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Schulpraxis / Schweizerische Lehrerzeitung — Nr. 8

Monatsschrift des Bernischen Lehrervereins

23. Februar 1978

Redaktion des «Schulpraxis»-Teils: H. R. Egli. 3074 Muri BE

Hans Egger:

Berufliche Handlungsfelder des Lehrers:

unterrichten, beurteilen, erziehen, beraten, verwalten und erneuern

Beitrage zur Reform der Lehrerbildung im Kanton Bern

Zur Herkunft der Texte

Lehrer ausbilden: auf we]che Qualifikationen hin?

Didaktik, Fachdidaktik: was ist das?
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Was meint der Begriff «Didaktik» ?

Didaktik als Wissenschaft und Lehre vom Lehren und Lernen
Didaktik als Theorie der Steuerung von Lehr- und Lernprozessen
Didaktik als Theorie zu psychologisch begriindetem Handeln

im Unterricht

Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans
Didaktik als Strukturtheorie des Unterrichts

Didaktik als Theorie der Curriculum-Forschung und Curriculum-
Entwicklung

Zusammenfassung

Was meint der Begriff «Fachdidaktik»?
Didaktik — Curriculumtheorie — Fachdidaktik
Neueste Entwicklungstendenzen

Folgerungen fur die Lehrerbildung und deren Reform
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Zum Planungsvorgehen

Zur Lehrplan-Arbeit im Lernbereich Berufsbildung
Didaktische Reduktion und Integration
Analysierende Fragen

Personelle und strukturelle Probleme

Was bedeutet das fiir den Praktiker?
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Liste der lieferbaren Hefte der «Schulpraxis» (Auswahl)

1/2 Jan./Febr. 67 3.— Photoapparat und Auge

1.— Lesebogen
3/4 Marz/April 67 3.— Beitrage zum Technischen Zeichnen
7 Juli 67 2.— Bibliotheken, Archive, Dokumentation
8 August 67 1.50 Der Flachs
11712 Nov./Dez. 67 4. — Sprachunterricht
1 Januar 68 2.— Schultheater
4/5 April/Mai 68 3.— Schulschwimmen heute
8/9/10 Aug./Okt. 68 4.— Bernische Kloster Il

(Bernische Kloster |, 4/5, 1958 vergriffen)

11/12 Nov/Dez. 68 3.— Simon Gfeller
1 Januar 69 3.— Drei Spiele fiir die Unterstufe
2 Februar 69 2.— Mathematik und Physik an der Mittelschule
4/5 April/Mai 69 2.— Landschulwoche im Tessin
6/7 Juni/Juli 69 2.— Zur Erneuerung des Rechenunterrichtes
8 August 69 1.50 Mahatma Gandhi

9
10/11/12 Okt.—Dez. 69

September 69 3.— Zum Grammatikunterricht

4. — Geschichtliche Heimatkunde im 3. Schuljahr

Fortsetzung 3. Umschlagseite

Zu diesem Heft

Der Verfasser dieses Heftes ist Hans
Egger, Methodiklehrer am bernischen
Seminar Hofwil. Die Gegend wird in
Goethes Wilhelm Meister beschrieben als
padagogische Provinz. Der Besucher
«kommt Uber Auen und Wiesen, umgeht
auftrocknem Angermanchenkleinen See,
erblickt mehr bebuschte als bewaldete
Hugel, tberall freie Umsicht Gber einen
wenig bewegten Bodeny.

Wahrend Jahrzehnten war Hofwil, der
ehemalige Wirkensort Fellenbergs, ein
Unterseminar; aus dem Internat wechsel-
ten die Seminaristen fur die zweite Halfte
ihrer Ausbildungszeit ans Oberseminar
Bern. Seit einigen Jahren ist Hofwil nun
ein Vollseminar mit eigener Oberabtei-
lung. Hans Egger ist es, der aus Klassen
der umliegenden Dorfer Minchenbuch-
see, Zollikofen, Moosseedorf und Urtenen
eine Ubungsschule aufgebaut hat. Durch
Schulbesuche, Gesprache, Kursarbeit und
Konferenzen ist er eng mit der Lehrer-
schaft verbunden. Er kennt die Freuden
und Leiden der heutigen Schulmeister
aus tatiger Mitarbeit im Unterrichten, Be-
raten und Erneuern. Andererseits steht er
in Verbindung mit bedeutenden deut-
schen Didaktikern — nicht nur durch das
Durcharbeiten und Auswerten ihrer Pu-
blikationen, sondern auch durch Brief-
wechsel und personliche Begegnungen.
Bereits aus diesen Angaben geht hervor,
dass der Autor unseres Heftes inthohem
Masse kompetent ist, sich zu den Hand-
lungsfeldern des Lehrers und zur Reform
der Lehrerbildung zu aussern. Noch fun-
dierter erscheint die Kompetenz, wenn
man einen Blick auf seine berufliche Lauf-
bahn wirft. Im Seminar Hofwil/Bern be-
reitete er sich auf den Lehrerberuf vor.
Nach der Patentierung im Jahr 1941 ver-
sah er wahrend drei Jahren Stellvertre-
tungen und leistete Aktivdienst. Die
Schularbeit an eigenen Klassen begann

