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die Pfarrei mehr, als wer sie verschweigt.
Zweitens sollten sich Eltern und Seelsorger
gerade heute wieder fragen, wie denn die
Urgemeinde inmitten einer andersgearteten
Umwelt Uberlebte. Lukas gibt dafir folgen-
de Auskunft: «Sie verharrten in der Lehre
der Apostel und in der briderlichen Liebe,
im Brotbrechen und im Gebet.»® In die heu-
tige Situation tUbersetzt kann das heissen:
Ausharren in der Lehre der Apostel: Die EI-
tern teilen ihrem Kind als erste den Glauben
mit. Sie fuhren spéater, zusammen mit den
Seelsorgern, das Glaubensgesprach weiter.
Ausharren in der briderlichen Liebe: Die
Eltern harren aus in der Erziehung, bald
seufzend — warum durfen Kinder ihre Eltern
nicht auch seufzen héren? —, bald mit Hu-
mor. Wenn der junge Mensch nach den
schwierigen Phasen der Pubertdt zu sich
selber gefunden hat, bleibt er nur flr eines
dankbar: die beharrliche Erziehung durch
hellsichtige Liebe.

Ausharren im Brotbrechen: Wie anders lasst
sich die Kirche als Gemeinschaft mit dem
gegenwartigen Christus erfahren als in der
sonntaglichen Eucharistiefeier? Wie anders
finden Eltern und Kinder den Mut, den All-

tag als Juinger Christi zu bestehen? Hier
mussen die Eltern ausharren lernen, auch
wenn die Kinder sie nicht mehr zum Gottes-
dienst begleiten. Denn solches Ausharren
bewirkt mehr als Worte oder gar Vorwiirfe.
Ausharren im Gebet: Wie kdnnen Kinder be-
greifen lernen, dass sie Junger Christi wer-
den sollen, wenn sie nicht taglich im Namen
Christi zum Gebet zusammenfinden? Aus-
harren gerade auch angesichts von Misser-
folg oder Schuld. Kinder diirfen und sollen
wissen, dass auch die Eltern von Vergebung
leben. Darin eben liegt ja die gemeinsame
Hoffnung.

Christus wollte nicht Lehrer sein wie andere.
Er grindete keine Schule. Aber er wollte
Junger, Nachfolger. Erziehung als Hilfe zur
Nachfolge hat zeitlose Giiltigkeit. Darum ist
der Bericht des Lukas auch mehr als ge-
schichtliche Erinnerung. Er ist zugleich Ver-
heissung.

Anmerkungen
T Mt 28, 18-20.
2 Apg 4, 12.
3 Apg 2,42.

Zielorientiertes Lernen und Forderung des selbstédndigen Denkens

der Schiiler

Manfred Bonsch

1. Herleitung des Themas

Beobachtungen bestdtigen immer wieder
die alte Vermutung, dass Unterricht Gberwie-
gend darin besteht, erstens eine Aufforde-
rung zur Ubernahme unbefragbaren, schein-
bar sicheren, systematisierten, d. h. von kon-
kreten Lebensbeziigen abgezogenen Wis-
sens, zweitens eine intensiv genutzte Még-
lichkeit zu sein, Urteile, Anschauungen,
Werteinstellungen mechanisch, blind, nicht
hinterfragend zu vermitteln.

Zu viele verhindernde Umstadnde bestehen,
als dass Unterricht Uberwiegend etwas an-
deres sein koénnte. Die Lehrer haben ein
nicht gentigend ausgeformtes Verhaltensre-
pertoire, d. h. sie kdonnen andere als der
schlichten Vermittlung dienende Unter-

