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6 Gordon Th., Familienkonferenz, Hamburg 1972,
224-249, 265-267.

17 \/gl. dazu, was bereits Paulus an die Korinther ge-
schrieben hat betreffs Essen von Goétzenopfer-
fleisch, 1 Kor 8.

8 5. Boros L., Deranwesende Gott, Olten/Freiburgi.
Br. 1964, 136.

9 Gordon Th., a. a. 0. 262.

20 2 Kor 9,7.

21 5. dazu zwei Zitate weltanschaulich entgegenge-
setzter Persdnlichkeiten: In Bert Brechts, Der kau-

kasische Kreidekreis (Berlin 1959, 58) bekennt sich
die Magd Grusche auf der Flucht im Gebirge zu
einem fremden Kind:

«Weil ich dich zu lang geschleppt

und mit wunden Flssen

weil die Milch so teuer war

wurdest du mir lieb.

(Wollt dich nicht mehr missen).»

Eine mogliche Folge nennt Albert Schweitzer:
«Das Schonste, was es auf der Welt gibt,

ist ein leuchtendes Gesicht.»

Lehrplanorientierte Didaktik

Manfred Béonsch

Ankniipfung

Inzwei voraufgegangenen Aufsatzen habe ich
didaktische Ansatze beschrieben, die beiihrer
Umsetzung in Lehr-/Lernrealiat Konsequen-
zen hinsichtlich fast aller planungsrelevanten
Gesichtspunkte haben (Bénsch, 1981 aund b).
Der Ausgang von den Bedurfnissen und Inter-
essen potentiell Lerninteressierter bzw. der
Versuch, potentiellen Lernern Bildungsbe-
dirfnisse und -interessen bewusst zu ma-
chen, fihrt zunachst einmal zu den Fragen
und Problemen einer von mir sog. Planungs-
und Beratungsdidaktik, die wesentlich andere
Gesichtspunkte verfolgt als die herkémmliche
Vermittlungsdidaktik. Das ist in einem Beitrag
deutlich gemachtworden. In dem zweiten Bei-
trag ist der Frage nachgegangen worden, in-
wieweit der Ausgang vom Begriff der Situa-
tion didaktisch-methodische Konsequenzen
eigener Art und Qualitat hat. Deutlich gewor-
den war, dass situative Vorgaben (z.B. der
Schullandheimaufenthalt, die Exkursion), die
natiirlich ihrerseits der reflektierten Planung
unterliegen mussen, ein anderes Handlungs-
repertoire verlangen als der Ausgang von po-
tentiellen Adressaten. Die Ausgangsuberle-
gung fur diesen dritten Beitrag lasst sich mit
der Vermutung formulieren, dass der Lehr-
plan als initiierendes Moment abermals ande-
re didaktisch-methodische Uberlegungen zur
Folge hat.

Pramissen einer Iehrplanorientierten
Didaktik

Lehrplane werden von Experten bzw. Exper-
ten-Kommissionen entwickelt. Sie reprasen-
tieren nach ihrer Fertigstellung Anforderun-
gen und Inhalte, die man in einem Fach, in
einer Fachergruppe, in einer bestimmten Al-
tersstufe oder in der Schule insgesamt fur die
nachwachsenden Generationen als so wichtig
ansieht, dass sie zur Lehr-/Lernaufgabe de-
klariert werden. Meistens wird dabei ange-
nommen, dass hinsichtlich des Lehrplans
stellvertretend fir die Erwachsenenwelt oder
aligemeiner fir die Gesellschaft Auffassun-
gen formuliert worden sind.

Die daraus entstehende Lernpflicht struktu-
riert die Welt der Kinder und Jugendlichen in
entscheidender Weise, haufig nach Regeln,
die kindliche Empfindungen und Fragen aus-
klammern. Die Lehrer haben die Aufgabe, das,
was der Lehrplan vorschreibt oder vorschlagt,
in Unterricht umzusetzen. Sie beziehen sich
dabei auf Bucherwissen. Dies hat haufig zur
Folge, dass trockenes, wenig anschauliches,
lebensfernes Wissen in Gestalt von Zahlen,
Vokabeln, Formeln, Regeln vermittelt wird, da
die Lehrprozesse an die Produkte von For-
schungen und Erfahrungen anknupfen und
nicht das Forschen und Erfahrungmachen
selbst zum Lernprozess machen. Der fehlende
Bezug zur Lebens- und Vorstellungswelt der
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Lernenden lasst das so konzipierte Lernen
schnell schwierig werden.

