichtung der gewunschten Themen zum
Ausdruck kam.
Wenn auch eine endgiltige Vermittlung der
kollidierenden Interessen nicht zustande ge-
kommen ist, so wurde doch eines der an-
gestrebten Ziele erreicht, namlich die Ein-
fihrung in die Methode der rationalen Ar-
gumentation.
Im Verlauf des Gesprachs konnten folgende
Kriterien der rationalen Argumentation bzw.
Argumentationspflichten anhand aktueller
Beispiele erlautert und z. T. in der «Ernst-
situation» erprobt werden:
— Verstandlichkeit der Rede; Worterlaute-
rungspflicht
— Begriundungspflicht (Begrindung von Tat-
sachenaussagen)
— «Symmetrieforderung»: Vorbringen
Pro- und Kontraargumente
— Klarung und Berlcksichtigung der Situa-
tionsbedingungen
sowie weitere Bedingungen der rationalen
Gesprachsfihrung (vgl. hierzu den Beitrag
von GATZEMEIER, 2.1 und 2.2).
Fir viele der im Argumentieren ungeubten
Teilnehmer bereitete der standige Wechsel
der Gesprachsebenen, namlich von der
Ebene des Entscheidungsdialogs auf die
Reflexionsebene des Lehr-Gesprachs, etli-
che Mihe. Mancher war bisweilen versucht,
mittels «wirkungsvollerer» Argumente in
einen Gewinndialog einzuschwenken. Ge-
samthaft konnte man aber doch den Ein-

der

druck gewinnen, dass alle Teilnehmer be-
strebt waren, sich gegenseitig als Ge-
sprachspartner ernst zu nehmen im gemein-
samen Bemiihen um eine «unverzerrte» Ge-
sprachssituation.

Einige Lehrer erklarten nach dem «Mitt-
wochgesprach» spontan, sie wollten den
Versuch in ihren Klassen wiederholen. Hier
hatten sie ein taugliches Instrument zur
Schulung des demokratischen Gesprachs-
verhaltens kennen gelernt.

Uber eine kleine Nach-Wirkung des «Mitt-
wochgesprachs» in einer informellen Runde
berichten die beiden Beobachter Koch und
Schmid: «Der Zufall wollte es, dass je ein
Vertreter aller Gruppen auf die Einladung
eines Kursteilnehmers hin sich am Donners-
tag abend zu einem Dialog zusammenfan-
den. Der Begriff Dialog scheint hier ange-
bracht, denn innerhalb weniger Minuten kam
ein Konsens uber das zu behandelnde The-
ma zustande. Anwesend waren die Sprecher
der Gruppen B, C und D sowie je ein Mit-
glied der beiden ubrigen Interessengruppen»
(Projektbericht, S. 23).

Dieser «Privatkonsens», ein Detail am Rande
der Veranstaltung, scheint uns die Situation
des Kreuzlinger Fortbildungskurses recht
gut zu charakterisieren. Die Beobachter ge-
ben dazu folgenden Kommentar: «Das Rol-
lenspiel, welches (in Fortsetzung der am
Vormittag gefihrten Plenumsdiskussion)
etliche auch am Mittwoch nachmittag noch
betrieben, war inzwischen aufgehoben. Es
tkampfte» niemand mehr um sein Thema.
Niemand flhlte sich auch mehr verpflichtet,
als Gruppensprecher oder Interessenvertre-
ter fur ein Thema einzustehen. (...) In der
ungezwungenen Atmosphdre jenes Abends
wollte man — nun intrinsisch, nicht mehr ex-
trinsisch motiviert — zu einem Konsens kom-
men» (a.a.0. S. 42).

«... zufrieden die einen, enttduscht die an-
dern...»