- erimabgelegenen Hornbachgraben hinter

Wasen im Emmental. In der Gemeinde
Burgistein unterrichtete er dann an der
Mittelklasse Weierboden, spater wahrend
18 Jahren an der Oberklasse Burgiwil im
Gurbetal. Die Reihe seiner naturkundli-
chen, geographischen und rechenmetho-
dischen Publikationen zeigt, wie er neue
didaktische Anregungen in seinen Schul-
verhaltnissen erprobt hat. Er war einer der
Pioniere der Gruppenarbeit in bernischen
Schulen. Mehrere Jahre wirkte er als ini-
tiativer Prasident der Padagogischen
Kommission des Bernischen Lehrer-
vereins. -Schulbesuche in Deutschland
und Osterreich weiteten und scharften
seinen Blick fiir die Arbeit mit Volksschu-
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Zur Herkunft der Texte

Die in diesem Heft zusammengefassten
Texte sind aus zwei Arbeitsfeldern her-
vorgegangen. Einmal sind deren Inhalte
direkt oder indirekt auch Themen des
Didaktik-Unterrichts, wie ich ihn am Se-
minar Hofwil zu erteilen versuche. An-
derseits gingen den hier vorliegenden
Fassungen personliche Stellungnahmen
und Arbeitspapiere voraus, die ich im
Zusammenhang mit der bernischen Leh-
rerbildungsreform schrieb. Diese sind in
Fachgruppen auf verschiedenen Ebenen
zum Teil bereits im Winter 1976/77,
mehrteils aber im Sommer und im Herbst
1977 diskutiert worden. In solchen Ge-
sprachen sind Anregungen und formu-
lierte Gedanken entstanden, welche in
die anschliessend bereinigten Ergebnis-
texte eingegangen sind. Diese Ergebnis-
papiere habe ich nun nochmals mehr
oder weniger tiberholt. Das ist nach fol-
genden Richtungen hin erfolgt:

+ Ich habe die Sprachformen uberprift
und versucht, unvorbereitete fachsprach-
liche Wendungen zu vermeiden.

- Erganzende und weiterfiihrende Texte
sollen ' Zusammenhinge auch fiir jene
verdeutlichen, die nicht an den Gruppen-
gesprachen beteiligt waren, was fiir die
Mehrzahl der Leser zutrifft.

- Ich habe versucht, Entwicklungen we-
nigstens teilweise einzuarbeiten, welche
mir seit der Erstfassung bekannt gewor-
den sind. Es scheint, die Reformen und
Reformer selber seien in eine nicht un-
wesentliche Phase der Selbst- und Neu-
besinnung geraten.

- Erganzende und weiterfiihrende Teile
sind ausserdem an den erweiterten An-
merkungen abzulesen.

Trotz aller Bemiihungen, die Aussagen
zu vereinfachen, die Themen und ihre

Hans Egger:

Berufliche Handlungsfelder

des Lehrers:

unterrichten, beurteilen, erziehen, beraten,

verwalten und erneuern

inneren Zusammenhdnge sowie die Be-
ziehungen zur Ausbildungspraxis zu ver-
deutlichen, muss mit der Bereitschaft des
Lesers zum Lesen gerechnet werden.
Ebenfalls mit dessen Mit- und Weiter-
denken, auch wenn hier noch keine prak-
tikablen Ergebnisse vorliegen, welche
tibernommen und ohne Umformerlei-
stung ins Werk gesetzt werden konnen.