Die Reaktion darauf ist, dass sich eine um-
fangliche Motivationsmethodik entwickelt
hat, die die Defizite des so konzipierten Ler-
nens einigermassen zu kompensieren trach-
tet. Je nach Einfallsreichtum und Engagement
gehen solche Bemihungen von dem zu ent-
wickelnden Verhaltnis zwischen Schiler und
Lerngegenstand aus oder beschranken sich
auf einen disziplinierenden Ersatz, ndmlich
den der Zensuren. Eine entscheidende Folge
ist, dass Schiler haufig nicht aus Interesse an
der Sache als aus Angst vor schlechten Zen-
suren oder aus Hoffnung auf gute Zensuren
lernen.

Entscheidend sind dann nicht die Lernerfah-
rungen als Lebenserweiterung, sondern die
Beurteilungen , die man fir etwas bekommt.
Odheit, Langeweile und Angst sind haufigere
Lernerlebnisse als ‘Aha-Erlebnisse’. Der Be-
liebtheitsgrad schulischer Tatigkeiten ist
demzufolge niedrig (Rosemann, 1978).
Lehrplanorientierte Didaktik macht Lernen
vorrangig zu einem Vorgang, der im Kopf
stattfindet. Es gibt wenig Mdglichkeiten, mit
den Handen, den Augen, dem Gehdr, dem Ge-
ruchsinn zu lernen. Ganz lberwiegend wird
‘von der Wirklichkeit gereinigtes Wissen’ in
‘keimfreien’ Unterrichtsraumen vermittelt.
Rezeptives Lernen herrscht vor, Aktivitaten
sind rar. Unaufhorlich werden Sitzen, Zuho-
ren, Aufmerksamkeit, Ausfihren von Anwei-
sungen gefordert. Das Erlebnis des Noch-
nicht-genug-Wissens ist vorherrschend und
hat Folgen fur das Selbstbild der Schiiler. Die
fatale Folge ist, dass die an der Lehrplanerful-
lung orientierte Schule Schiler nur begrenzt
anspricht, sie deshalb umso mehr zur Diszipli-
nierungsanstalt werden muss. Dies ist ein be-
drickender Widerspruch, da Lernen, verstan-
den als Gewinn neuen Wissens, neuer Hori-
zonte, eines sich erweiternden Bewusstseins
und Weltverstandnisses, sehr aufregend und
fesselnd sein konnte.

Die Umsetzung vorgegebener Lehrplane als
‘Bunker voll katalogisierten Wissens’ hat also
in der Regel einige sehr gravierende Konse-
quenzen flr schulisches Lernen. Zu den bis-
her angefihrten Merkmalen kommt hinzu,
dass die Lehrer ganz Uberwiegend zu ‘Maga-
zinverwaltern’ ausgebildet werden. D.h., ihre
Ausbildung ist als uberwiegend fachwissen-

schaftliche darauf angelegt, die Magazine
kennenzulernen und sie dann nach bewahrter
Manier, so wie es die eigenen Lehrer gemacht
haben, zur Speicherung weiterzuvermitteln.
Der Ausgangspunkt ‘Leben der Schuler’ wird
nur relevant, wenn Lernschwierigkeiten auf-
treten, und dann in der Regel nur als Erkla-
rungshilfe fir Lernschwierigkeiten, damit die
Vermittlungsdidaktik von jedem Verdacht der
Mitverschuldung schnell freikommt.

Einige Erklarungen und Folgen

Lehrplane oder Rahmenrichtlinien sind ge-
sellschaftliche Auftrage an den Lehrer. Sie
sollen gewahrleisten, dass die Schiler in be-
stimmten Zeitabschnitten mit bestimmten
Stoffen konfrontiert worden sind. Sie wollen
sichern, dass Schiler in gleichen Jahrgangs-
stufen und verschiedenen Schulen eine etwa
vergleichbare Grundbildung bekommen. Sie
beinhalten das gesellschaftlich als win-
schenswert angesehene Lernprogramm, das
der einzelne Lehrer bei aller padagogischen
Freiheit einhalten muss.