Damit sind soziale und sozialpsychologische
Aspekte des Kurses angesprochen, die in
diesem Rahmen nicht mehr im einzelnen
erortert werden koénnen’. Dies soll jedoch
nicht den Anschein erwecken, das von uns
erprobte rationale Verfahren der Kursent-
wicklung und Zielbestimmung wirde die
vielfaltigen und vielschichtigen sozialen Be-
durfnisse, die gerade in mehrtagigen Leh-



rerfortbildungskursen bisweilen sehr deut-
lich zum Ausdruck kommen, voreilig aus-
klammern oder leichterftig iberspielen. Dass
rationales Verhalten «irrationale» Einfalle
nicht auszuschliessen braucht, beweist uns
ein «Marchen», das einer der Kursteilneh-
mer — offensichtlich unter dem Eindruck des
«Mittwochgesprachs» — in sein Kurstage-
buch hinein «gedichtet» hat:

es war einmal ein kénig. der wollte zu gerne
mit seinen untertanen ins gesprdch kommen.
darum stellte er ihnen eine frage. natirlich
wusste er deren antwort, denn ein koénig
darf es sich nicht erlauben, etwas nicht zu
wissen. die antwort zu seiner frage war ein-
fach, denn er wollte, dass ihm einer seiner
untertanen erwiderte.

die untertannen kannten die antwort. Sie
sprachen sie aber nicht aus, denn ein unter-
tan darf es sich nicht erlauben, einfache
dinge zu wissen und zu sagen. so ergab sich,
dass der kobnig doch etwas nicht wusste.
einer der untertanen des kdnigs ergab sich
der passivitat, da er mit den regierungsge-
schéften seines kénigs nicht zufrieden war.
er wehrte sich nur, wenn er sich in seinen
interessen angegriften fihite. ein anderer
untertan erfand das wort resignation.

dinge werden zur gewohnheit: man ist hof-
lich, redet franzosisch, beschrénkt sich auf
das wichtigste, verteidigt seine soziale stel-
lung und die mittagspause, kritisiert, wenn
es der andere nicht hort.

einer jst vorne, um die regierung zu ent-
lasten. er steht.

die gesichter sehen nun sehr viel verschie-
dener aus. zufrieden die einen, enttduscht
die andern. sie sind mit falschen erwartun-
gen gekommen. sie haben die einladung zu
wenig genau gelesen und prompt falsch in-
terpretiert. sie werden das ndchste mal nicht
mehr dabei sein. man wird dann nur zufrie-
dene und andere enttduschte gesichter fin-
den.

4.6 Riickblick auf den Kurs «Erziehungs-
wissenschaft»
Versuch einer abschliessenden
Evaluation

Der Bericht der beiden Beobachter schliesst
mit einem «kritischen Riickblick», aus dem
wir, unsere Berichterstattung liber das Pro-
jekt TG’73 abschliessend, auszugsweise zi-
tieren:

«Durch die Auswertung der in den beiden
Fragebogen erhobenen Daten wurden wir
in die Lage versetzt, uns eine Vorstellung
der zu erwartenden Probleme sozialer Natur
zu machen. Diese entsprachen zum grdéssten
Teil den tatsachlich aufgetretenen Proble-
men, jedoch mit anderer Akzentuierung als
erwartet: Wahrend das Problem der Alters-
unterschiede, sowie auch das weitgehend
damit zusammenhangende Problem der ein-
stellungsmaéassigen Differenzen im Laufe des
Kurses mehr und mehr gelést wurde, erwies
sich das von uns zunachst weniger gewich-
tete Problem der Unterschiede im Informa-
tionsstand als das weitaus schwierigere:
Diejenigen Kursteilnehmer, welche wenig
oder gar keine erziehungswissenschaftlichen
Vorkenntnisse hatten, fuhlten sich wahrend
der ganzen Kurswoche ausserstande, in den
Plenumsdiskussionen tkompetent> mitzure-
den. lhre immer wieder zu hérende Kiritik,
man solle doch <deutsch» sprechen und von
dem <wissenschaftlichen Jargon»> absehen,
liefert nur eine unzureichende Erklarung fiir
diese ¢Abstinenz’. Denn es waren ja nicht
nur einzelne Fremdwdrter, welche nicht ver-
standen wurden, vielmehr hatte mancher
Teilnehmer bis anhin sich lber die zur Spra-
che gebrachten sozialwissenschaftlichen
Problemstellungen kaum je tiefere Gedan-
ken gemacht, noch dariiber Fachliteratur ge-
lesen: Es waren fir sie also eher die un-
gewohnten Denkschemata, in welche die
einzelnen Tatbestande einzuordnen waren,
die ihnen fehlten oder sie fremd anmuteten.
Es hat sich gezeigt, dass Erziehungswissen-
schaft als eine junge sozialwissenschaftliche
Disziplin vor allem das Interesse der Jung-
lehrer weckt. Ausser diesen beteiligten sich
nur die Sekundarlehrer und die im Kurs an-
wesende Methodiklehrerin regelméassig und
eingehend an den Diskussionen.