richtssituationen nicht arrangieren. Die Un-
terrichtsorganisation verhindert Probleme
identifizierenden und I6senden Unterrichts
durch ihre Kurzatmigkeit (Stunde flir Stun-
de wechselt das Thema) und Zersplitterung
(Inhalte gibt es nur fein zerteilt und organi-
siert Fach fur Fach). Die Moglichkeiten wie
die Mittel fiir das Arrangement unterrichtli-
cher Situationen, die iber die Vermittlung
des Feststehenden hinausgehen, fehlen hiu-
fig (Lernmaterialien). Rechtliche Vorgaben
verhindern h&ufig genug ein bisschen Offen-
heit, Wagnis, Nonkonformismus, die fiir pro-
blemorientierten Unterricht nétig waren. Ins-
gesamt gesehenwerdenvon der Unterrichts-
theorie mehr planerische, festschreibende,
sichernde Elemente des Unterrichthaltens
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diskutiert und weniger offene, spontane,
nicht kalkulierbare Bestimmungsmerkmale
von Unterricht. Unterricht ais organisiertes
Lernen ist vielleicht Uberhaupt ein zu pro-
blematisierender Denkausgang!

2. Sind zielorientiertes Lernen/Unterrichts-
planung und selbstindiges Denken ein
Widerspruch?

Zunéchst ist wohl der scheinbare Wider-
spruch zwischen Zielorientierung und Lern-
spielraum, zwischen Unterrichtsplanung und
selbstandigem Lernen aufzulésen. Es ist
klar, dass auf den ersten Blick lehrerzen-
trierter oder -orientierter Unterricht die Pla-
nung des Unterrichtsverlaufs, die Auswahl
der Inhalte und die Festlegung der Intentio-
nen durch den Lehrer beinhaltet. Alles ist
vorausgedacht im urspringlichen Sinn des
Wortes, Lernen ist dann Nachvoliziehen, ei-
ner getretenen Spur folgen, wenig Aben-
teuer, wenig Unerwartetes.

Die sehr direkte Anbindung von Lernprozes-
sen an formulierte Ziele ist Ausdruck beson-
ders guter zielorientierter Unterrichtspla-
nung. Bis vor wenigen Jahren brachte die
Rezeption Magerscher Vorstellungen uns
dazu, die Gute der Unterrichtsplanung ge-
radezu von dem Masse erreichter oder nicht
erreichter Zielformulierung abhangig zu ma-
chen'!. Der Forderung selbstidndigen Den-
kens wurde mit dieser Zielorientierung we-
nig geholfen, es sei denn, es gelang, selb-
stdndiges Denken als Lernziel zu organisie-
ren. Es ist wohl besser, einem anderen ge-
danklichen Modell zu folgen, um Unterricht
zur Férderung selbstandigen Denkens zu ar-
rangieren. Ich verwende die Begriffe des
Lernarrangements und des Angebotrahmens,
um zu Bestimmungsmerkmalen fir den Un-
terricht zu kommen, der selbstédndiges Den-
ken fordert. Eine Einschrdnkung nehme ich
aus Raumgriinden weiterhin in der Weise
vor, dass ich im folgenden von problem-
orientiertem Unterricht spreche, also das
Problem als Begriff fir den zu schaffenden
Rahmen, das zu leistende Arrangement neh-
me.

3. Beschreibung wichtiger Merkmale
problemorientierten Unterrichts

Wenn hier wieder einmal der Versuch ge-
macht wird, ein nicht gerade neues Thema

aufzunehmen, dann in der Absicht, an eini-
ges zu erinnern, anderes zu Bekanntem zu
erganzen.

Wichtige Merkmale eines Problems sind
nach E. Becker?

— die Konfrontation des Schulers mit einer
Situation, die nicht mit Hilfe eines bereits
verfugbaren Schemas, aber doch mit Hilfe
von Uberlegungen bewadltigt werden konn-
te;

— die persdnliche Betroffenheit der ange-
sprochenen Schiiler;

— ein Schwierigkeitsgrad, der von der Moti-
vation und den Fahigkeiten her gerade
noch Erfolg moglich macht (eine leicht zu
erledigende Aufgabe ist kein Problem).