Wen stelle ich mir als Leser dieser Arbei-
ten vor? In erster Linie denke ich an alle,
die gegenwartig auf verschiedenen Ebe-
nen an der Reform der bernischen Leh-
rerbildung beteiligt und davon betroffen
sind. Ich denke aber auch an die Primar-
und die Sekundarlehrer der deutschspra-
chigen Schweiz. An sie wende ich mich
ausdriicklich im letzten Abschnitt. Nicht
zuletzt wiinsche ich mir, es ndhmen auch
Gymnasial- und Hochschullehrer von
den hier darzulegenden Problemen und
Vorschlagen Kenntnis, insbesondere jene,
welche einer Reform der seminaristi-
schen Lehrerbildung wenig Erfolg vor-
aussagen.

Lehrer ausbilden:
auf welche Qualifikationen hin?

Ziele und Erwartungen gegeniiber
der Grundausbildung innerhalb einer
erneuerten und verkingerten
seminaristischen Lehrerbildung

Wo junge Menschen zu Lehrern ausge-
bildet werden sollen, kommt man nicht
darum herum, sich zu fragen, welche
Aufgaben diesen im kiinftigen Beruf war-
ten. Was miissen Lehrer konnen? Was
mussen sie in ihrem Berufsfeld gesamt-

haft zu leisten imstande sein? Welche
Anspriiche sind an ihre Personlichkeit zu
stellen ? Wie und was kann getan werden,
damit vorgestellte Ziele und Erwartungen
nicht verloren gehen?

Antworten zu solch einfachen, aber auch
zu tiefer greifenden Fragen sind schon
viele gegeben worden. In der ersten
Halfte unseres Jahrhunderts wurde das
Schwergewicht auf die Personlichkeit
des Lehrers gelegt. Viele Autoren sahen
damals im Lehrer in erster Linie einen
Erzieher, der sein Handeln ausschliess-
lich auf die ihm anvertrauten Kinder und
Jugendlichen bezogen weiss. Mit der
«realistischen Wendung in der padagogi-
schen Forschung», welche Heinrich Roth
mit seiner 1962 in Gottingen unter die-
sem Titel gehaltenen Antrittsvorlesung
begriindete, wurde die Aufmerksamkeit
mehr den erzieherischen und den Le#r-
tatigkeiten zugewandt. Dadurch riickte
in der Folge das Handeln des Lehrers,
wie es die Aufgaben seines Berufsfeldes
erfordern, in den Vordergrund. Erziehen
und Unterrichten wurden zu beruflichen
Tatigkeiten, die man fiir lehr- und lernbar
hielt wie jede andere. «Professionalisie-
rung» und «klinisches Prinzip» lauten die
Schliisselbegriffe fiir diese Bestrebungen.

- Dagegen wurden die Personlichkeit des

Lehrers und die Probleme, wie sie zu for-
men sei, in den Bildungs- und Studien-
programmen kaum mehr erortert. Diese
Tendenzen bestimmen weitgehend auch
den LEMO-Bericht.? 3

1 Theodor Wilhelm: Padagogik der Gegen-
wart. Kroner Stuttgart 1977. Neuausgabe.
Darin vor allem das Kapitel «<Der Weg der pad-
agogischen Wissenschaft». S. 166—-239.
Lehrerbildung vonmorgen. Grundlagen, Struk-
turen, Inhalte. Bericht der Expertenkommis-
sion, herausgegeben von Fritz Miiller u. a. Co-
menius-Verlag Hitzkirch 1975.
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Fur die Aargauer Lehrerbildung unter-
scheidet Lattmann «Handlungsrdume des
Lehrers im engeren Sinne» von solchen
«im weiteren Sinne». Zu den ersteren
zahlt er «das Unterrichten, das Erziehen
und das Beurteileny, zu den zweiten «die
ausserunterrichtliche Erziehung, die ak-
tive Beteiligung an der Schulreform und
die Schulverwaltung und Schulorganisa-
tion».2 :