Die Gefahr ist gross, dass Kodifizierungen des
als notwendig Erachteten die Idee materialer
Bildung fordern. Sie entsteht, wenn man Stoff
oder Gegenstand und Bildungsziel identisch
nimmt (Weniger, 1960). Methodische Erwa-
gungen beschranken sich dann auf die besten
Wege der Stoffbeherrschung, zur Erledigung
des Stoffpensums. Das Gesetz der Sache sei
auch das Gesetz des Bildungserwerbs. Und
da, wo planmassige Lehre auftritt, geht sie von
vorgegebenen Inhalten aus. Interessanterwei-
se ging auch die Berliner Didaktik von dem
Geisslerschen Wort aus, nach dem die ur-
sprungliche und zentrale Funktion der Schule
die methodisch geordnete Wissensiiberliefe-
rung sei (Heimann/Otto/Schulz, 1965). Es
schloss sich der Boom der lernzielorientierten
Didaktik an, die ihre starksten Seiten in der ge-
naueren Bestimmung zu speichernden Wis-
sens gehabt hat (Méller, Weinheim, 1969).

Es ist dann eigentlich nur folgerichtig, einem
Lehrkonzept zu folgen, wie esin aller Kiirze so
zu beschreiben ist:

Die Lehre

«Da der Mensch wesenhaft darauf angelegt
ist, lernen zu missen, um existieren zu kon-
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nen, finden wir uberall, wo Menschen mitein-
ander leben, die Lehre». Altere, Fahigere
Ubernehmen es, den ‘Nachwuchs’ fahig zu
machen, das Leben zu meistern. Der Konner,
der Wissende, der Meister Ubernimmt die
Lehrfunktion. «Er hilft dem Lernenden durch
Vormachen oder Zeigen, durch eine Beleh-
rung, die der Augenblick erfordert, oder durch
klarende Antworten auf Fragen; das sind die
Grundformen der Lehre». Wenn der Meister
die Rolle des ‘Vermittlers’ oder die des ‘guten
Beispiels’ ubernimmt, haben wir ein erstes
Verstandnis des Lehrens gefunden: etwas
Vorgegebenes ist weiterzugeben. Diese Vor-
stellung impliziert die Auffassung vom Leh-
renden als dem Wissenden, die Auffassung
vom Lehren als dem Weitergeben, dem Ver-
mitteln des systematisch Geordneten. Wir
konnen diese Lehrtatigkeit rubrizieren mit
dem Begriff der «systematischen Informa-
tionsdarbietung», mit dem folgendes Ver-
standnis vom Lernen korrespondiert: Lernen
heisst Ubernehmen, nachmachen, einpragen.
Folgende Lehrformen kénnen fiir den darbie-
tenden Unterricht im einzelnen unterschieden
werden: das Vortragen, das Vormachen und
das Vorfihren.

«Die Absicht der verbalen Kommunikation ist
darauf gerichtet, die psychischen Gehalte, die
im Erzahler und Referenten lebendig sind,
durch das Medium der sprachlichen Zeichen
im Zuhorenden aufleben zu lassen». Diese
Grundform der Weitergabe von Informationen
allein durch das Medium der Sprache stellt
sich bei naherem Zusehen komplizierter dar,
als man vermuten koénnte. Der Vortragende
tragt Vorstellungen, Begriffe und Denkopera-
tionen in der ihm zur Verfigung stehenden
Sprache vor. Affektive Tonungen und subjek-
tive Bewertungen bekommen die objektiv be-
stimmten Inhalte durch die Gefuhle und
Stimmungen des Vortragenden wie dessen
Wertungen. Der Zuhérer nun soll mit Hilfe des
gemeinschaftlich beherrschten Zeichensy-
stems ‘Sprache’ eben die Vorstellungen, Be-
griffe und Denkoperationen, die der Vortra-
gende in Sprache verwandelt hat, fur sich ver-
lebendigen. «Die Aktivierung der geistigen
Gehalte erfolgt bei ihm nachgestaltend, mit-
denkend, mitfihlend». Nun kann aber der Zu-
hérer nur diejenigen Vorstellungen, Begriffe
und Denkoperationen aktivieren, die ihm
schon zur Verfigung stehen. Von diesen

Grundlagen her muss jeder Vortragende Er-
zahlungen, Schilderungen, Vortrage, Refera-
te, Vorlesungen zu gestalten versuchen. Zwei-
fellos ist mit Aebli zu bedauern, dass die Me-
thodik dieser Lehrform im allgemeinen etwas
aus dem Blick gekommen ist.