Anders ausgedrlickt: fir ein Individuum oder
fur eine Gruppe ist ein Problem gegeben,
wenn man ein Ziel erreichen will, aber nicht
weiss, wie man zu diesem Ziel gelangen
kann (Verfahren, Techniken, Operationen
fehlen), unter Umstéanden kann auch die Un-
durchsichtigkeit einer Situation zum Problem
werden, so dass noch gar kein Handlungs-
ziel, keine Verhaltensintention, keine Ziel-
richtung erkennbar ist. Demzufolge spricht
Oerter davon, dass ein Problem (genauer:
eine Hilflosigkeit gegeniuber einem Sachver-
halt) auch durch die Entwicklung des Pro-
blems gelést werden kann?® Die Strukturie-
rung der Problemsituation, die Isolierung
bzw. Bestimmung des zunachst Unldsbaren,
Unklaren, Unverstehbaren waren dann
schon problemldsende Hilfen. Wahrend man
mit diesen ersten Ausfuhrungen den Unter-
schied zwischen einer zu erfillenden Auf-
gabe und einem Problem erkennen kénnen
wird, sind die Inhaltlichkeit und der Komple-
xitdtsarad noch véllig offen.

Fir einen Schiler kann das Uberklettern ei-
nes Gerates zum Problem werden, fur einen
anderen die Bewaltigung eines Recht-
schreibdiktates, flir einen dritten die Veran-
derung einer angstverursachenden Situa-
tion, flr einen vierten ein zunachst ungeklar-
ter mathematischer Sachverhalt, fiir einen
funften die Behebung sozialer Notsituatio-
nen in einem Obdachlosenheim u. a. m. Mit
dem kurzen Aufweis unterschiedlicher Inhal-
te ist auch etwas (iber den jeweiligen Kom-
plexitdtsgrad gesagt. Das Uberklettern eines



Gerates als Problem ist, wenn es grundsatz-
lich im Losungsbereich fir den Betreffenden
liegt, methodisch weniger komplex als die
Veranderung von Notsituationen in einem
Obdachlosenheim. Diese kann am Ende
oder auch schon ausserhalb des individuel-
len Losungsbereichs liegen, wenngleich die
Kategorie des individuellen Losungsbereichs
eine relative ist und durch die Ergreifung ge-
eigneter Massnahmen (z. B. Grindung einer
Gruppeninitiative und Kontaktnahme mit
dem zustandigen Sozialamt) ausweitbar ist.
Wollte man eine Matrix fiir die systemati-
sche Erfassung von Problemen/Problemsi-
tuationen erstellen, kénnten inhaltliche Va-
rianten die Senkrechte bilden, unterschied-
liche Anspriche die Vertikale. Unter dem
Gesichtspunkt des Anspruchs wéaren zum
Beispiel unterscheidbar Probleme, die als
unklarer Sachverhalt, als schwierige Aufga-
be, als wertende und Position verdeutlichen-
de Stellungnahme, als Entscheidung zwi-
schen Handlungsalternativen oder sogar als
existentielle Note auftreten konnen.

FUr den Unterricht ist wichtig, ob er in ei-
nem vorgegebenen Rahmen (Ziele, Inhalte,
Zahl der Stunden, Dauer des Unterrichts,
Kommunikationsstrukturen, Kompetenz des
Lehrers, usw.) aus methodischen Grlinden
Problemsituationen entwickelt oder ob er
von den tatséchlichen Problemen und Bedurf-
nissen der Schiler seinen Ausgang nimmt
und auf alle genannten Vorgaben verzich-
tet. Die Verfolgung dieser oder jener Alter-
native ist von weittragender Bedeutung. Sie
zielt auf die Unterscheidung zwischen vor-
handenen und vermittelten Problemen. In
der Regel wird es sich in der Schule heute
nur um vermittelte Probleme handeln. Die
Alternativen seien zur Verdeutlichung etwas
ausdifferenziert:

~ Unterricht steht im Grunde von seinen In-
tentionen und Inhalten her fest. Es gelingt
aber Lehrern, die «fertigen» Lernstoffe zu-
rickzuverwandeln in Fragen, Probleme, Of-
fenheiten, in ihre Entstehungsprozesse, in
Problemldsungsaufgaben. Ist eine grund-
satzlich positive Lerneinstellung bei den
Schiilern vorauszusetzen, werden solche
iber einen interessanten Text, durch Frag-
mentarisches u. a. m. «vermittelten» Proble-
me anziehend wirken. Dies kann man als
verbesserte Manipulation, als Verschleie-

rung wirklicher Interessen charakterisieren.
In einem seine Pramissen offenlegenden
Unterricht aber kann es sich im Lernalltag
um eine sehr stark motivierende Art der Un-
terrichtsinszenierung handeiln.

— Die von Rumpf beschriebene Variante
problemkonfrontierenden oder genetischen
Lehrens geht davon aus, dass die Lernmate-
rialien und Lernbedingungen so organisiert
werden, dass nicht nur die Losungen, son-
dern auch die Probleme im Unterricht ent-
deckt werden bzw. entstehen“. Die Grade
und Typen der Lehrereingriffe und der Un-
terrichtsfihrung verandern sich gegeniber
der ersten Maoglichkeit problemorientierten
Unterrichts. Entscheidend wird das Situa-
tions- und Materialarrangement, da aus ihm
die Problementdeckung provoziert werden
muss®. Die Probleme sind vom Lehrer nicht
vorweg planbar. Er muss sich von dem iber-
raschen lassen, was von den Schilern auch
von ihm selbst als Ungereimtheit und Un-
klarheit gefunden werden wird. Unterricht
wird zu einem Geschehen mit offenem Aus-
gang und unvorhersehbaren Verzweigungen.
Die Leistungen, die vom Schuler verlangt
werden, liegen vornehmlich darin, anhand
von Materialienstucken Probleme zu entdek-
ken, Vermutungen Uber klarende Zusam-
menhange zu begrinden und sie gegebe-
nenfalls anhand weiterer Materialstlicke
auch wieder zu kritisieren. Umwege, Irrwe-
ge, vorlaufige Vermutungen, sogenannte
dumme Fragen, Denkverwegenheiten sind in
diesem Unterricht kein Zeitverlust, sie sind
erwunscht und Bestandteile problematisie-
renden Unterrichts, der sich rigiden und
autoritatsgesteuerten  Einstellungen ver-
schliesst.

Es ist aber keine Frage, dass solchem Un-
terricht immer noch ein gerittelt Mass an
Steuerung und Vorentscheidung innewohnt.
Durch die Vorgabe der Materialien und si-
tuationsspezifischen Festlegungen ist der
Rahmen der Problemgewinnung deutlich ab-
gesteckt.

- Die am weitesten gehende Problemorien-
tierung und moglicherweise Unterricht
sprengende Variante ist die, die von den Le-
bensproblemen und -bedirfnissen der Schi-
ler ausgeht und sie zum Inhalt schulischen
Lernens macht.
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4. Einige prototypische Unterrichtssituatio-
nen, die die Forderung selbstandigen
Denkens intendieren

Aus Raumgrinden werden im folgenden nur
noch einige Prototypen unterrichtlicher Si-
tuationen beschrieben, deren Vorbereitung
und Realisierung der Forderung selbstandi-
gen Denkens dienen kdénnen. Die Frage, in-
wieweit Unterricht an die Lebensprobleme
und -bedirfnisse anknipfen und durch sie
bestimmt sein kdnnte, wird im folgenden
nicht weiter behandelt.