Es ist uns ferner aufgefallen, dass die mei-
sten Lehrer der mittleren und oberen Alters-
stufe eher in Beispielen und Bildern als in
abstrakten Formen denken. Ob dies auf ihre
seminaristische Ausbildung zuriickzufiihren
ist oder von den berufspraktischen Anforde-
rungen her zu erklaren ist, kann hier nicht
beurteilt werden.

Solche Tatbestdnde trugen nun bei zu den
Gruppierungen in den Pausen und wahrend
der Freizeit. Fur diejenigen, welche sich
schon wahrend der Kurszeit rege beteiligten,
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war die Rekreation eine willkommene Gele-
genheit, Diskussionen fortzusetzen. Dass
man sich dabei auch personlich naher kam,
versteht sich von selbst.»

(Es folgen im Bericht einige Bemerkungen
zum &dusseren Rahmen des Kurses wie zur
Unterkunft, zur Maoglichkeit gemeinsamer
Mahizeijten und Erholung; Kontaktméglich-
keiten in Freizeit, Bildung informellerDiskus-
sionsgruppen an den Abenden der Kurstage;
Einsatz von Unterrichtsmedien (Bibliothek)
sowie weitere Vorkehrungen organisatorisch-
administrativer Art.

Die Berichterstatter halten es allerdings fir
wenig wahrscheinlich, dass durch ein reich-
haltigeres und vielfaltigeres Informationsan-
gebot die Informationsrickstande kurzfristig
aufgeholt werden koénnten. Sie bemerken
u. E. richtig: «Moglicherweise waren durch
solche Massnahmen die Barrieren zwischen
gut und weniger gut Informierten sogar noch
deutlicher sichtbar geworden.»)

«Die beiden Leiter '° gestalteten das Arbeits-
programm — dem <offenen> Charakter des
Kurses entsprechend — beweglich: Sie hat-
ten sich stofflich auf vielerlei Winsche vor-
bereitet, vor allem aber hatten sie im Hin-
blick auf die Konsensfindung lGber die The-
matik des letzten Kurstages «Stoff> und Ar-
beitsunterlagen fur alle finf moglichen The-
mata bereitzuhalten. Dahinter steckte eine
enorme Arbeitsleistung sowohl in der Vor-
bereitungsphase als auch an den einzelnen
Kurstagen. Die ¢offene> Situation forderte
von ihnen eine stdndige Présenz. lhr Verhal-
ten war kollegial. Die Beweglichkeit in der
Wahl der Themen und Inhalte hatte aller-
dings die Kehrseite, dass die didaktische
Frage fast immer vernachlassigt wurde: Die
Kraft reichte einfach nicht fir beides. So
wich man aus aufs Dozieren, redete unter
Vernachlassigung eines Teils der Zuhoérer-
schaft allzu abstrakt oder man beschritt den
Weg des geringsten didaktischen Widerstan-
des, namlich der dieser Stufe unangemesse-
nen Methode der Lehrer-Schiler-Frage.
Nebst dem didaktischen Ungenugen wurde
von den Kursteilnehmern und vor allem
auch im Gesprach mit den beiden Beob-
achtern die allzu grosse Stoffiille und der
zu rasche Wechsel von einer Thematik zur
andern gerugt. All diese Gegebenheiten wa-
ren nicht geeignet, den weniger gut Infor-