Das Vormachen, das Zeigen will Fertigkeiten,
ein Kénnen dem Lernenden im Vollzug zur
Kenntnis geben, damit er in die Lage versetzt
wird, es dann nachzumachen (die Bildung
eines Lautes in der Fremdsprache, der Ge-
brauch eines Hammers, das Brustschwimmen
u.a.m.). Die Hoffnung des Lehrers ist, dass der
Schuler die vorgemachte Tatigkeit beim Zu-
schauen innerlich nachahmt, damit er sie an-
schliessend im dusseren Vollzug nachmachen
kann. Gleichzeitig aber kann der Zuschauer
bei der Demonstration das Resultat der vorge-
machten Bewegungen sehen. Das ist minde-
stens ebenso wichtig, da das moglichst ideale
Ergebnis eine beachtliche Orientierungs- und
Steuerfunktion flir das Nachmachen haben
wird. Auf diesem Sachverhalt 1asst sich dann
ebenfalls wieder eine Methodik des Zeigens
entwickeln. Die motivationale Bedeutung des
Vormachens, die mdglichst langsam und ein-
dringlich vollzogene Bewegung, die Zerle-
gung komplexer Bewegungsablaufe in Teile,
die Organisation der Aufstellung oder Sitzwei-
se der Schiler u.a.m. sind zu beachten.

Das Vorfuhren wird als Lehrform zum Einsatz
gebracht, wenn die verbale Darstellung als
nicht ausreichend angesehen werden kann.
Es unterscheidet sich vom Vormachen da-
durch, dass der Lehrende nicht sein eigenes
Tun zeigt, sondern Sachen oder Vorgénge, die
Gegenstand des Unterrichts sein sollen. Hier
kommen auf eine erste Weise nun auch schon
alle zur Verfugung stehenden Medien ins
Spiel, aber zunachst eben nur in der Funktion
des Vorfuhrens. Ein Film, ein Bild, ein Modell,
ein Versuch werden vorgefuhrt, um etwas zu
zeigen, zu veranschaulichen. Von dem Ler-
nenden wird erwartet, dass er das Vorgefuhrte
und die erlauternden Erklarungen aufneh-
men, speichern und verbal oder mit Hilfe einer
anderen Darstellungstechnik (Zeichnung,
schriftlicher Bericht) wiedergeben kann. D.h.,
der Anspruch, der an ihn gestellt wird, ist
gross: er hat den Veranschaulichungen die
vom Lehrenden gemeinten Informationen zu
entnehmen — und dies nicht nur in einer
schlicht abbildenden Weise, dieihm danneine
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Beschreibung des Ausseren erméglichen
wirde — und sie auf Anfrage hin in selbst ver-
arbeiteter und formulierter Form wiederzuge-
ben.

Allen drei in aller Kirze skizzierten Lehrfor-
men des Darbietens ist gemeinsam, dass sie
den Schwerpunkt der Aktivitdt beim Lehren-
den sehen. Der Lernende hat den reagieren-
den, aufnehmenden Part eines Kommunika-
tionsprozesses zu spielen. Die auf ihn zukom-
menden Informationen sind komplex-ganz-
heitlicher Art, auch wenn eine praktizierte Me-
thodik der Lehrform vielleicht Differenzierun-
genrealisiert. Wie selbstverstandlich wird vor-
ausgesetzt, dass eigentlich nur der Lehrende
der Wissende sein kann und damit zunachst
auch darbieten muss. Eine gewisse Einglei-
sigkeit des Unterrichts und eine im Metho-
disch-Technischen versteckte autoritare Hal-
tung sind zwei weitere Merkmale. Die Einglei-
sigkeit zeigt sich in dem standig wiederkeh-
renden Dreischritt Darbietung-Aufnahme-
Wiedergabe, die autoritare Haltung in der Me-
thode versteckten Auffassung, dass selbstan-
dige Erarbeitung und Erforschung der Lern-
gegenstande durch den Lernenden nicht
moglich seien, und schon gar nicht eine even-
tuelle Diskussion uber die Auswahl der Inhal-
te. Die Trennung von Lehrformen und Formen
der gesellschaftlichen Steuerung unter ganz
bestimmten, jedenfalls nicht primar demokra-
tischen Zielsetzungen wird dann auch gar
nicht vorgenommen. Diese Auffassung vom
Lehren ist nur zu halten mit der Auffassung
vom Meisterlehrer, der eben imstande ist, die
Darbietungen so zu gestalten, dass das Ler-
nen der Schuler sich wie selbstverstandlich
ergibt.