41 Der Unterrichtsgegenstand ist konkret-
handgreiflich vorhanden und reizt auf-
grund einer geplanten didaktischen
Qualitat zur Auseinandersetzung (Kom-
plexitdt, Lickenhaftigkeit, Unvollstdn-
digkeit)

Wenn ein Umgehen mit dem Unterrichtsge-

genstand (Pflanzen, Experimentiergerat, Mo-

delle, Lernmaterialien), ein im Sinne des

Wortes tatsdchliches Auseinandersetzen

(Zerlegen, Abschneiden, Auseinanderbauen,

usw.}) moglich ist, kann das Fragen auf den

Gegenstand hin produktiver werden. Die

lernpsychologische und didaktische Qualitat

konkreten Tuns und Handelns habe ich in
einer anderen ausfiihrlichen Studie beschrie-
ben¢. Das Spiel mit Ideen, das Anwenden
vorhandenen Wissens, das Ordnen, Gruppie-
ren, Sondieren sind gedankliche Operatio-
nen, die durch konkretes Tun und Handeln
initilert werden kdnnen. Konkretionen sind
in doppelter Hinsicht zu denken: einmal
kann der zunachst komplexe, schwer durch-
schaubare Gegenstand im Mittelpunkt der

Bemiihungen stehen oder er wird mit einer

strukturellen Liucke, Stérung vorgestellt (z.B.

Lickentext), oder es wird nur der Anfang ei-

ner Sache gegeben, der dann dazu drangt,

vervollstandigt zu werden; zum anderen
kann die Vergegenstandlichung eines an
sich abstrakten Inhalts (z. B. die mathema-
tische Operation, eine naturliche Zahl durch
eine Bruchzahl zu dividieren) zu konkretem

Tun fihren. Die didaktische Phantasie und

allerdings auch Mihe muss zu den Konkre-

tionen im Einzelfall anleiten.

4.2 Das Nacherfinden oder Nachkonstruie-
ren eines Unterrichtsgegenstandes

Gelingt es, den Entstehungsprozess eines

Unterrichtsgegenstandes bis zu seiner Ent-
stehungssituation zurickzuverfolgen, kann
der Unterricht die Schuler in eine Ausgangs-
situation stellen, eine klare Zielvorstellung
entwickeln und dann den Raum freigeben
fur schilereigenes produktives Denken. «Alle
methodische Kunst liegt darin beschlossen,
tote Sachverhalte in lebendige Handlungen
zurickzuverwandeln, aus denen sie ent-
sprungen sind: Gegenstande in Erfindungen,
Werke in Schopfungen, Pléane in Sorgen,
Vertrage in Beschlisse, Losungen in Aufga-
ben, Phanomene in Urphanomene.»” In den
Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Bio-
logie), in der Werk- und Kunsterziehung
leichter denkbar, muss man diesen Lernwe-
gen auch im Geografie-, Geschichts-, Gesell-
schaftslehre- und Deutschunterricht nach-
gehen®,

Die offene Situation zwischen Ausgang und
Ziel wird sich im Einzelfall naturlich nur
produktiv iberwinden lassen, wenn ein Vor-
wissen und Gesichtspunkte von den Schii-
lern eingesetzt werden kénnen und wenn
ausserdem methodische Hilfen, Materialien
und Werkzeuge zu konkretem Vorgehen be-
reitgestellt werden.?

Kann beim nachkonstruierenden oder her-
stellenden Unterricht von produktivem Ler-
nen gesprochen werden? Auf den ersten
Blick fallt es schwer, Elemente produktiven
Denkens in solch einem Prozess zu entdek-
ken. In der Realisierung zeigt sich, dass das
Nachkonstruieren und Herstellen nicht rei-
bungslos vor sich gehen. Es treten Hinder-
nisse auf, Widerstande zeigen sich in den
Sachen, in den Problemen, lUber die das in
der Theorie verbleibende Denken hinweg-
gehen kann. Produktive Einfalle sind dann
notwendig, um die Schwierigkeiten zu Uber-
winden. In den Unterrichtsfachern Sport,
Textiles Gestalten, Hauswirtschaft, Werk-
und Kunsterziehung, aber z. B. auch in der
Verkehrserziehung sind diese Uberlegungen
schnell nachvollziehbar.