mierten jene Sicherheit zu verleihen, welche
zum Eingreifen in eine Diskussion erforder-
lich ist. An dieser Stelle sei in Erinnerung
gerufen, dass nach den Grundsatzen der
rationalen Argumentation u.a. ein ausge-
glichener Informationsstand samtlicher Dis-
kussionsteilnehmer vorhanden sein bzw. er-
wirkt werden muss, wenn die Beteiligung
aller gelingen soll.» Abschliessend betonen
die Verfasser dieses Ruckblicks auf die
Kreuzlinger Fortbildungsveranstaltung die
sich gerade in der Gesprachssituation auf-
drangende Notwendigkeit des Willens eines
jeden einzelnen zur rationalen Argumenta-
tion: «Der einzelne muss auch rational argu-
mentieren wollen» (Projektbericht, S. 42-45).
Wollen setzt Kénnen voraus, wurden wir bei-
figen — womit die Frage sowohl nach dem
bildungspolitisch als auch didaktisch zu de-
finierenden Handlungsspielraum gestellt ist.
Wir haben dies flir die Lehrerfortbildung in
theoretischer und praktischer Absicht getan.
Hierzu sind wir (1) von der Frage ausgegan-
gen, wie die Lehrerfortbildung in der Pla-
nung und praktischen Durchfuhrung zu kon-
zipieren sei, damit in ihr die (in bildungspoli-
tischer Absicht) geforderte Mitsprache und
Mitbestimmung der Kursteilnehmer Uuber-
haupt moglich sei. Wir haben (2) den Partizi-
pationsgedanken nach dem Verstandnis der
Praktischen Philosophie interpretiert als
«Beteligung aller Betroffenen». Sodann (3)
referierten wir ein Modell der Kursentwick-
lung, das dem Anspruch der praktischen
Theorie zu genugen sucht, und uberlegten
uns die Konsequenzen fur die Entwicklung
von Kursen. Schliesslich (4) berichteten wir
von einem Versuch, mit dem wir im Rahmen
der Lehrerfortbildung der Praktikabilitat un-
seres ldealkonzepts weniger zu beweisen als
einfach mit den uns zu Gebote stehenden
bzw. zu mobilisierenden Mitteln in einer ak-
tuellen Bildungssituation zu erproben such-
ten. Wir haben selbst Ansatzpunkte zur Kri-
tik freigelegt; der kritische Leser wird wei-
tere aufdecken.

Anmerkungen

' Die Untersuchung dieser prinzipiellen Frage
aus der Sicht der Praktischen Philosophie der
Erziehung ist Gegenstand einer ausflihrlichen
Studie (FUGLISTER 1971), die hier nicht ein-
gehend erértert wird, auf der jedoch die fol-
genden Ausflihrungen basieren. Zum Problem



der Begrundung curricularer Ziele vgl. auch
GARLICHS/MESSNER (1973); zur Charakteri-
sierung und Rechtfertigung didaktischer Ent-
wicklungen haben HEIPCKE/MESSNER (1973)
grundsatzliche Gedanken gedussert. Auf diese
Schriften wird im folgenden noch Bezug ge-
nommen.

Vgl. hierzu GATZEMEIERs Darlegungen zur ra-
tionalen Argumentation Uber Zwecke (Kap. 3
seines Beitrags).

Moralische Urteile enthalten praktische Sétze
mit der Aussage, dass etwas getan werden
solle. (Vgl. im Beitrag GATZEMEIER Anm. 1).

Diese etwas abstrakt gehaltene Darstellung
der Grundgedanken der rationalen Argumenta-
tion wird weiter unten am Beispiel aus der Fort-
bildungsveranstaltung verdeutlicht. Zur Vertie-
fung dienen die bei GATZEMEIER (Anm. 3) er-
wahnten theoretischen Schriften.