Das Konzept vom Unterricht als Arrangement
von Lernsituationen hat es dagegen immer
sehr schwer gehabt, neben einer Lehrplan-
orientierung zu bestehen.

Unterricht als Arrangement von
Lernsituationen

Eine andere Auffassung vom Lehren ergibt
sich, wenn Lernen auch heissen kann: Aus-
einandersetzen mit Sachverhalten, Versu-
chen, Probieren, Nachdenken und Nacherfin-
den, Selbst-Erarbeiten, wenn der Einsatz von
Medien (Film, Funk, Fernsehen, Schallplatten,
Blcher, Programme usw.) den Lehrer weitge-
hend von der Aufgabe des Informators entla-

sten kann. Vorrangig hat der Lehrer dann die

Funktionen des Lehrplaners, des Dramatur-

gen, des Moderators, des Arrangeurs, des

Kommunikators wahrzunehmen.

Diese Feststellungen sollen in dreifacher Hin-

sicht ausgegliedert werden:

— Das neue Verstéandnis von Begabung erfor-
dert auch ein neues Verstandnis vom Ler-
nen. Mit den Worten Roths wollen wir die-
sen Kerngedanken fir alle weiteren Ausfuh-
rungen explorieren: Begabung ist nicht et-
was Statisches, erbmassig Mitgegebenes,
Festgelegtes; Begabung ist nach den vor-
liegenden Forschungsergebnissen etwas
Dynamisches, Prozesshaftes, ist nichts an-
deres als produktive Lernfahigkeit. Bega-
bung ist ein im Umgang mit Aufgaben sich
entfaltender schodpferischer Lernprozess.
Es treten nicht fertig angeborene Fertigkei-
ten und Leistungsformen ins Spiel, sondern
sehr allgemeine Fahigkeiten, die zunachst
einmal mit ‘Beziehungen erfassen’, ‘Sinn
erfassen’, ‘Trends sehen’, ‘eine Regel fin-
den’, ‘Symbole verstehen’, ‘Strukturieren’,
‘Umstrukturieren’, ‘Probleme sehen’, ‘Fra-
gen haben’, ‘Licken entdecken’ umschrie-
ben werden kdnnen. In ihnen entfaltet sich
der sogenannte Begabungskern, der in der
Aufschliessbarkeit eines Menschen Sa-
chen, Aufgaben, Situationen gegentber
steckt. Offenheit, Wachheit, Sensibilitat
und Flexibilitat sind wichtige Faktoren, die
es zu wecken bzw. zu erhalten und starken
gilt. Es ist von Anfang an notig, dass diese
Ausgangs- oder Primarfunktion durch den
Anreiz von Aufgaben und die Befriedigung
mit Antworten angesprochen, aktiviert, her-
ausgefordert werden. Es gilt, sie in schopfe-
rische Lernprozesse zu verwickeln.

— Folgt man den vorausgehenden Gedanken,
so muss mit der Auffassung gebrochen
werden, Unterricht sei nichts anderes als
ein mechanischer Vorgang, der eingleisig
nur immer wieder Lehreraktion und Schui-
lerreaktion beinhalte. Die didaktische In-
tention muss sein: Schiler und Unterrichts-
gegenstand missen in einem didaktischen
Spannungsfeld ‘aneinander geraten’. Die
Anfangssituation des Unterrichts muss so
arrangiert werden, dass eine Vielzahl von
Initiativen, Vorschlagen, Meinungen, Ge-
staltungen ins Spiel kommen kann. Mehre-
re Mdglichkeiten mussen auf ein Ziel hin
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durchdacht, realisiert, akzeptiert oder ver-
worfen werden kénnen. Arrangement meint
den Zusammenhang von Einzelmassnah-
men wie Arbeitsanweisungen, Erkun-
dungsauftrage, Medieneinsatz, der das
freie Spiel der Gedanken und Lernaktivita-
ten der Schiiler in Gang bringt und sie zu
den Lernzielen hin entwickeln lasst. Die Ak-
tivitaten fuhren dann in die Losungssitua-
tion hinein, in der der Schiiler nach der
Realisierung forschenden Lernens, pro-
duktiven Denkens sein Ergebnis fixiert.