4.3 Die Situation als Anlass und Ausgang zu
produktivem Denken

Der Begriff «Situation» ist als speziell di-
daktischer Terminus in verschiedenen Zu-
sammenhangen und zu verschiedenen Zei-
ten verwendet worden'®. Eine spezifische
Konkretisierung hat er im fremdsprachli-



chen Unterricht erfahren''. Der von einer
Situation unmittelbar gepackte Mensch re-
agiert auf sie spontan, unmittelbar, intensiv.
Er ist gespannt. Spannend bezeichnet einen
Zustand, der von dem der Ruhe zu unter-
scheiden ist. Das Ziel unterrichtlicher Be-
mihungen ist es standig, spannenden Un-
terricht zu verwirklichen, da in ihm Schiler
eher bereit sind, wach, offen, dynamisch,
produktiv auf Anforderungen zu reagieren.
Das beginnt mit Kleinigkeiten: wir setzen
uns heute einmal wieder im Kreis zusam-
men. Der Filmapparat ist aufgebaut, also
sehen wir einen Film!

Das kann systematischer und grindlicher
fortgesetzt werden mit dem Aufbau von Si-
tuationen, wie es im folgenden an zwei Bei-
spielen gezeigt werden soll:

a) Die Handlungs- und Spielsituation fihrt
zum Sprechen (zur Sprechsituation).

Im Anfangsunterricht wird mit Luftballons
gespielt. Es entsteht grosse Aktivitat, die die
Lehrerin zugelt und umformt zu sprachli-
chen Ausserungen, zu denen die Kinder
schnell bereit sind. Am Verkehrstisch wird
«Verkehr» gespielt. Das «Besprechen» des
Verkehrs wird gezielt herausgefordert. Das
9. Schuljahr absolviert Hospitationstage bei
Institutionen der Sozialarbeit. Das |ost die
Jungen, schafft Mitteilungsbedurfnis. Im
Fremdsprachenunterricht wird Kaufmann
gespielt. Die Sprache begleitet das Tun. Es
werden Dialoge formuliert, die Dinge be-
nannt, Konversation wird getrieben. Tun und
Handeln schaffen den Sprachanlass, Raum,
Geschehen und Atmosphéare bringen Mo-
mente der Erregung, die in Ausdruck um-
schlagen kénnen. Und wesentlich ist auch,
dass etwas vorgegeben ist, auf das die
Schulerinitiative folgen kann.

Die Operationsmdéglichkeiten in Kerns
schopferischem Unterricht zeichnen sich da-
durch aus, dass einem Gegebenen Schapfe-
risches, Eigenes dazugegeben wird: die Ana-
logie, der Vergleich, das Finden des Gegen-
teils, das Erfinden von Wortern zu Geréu-
schen, zu einem Geschehen das treffende
Wort suchen, das Eindringen in Sprachge-
stalten, das Zaubern und Verwandeln.

b) Die Problemsituation fiihrt zum Denken
(zur Denksituation).

Sie soll Schiiler in ihren Sog ziehen und zur

Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsge-
genstand fuhren. Die Gestalt des Magnets
kann am besten veranschaulichen, wie es
gemeint ist.

Nicht jede Frage irgendwann am Vormittag
fihrt in eine Problemsituation. Diese muss
aufgebaut werden. Folgende Faktoren schei-
nen wichtig zu sein:

a) Der Boden wird bereitet. Die Schuler be-
kommen den Auftrag, etwas durchzufuhren,
etwas auszuprobieren, sich etwas anzuse-
hen. Das lasst sich leicht an.

b) Aus dem «Gelaufigen» heraus taucht
plotzlich das Problem auf: eine Unklarheit,
eine nicht zu beantwortende Frage, eine Sto-
rung, eine Licke, ein neues Wort, ein frem-
der Begriff, eine nicht verstandliche Stelle.

c) Die Schiler mussen nun aber spiren,
dass sie nach Anstrengungen zu Losungen
kommen kdnnen. Es kommt also darauf an,
das Problem den Mdglichkeiten der Klasse
entsprechend zu bemessen. Hilfen mussen
in der Weise zu ersten positiven Schritten
filhren, wie es notwendig ist, die Auseinan-
dersetzung in Gang zu halten.

d) In der Regel muss eine Klasse aus einer
Problemsituation heraus zu einer L&sung
kommen. Das ist fur langfristiges Interesse
ausserordentlich wichtig. Lernen auf die
hier skizzierte Weise muss in besonderer
Weise ein Lernen am Erfolg sein.