Unter «formativer Evaluation» versteht man in
der Curriculumtheorie die Verbesserung eines
Kurses wéhrend seiner Entwicklung, unter
«summativer Evaluation» die Wirkungsanalyse
eines Lehrsystems nach dessen Einsatz.

¢Vgl. dazu die thematische Nummer «Offene
Curricula» der Zeitschrift fiir Pddagogik, 19. Jg.
3/1973 mit Beitragen von HEIPCKE/MESSNER,
RUMPF, MOSER u. a.

Die beiden Studenten bewdéltigten auch einen
Teil der administrativen Vorbereitungsarbeiten.
Im Kurs selbst waren sie «beteiligte Beobach-
ter», dies verstanden im Sinne der Aktionsfor-
schung, in der der Forscher zeitweise seine
Distanz zum Forschungsobjekt aufgibt, um
selbst Einfluss zu nehmen auf die zu beobach-
tenden Interaktionsprozesse. Darlber hinaus
tibten sie in der Kursgruppe durch die ihnen
zugefallene Rolle von Vermittlern zwischen
Kursteilnehmern und Leitern eine moderierende
Funktion aus. — lhre Beobachtungen sind in
einem Forschungsbericht festgehalten, der den
folgenden Ausfilhrungen zugrunde liegt.

Die Themenliste ist Bestandteil des fiir die Be-
gleituntersuchung zum Funkkolleg «Erziehungs-
wissenschaft» flir die Schweiz entwickelten
Fragebogen FKE-B. Er ist ist von den Autoren
HEDINGER und CLOETTA freundlicherweise
zur Verfligung gestellt worden; ebenso die
Schweizer Version des «Konstanzer Fragebo-
gens fiir Lehrereinstellungen (KLE S)». Vgl.
auch Anm. 9).

Der sozialen und sozialpsychologischen Seite
ist in unserem Projekt ebenfalls Beachtung ge-
schenkt worden. Die diesbeziiglichen Beobach-
tungen von KOCH und SCHMID sind im er-
wahnten Projektbericht festgehalten. — Ein aus-
gedehnter Teil der Projektarbeit wahrend der
Planungsphase des Kurses war der Erhebung
schul- und erziehungsbezogener Einstellungen
der Kursteilnehmer mit Hilfe des «Konstanzer
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Fragebogens fur Lehrereinstellungen (KLE S)»
gewidmet. Die mittels dieses Einstellungstests
gewonnenen Daten sollten gewissermassen die
sozialpsychologischen «Tiefenstrukturen» der
Kursteilnehmer aufdecken. Die Auswertung
(und einzelne mit derartigen psychologischen
Messverfahren verbundene Probleme) sind im
Kurs selbst zur Sprache gekommen. Durch die
spontane Bereitwilligkeit von Dr. Bernhard
CLOETTA, wissenschaftlicher Mitarbeiter im
Zentrum | Bildungsforschung der Universitat
Konstanz, war den interessierten Kursteilneh-
mern die Maéglichkeit geboten, Fragen zum
Messverfahren direkt von einem der Testkon-
strukteure des KLE beantworten zu lassen.

%n gleicher Verantwortung als Leiter an der
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Kursdurchfiihrung beteiligt war auch Helmut
MESSNER, M.A., Assistent an der Abteilung
Padagogische Psychologie der Universitat Bern,
der mit seiner Fachkompetenz und grossen Kol-
legialitdt unser Projekt in Planung und Realisie-
rung mit Rat und Tat unterstiitzte. Ihm sei an
dieser Stelle namentlich gedankt.