— Dynamische und variabel organisierte Un-
terrichtsprozesse, in denen Informationen,
Problemstellungen, Sachimpulse, Vorha-
ben, operative Unterrichtsteile (der Ver-
such, die Erkundung, der Umgang mit et-
was, Lernspiele, Sachbegegnungen, Me-
diendarstellungen), dramatisierende Lern-
aufgaben (sprachliche und szenische Dar-
stellungen) miteinander wechseln, provo-
zieren beim Lernenden Lernaktivitaten
mannigfacher Art. Um diesen Unterricht zu
organisieren, muss der Lehrende vorzugs-
weise Lernplaner, Arrangeur, Dramaturg
sein. Sein Sachwissen ist weniger gefragt,
das wird in Hand- und Arbeitsblichern, von
Fachleuten produziert, zu finden sein. Ge-
fragt ist sein didaktischer Einfallsreichtum,
seine Fahigkeit, Lernen abwechslungsreich
und interessant zu gestalten, sein Wissen
um die Motivationen und Interesse wecken-
den Fragestellungen, sein Zur-Verfugung-
Haben von Arbeitshilfen, sein beweglicher
Umgang mit technischen Medien, kurzum:
sein Wissen vom Lernen und seinen Bedin-
gungen. Fir eine Theorie des Lehrens in
dieser Sicht erscheint die Entwicklung von
Denkmodellen zweckmassig, die neben
dem gegenstandsspezifischen Aspekt (der
Fachmann vernachlassigt oft didaktisch-
methodische Reflexionen) den lernpsycho-
logischen Aspekt berlcksichtigen.

Die Vermittlung zwischen einer lehrplanfi-
xierten Didaktik und einer starkeren adres-
satenorientierten Didaktik kann wohl nur,
und dies sei abschliessend kurz behandelt,
darin liegen, dass Lehrplanvorgaben so
konstruiert werden, dass sie den Charakter
des Fertigen, des Geschlossenen verlieren
und Raum geben flr die curriculare Kom-
ponente ‘Schilerinteresse’, ‘Schilerbe-
durfnis’, allgemeiner ‘Adressatenorientie-

rung’. Dafur ist die gegenwartig gehandelte
Chiffre ‘offenes Curriculum-offener Unter-
richt’.

Eine konsequente Alternative

Ein konsequenter Ansatz, um die Notwendig-
keiten einer lehrplanorientierten Didaktik mit
den wiinschenswerten Veranderungen zu ver-
binden, ist der sog. offene Unterricht. Offener
Unterricht ist heute die Hoffnung vieler, die
Schule fur Schuler und Lehrer wieder interes-
sant zu machen. Dabei kommt dem Lehrer zu-
nachst einmal die Aufgabe zu, sich selbst und
seine Planung nach Buchern und Lehrplanen
nicht mehr in den Mittelpunkt zu stellen, son-
dern ihn zu &ffnen fur praktisches Handeln
und konkrete Aktion, fur ausserschulische
Lern- und Wirkungsfelder, fur gestaltende,
verandernde, selber-machende Kinder, fur
ungeschminkte Wahrheiten, offene Fragen
und das Lehren, so wie es ist! (Ramseger,
1977).

Im Gegensatz zu geschlossenen Curricula
und einem zweckrationalen Unterrichtskon-
zept, das die Curriculumvorgaben strikt und
unausweichlich in zielorientierten Unterricht
umsetzen will, geben sog. offene Curricula
Raum far die Berucksichtigung von Schiler-
interessen, sie geben selbst Alternativen zur
Wahl vor, sie lassen unterschiedliche Lernwe-
ge zu, sie legen ihre Anspriiche offen und be-
grunden Pflichtaufgaben. Sie ermoéglichen al-
so dem Schiiler qua eigener Konstruktion, ein
Verhaltnis zu den Anforderungen zu gewin-
nen, Distanz zu wahren wie ldentifikation zu
gewinnen. Sie betrachten damit den Schiler
als ein Subjekt, das seinen Lernprozess zu-
nehmend selbst bestimmen, mindestens mit-
zubestimmen lernt. Und damit verandern sich
auch die Beziehungen zwischen Lehrern und
Schulern. Der Lehrer braucht nicht mehr
Agent des verordneten Lehrplans zu sein, er
wird Mittler und Moderator. Bevor es um das
Lernen von Inhalten geht, sind Begrindung,
Auswahl und Planung entscheidende Mo-
mente des Unterrichtsprozesses (Bonsch/
Schittko, 1979).