4.4 Sachimpulse mit ihren didaktischen Po-
tenzen der Anregung und Information

Wir sind jetzt Uber die schonen «Moglich-
keiten» hinaus, decken mit ihnen aber noch
lange nicht die Breite der Unterrichtsaufga-
ben ab. Das Mittel des Sachimpulses und
sein unterrichtlicher Einsatz kénnen eine
vierte Moglichkeit des Fihrens zu produk-
tivem Lernen eréffnen. Sein Vorteil ist, dass
er vielseitig einsetzbar ist und vor allem
dann, wenn der Unterrichtsgegenstand
selbst nicht konkret-handgreiflich vorhanden
sein kann.

Wie ist die unterrichtliche Situation? Die
Stunde beginnt. Die Klasse sammelt sich,
sie wartet auf das Kommando. Es tritt Ruhe
ein. Die Aufmerksamkeit muss nun auf et-
was gelenkt werden. Das Aufmerksamkeits-
feld ist weit. Beginnt der Lehrer mit Fragen,
die auf das Vorwissen der Schiiler zielen,
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auf Erinnerung oder Vorstellungsvermdgen,
entsteht sehr schnell eine «Sperre», weil die
Schiiler aus mehreren Grinden Ausserun-
gen nur ungern tun. Weitaus aktiver und dy-
namischer reagieren sie auf einen Sachim-
puls, der in ihr Aufmerksamkeitsfeld tritt:
ein Bild, zwei Tafelzeichnungen, ein kurzer
Text zur Sache (vorgelesen oder an der Ta-
fel stehend), Gegenstande, die im Zusam-
menhang mit dem Unterrichtsgegenstand
stehen (das Arbeitsgerat des Schornsteinfe-
gers; dieser ist Gegenstand des Unterrichts),
eine «Quelle» im Geschichtsunterricht, das
«Modell» im Physikunterricht, die Sandka-
stendarstellung im Erdkundeunterricht, der
Text auf der Schallplatte im Fremdsprachen-
unterricht, all das sind Sachimpulse, die den
Unterricht beginnen lassen oder ihn im Ver-
lauf neu beleben, die Auseinandersetzung
neu anregen.

Der Unterrichtende Lehrer ist gebeten, in
seiner Planung die Konkretion dieser in
aller Kiurze beschriebenen Prototypen von
Lernarrangements zu konkretisieren. Findet
er diese nicht selbst, mégen ihm folgende
Literaturhinweise, zu den gegebenen zusatz-
lich aufgefuhrt, helfen.
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Braunschweig

Ist die «Geschlechterrolle» nur anerzogen?*

Ein Beitrag der Biologie zum Unterschied der Geschlechter

Wolfgang Kuhn

Einige Vorbemerkungen

Sie erinnern sich vielleicht an die Sondernummer
unserer Zeitschrift «Gleiche Ausbildung fir Kna-

* aus: Katholische Bildung, Organ des Vereins ka-
tholischer deutscher Lehrerinnen, Heft 1/1978,
S. 6 ff.

ben und Maédchen!? - Chancengleichheit fiir
Mann und Frau!? (Nr. 13 vom 1. Juli 1977). Diese
Nummer, die damals grosse Beachtung gefunden
hat, war die Antwort auf eine Kontroverse, ausge-
/6st durch eine im Zuger Kantonsrat eingebrachte
Motion, die kategorisch und ohne irgendwelche
Ditferenzierung flir Knaben und Mé&dchen unter
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