Die Kursteilnehmer waren gebeten worden, zu-
handen der Beobachter ihre spontanen Ein-
dricke in Tagebuchnotizen aufzuzeichnen. Sie-
ben Teilnehmer haben dieser Bitte entspro-
chen. — Am ersten und am letzten Kurstag wur-
den die Teilnehmer mittels Fragebogen uber
ihre Erwartungen (beziiglich Inhalt, Gestaltung,
Verhalten von Kursleitung und Teilnehmern)
bzw. lber die Erfillung ihrer Erwartungen be-
fragt.
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Grundsitzliche Uberlegungen zur rationalen Argumentation

(mit Bezug auf den schulischen Unterricht)

Matthias Gatzemeier

Vorbemerkungen

Wer auf wenigen Seiten (iber Argumenta-
tionslehre schreiben will, muss auswahlen,
auch wenn er sich auf «Grundsatzliches» be-
schrankt. Ich werde 1. einige Alternativen
zur rationalen Argumentation aufzahlen,
2. im Umriss angeben, was ich unter einer
rationalen Argumentation verstehe, 3. Pro-
bleme der Argumentation iber Zwecke dar-
legen und 4. die Bedeutung der Argumenta-
tionslehre fir den Schulunterricht skizzieren.

1. Alternativen

1.1 Um sinnvoll von Alternativen sprechen
zu konnen, will ich durch Angabe des Gegen-
standsbereichs, der Zwecke und der Mittel
des Argumentierens zunachst ein erstes Vor-
verstdndnis des Ausdrucks «rationale Argu-
mentation» darlegen. — Mit dem Wort «argu-
mentieren» bezeichnet man eine menschli-
che Tatigkeit, naherhin: eine bestimmte Art
von (mindlicher oder schriftlicher) Rede-
oder Sprachhandlung. Reden kann man in
verschiedenerlei Absicht, z. B. um andere
(etwa durch Bitten, Befehle, Drohungen) zum
Handeln zu veranlassen, seine Gefuhle oder
Eindriicke wiederzugeben usw. Bei der Argu-
mentation geht es nicht um solche Rede-
zwecke, sondern darum, einem (anwesenden
oder nur vorgestellten) Partner gegenuber
Grinde fur die Richtigkeit einer Behaup-
tung, eines Satzes, einer Aussage anzubie-
ten, um nach sorgfaltiger Priufung des Fur
und Wider zu einem gemeinsamen Ergebnis
zu gelangen'. Der Zusatz «rational» bezieht
sich auf die Mittel der Rede; er deutet an,
dass von den denkbaren Madoglichkeiten,
Satze zu begriinden, nur bestimmte (die «ra-

tionalen») zugelassen werden sollen. Die Be-
deutung des Wortes «rational» will ich zu-
nachst durch eine Aufzahlung alternativer
Moglichkeiten eingrenzen.

1.2 In der Erérterung von Alternativen zur
rationalen Argumentation beschranke ich
mich darauf, die jeweils letzte Begriindungs-
instanz verschiedener Positionen deutlich zu
machen. — Da ich keinen Sinn darin sehe,
uber die Richtigkeit von Satzen zu streiten,
deren Annahme oder Ablehnung in keiner
Weise das Handeln beeinflusst, setze ich
voraus, dass Argumentationen den Zweck
haben, durch Begrindung von Aussagen
eine sichere Orientierung fur zukinftiges
Handeln bereitzustellen. Damit wird die Fra-
ge nach den Argumentationsalternativen zur
Frage nachder (letzten) Begrindungsinstanz
fur Handlungsorientierungen.

(1) Eine Alternative zur rationalen Argu-
mentation besteht darin, dberhaupt nicht zu
argumentieren.

(2) Die folgenden Alternativen sind so zu
verstehen, dass sie zwar alle in Anspruch
nehmen, zu argumentieren, sich aber in der
Wahl der letzten Begrindungsinstanz unter-
scheiden:

(21) man argumentiert nur soweit, wie es
die unbedachten persdnlichen Neigungen
oder Geflihle gestatten (unreflektierte nei-
gungsabhéangige Orientierung);

(2.2) man argumentiert ohne Ricksicht auf
die Interessen anderer nur im Hinblick auf
seinen eigenen Nutzen (kalkulierte egoisti-
sche Orientierung);
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