Planung ist nicht mehr nur ein Anliegen des
Lehrers, sie wird zur gemeinsamen Aufgabe
fir Schuler und Lehrer. Strukturierungspha-
sen mussen den Schulern ein Themain seinen
wichtigen Aspekten nahebringen. Explora-
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tion, Ideensammlung, Recherchen werden zu
Lernaufgaben. Das Curriculum (der Lehrplan)
ist eine Planungsvorlage, mit deren Hilfe Pla-
nung und darum Lernarbeit entsteht.
Unterricht wird daneben standig Reflexions-
phasen haben, in denen Uber Schwierigkei-
ten, Probleme und deren Uberwindung ge-
sprochen wird. Das heisst, dass sich das Me-
thodenrepertoire gegentiber der klassischen
Lehre entscheidend ausweitet. Der Unterricht
wird sehr viel starker handlungsorientiert mit
allen Formen der Recherche, des Interviews,
der Erkundung, der Produkterstellung (Film,
Collage, Buch, Wandzeichnung u.a.m.). Lehr-
gangsorientierte Phasen bleiben bestehen,
sie bekommen aber eine andere Funktion. Sie
sind nicht mehr Lehrplanerfiillung, sie sind
Qualifikationshilfen fur selbstbestimmtes Ler-
nen. Uber die damit verbundenen Probleme
ist geschrieben worden (Schittko, 1979). Die
Alternative  zur  ‘klassischen lehrplan-
orientierten Didaktik’ ist als Modellvorstellung
vorhanden.

Literaturverzeichnis

M. Bonsch/K. Schittko (Hrsg.): Offener Unterricht.
Curriculare, kommunikative und unterrichtsorgani-
satorische Aspekte. Hannover, 1979

M. Bodnsch: Adressatenorientierte Didaktik, in:
schweizer schule 2/82 S. 51ff. (a).

M. Bonsch: Situationsorientierte Didaktik, in:
schweizer schule 24/81 S. 958ff. (b).

P. Heimann/G. Otto/W. Schulz: Unterricht — Analy-
se und Planung, Hannover, 1965.

Chr. Mdller: Technik der Lernplanung, Weinheim,
1969.

J. Ramseger: Offener Unterricht in der Erprobung.
Erfahrungen mit einem didaktischen Modell, M{in-
chen, 1977.

H. Rosemann: Kinderim Schulstress. Die Krankheit,
die Schule heisst, Bremen, 1978.

K. Schittko: Offene Unterrichtsplanung — Zur Pla-
nung eines offenen Unterrichts, in: Bénsch/Schitt-
ko (Hrsg.), 1979.

E. Weniger: Didaktik als Bildungslehre.Teil 2: Di-
daktische Voraussetzungen der Methode in der
Schule, Weinheim, 1960.

Regionale Lehrerfortbildung: notwendig oder

iiberrissen?’

Ein Praxisbericht aus dem Kanton Luzern

Walter Weibel

Regionale Lehrerfortbildung ist zur Zeit eine
der grossten organisatorischen Forderungen,
die an dieinstitutionelle Lehrerfortbildung ge-
stellt werden. Je weitlaufiger der politisch ge-
wordene Begriff «Region» ist,um so schwieri-
ger wird es, eine eindeutige Auffassung dar-
uber zu vertreten, was damit gemeint ist. Im
folgenden soll dargestellt werden,

a) was wir uns unter regionaler Lehrerfort-

bildung vorstellen kénnen;

* Referat, gehalten am Symposium zur Lehrerfortbil-
dung vom 17./18. Mai 1982, veranstaltet vom P&d-
agogischen Institut des Bundes flir Oberésterreich
in Linz.

b) wie regionale Lehrerfortbildung, an
einem schweizerischen Beispiel darge-
stellt, durchgefihrt wird;

c) welche Folgerungen fiir die regionale
Lehrerfortbildung gezogen werden mius-
sen.

A Was ist regionale Lehrerfortbildung?

Die «Brockhaus Enzyklopadie» umschreibt
den Begriff «Region» wie folgt:

Region: Gegend, Gebiet, Bezirk.

Ein Gebiet, das unter bestimmten z.B. geogra-
phischen, politischen, wirtschaftlichen Krite-
rien eine Einheit bildet und gegen andere, es
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