Im Strukturplan des Deutschen Bildungs-
rates werden als Aufgaben des Lehrers
genannt «Lehren, Erziechen, Beurteilen,
Beraten und Innovieren».3 An diese Ein-
teilung lehnt sich die folgende Darstel-
lung an, wobei ich dem Erneuern (Inno-
vieren) eine ubergreifende Bedeutung
beimesse und diese Qualifikation des-
halb anders in die Darstellung einordne.
Dafiir setze ich «Verwalten» ein. Uberdies
erweitere ich das ganze System durch
Qualifikationen, welche nach gesell-
schaftlich-sozialen und nach personlich-
keitsbezogenen Dimensionen hin anzu-
streben sind. Die ganze Darstellung darf

aber nicht als Anleitung fir einen zu
bastelnden Ideallehrer verstanden wer-
den. Es ist vielmehr der Versuch, fir die
Planer und die Ausbildner Verhaltens-
und Leistungserwartungen zu formulie-
ren, auf die hin Veranstaltungen und An-
gebote einer erneuerten und verlangerten
Lehrerausbildung anzulegen, d. h. Lern-
prozesse in Gang zu setzen sind: Was
streben wir an? Woraufhin soll gearbeitet
werden? Was sollten Lehrer am Ende
der Grundausbildung wenigstens ansatz-
weise zu leisten imstande sein ? Was sollte
uber die Aufgabenbereiche ihres Berufes
zum mindesten in ihrem Bewusstsein an-
gelegt sein?

Mit Hilfe formulierter Verhaltens- und
Leistungserwartungen sollen durchge-
fuhrte Planungen sowie Veranstaltungen
und Angebote einer erneuerten und ver-
langerten Lehrerbildung tberpriift wer-
den konnen: Haben wir erreicht, was wir
anstrebten? Welche Verluste miissen wir
zur Kenntnis nehmen? Wie konnen wir
Mangel beheben?

Ubersicht dber die wichtigsten beruflichen Tatigkeiten

und Anforderungen

Wer als Lehrer in seinen Beruf eintritt, muss Leistungen in den fiinf folgenden

Bereichen erbringen konnen:

1. Unterrichten 2. Beurteilen

3. Erziehen

4. Beraten 5. Verwalten

Um in diesen Bereichen die ihn erwartenden Aufgaben erfiillen zu konnen, muss er:

1 2
Unterrichten

Beurteilen

3 4 5
Erziechen Beraten Vervyalten

A Verfiigen tber

allgemeines Sachwissen und bereichsspezifische Kenntnisse

und Methoden. Zustandigkeit in Sachangelegenheiten. Fach-
liches Wissen und Konnen.

B Imstande sein

sich andern mitzuteilen, auf andere zu horen, in andere sich ein-

zufiihlen und bei anderen sich Gehor zu verschaffen. Zustandig-
keit im Lehren und im Gesprach.

C Imstande und :

weiterzulernen, Neues zu lernen und andere zum Weiterlernen

bereit sein anzuregen. Zustandigkeit zu kritischer Auseinandersetzung und
zu Reformen.
D Kennen der Wechselbeziehungen zwischen seinem Beruf, seiner Person

und verstehen

und der Offentlichkeit. Zustandigkeit gegeniiber gesellschaft-

lichen und sozialen Erscheinungen.

E Jemand sein

selbst.

der den Belastungen und Erwartungen gegeniiber ihm und sei-
ner Arbeit zu bestehen vermag. Zustandigkeit gegentiber sich

Stehende Wendungen im folgenden Text
sind bedingt durch die Sache und durch
die Darstellungsform; sie diirfen nicht als
starr fixierte Zieldarstellungen aufgefasst
werden. Der Text ist ein Versuch, die all-
gemeinen Richtungen kurz und dber-
sichtlich zu umschreiben.

Die Zustandigkeiten
in den einzelnen Bereichen

Die folgende Numerierung bezieht sich
auf die Ubersicht im vorangehenden Ab-
schnitt.

A1 Sachbezogene Zustindigkeit
zum Unterrichten

Der Lehrer muss so ausgebildet sein, dass
er

— Uber Grundlagen in den Unterrichts-
fachern verfiigt (Sachwissen, Schul-
sack des Lehrers);

— weiss, wo und wie er sich Uber die
Unterrichtspensen orientieren kann;

— uber erste Kenntnisse von psycholo-
gischen Prozessen verfiigt, welche fir
das Unterrichten bedeutsam sind;

— die Organisations-, die Sozial-, die
Vermittlungs- und die Fithrungsformen
des Unterrichts kennt;

— Hilfsmittel kennt, selber herstellen
kann und weiss, wo solche auszulei-
hen oder zu kaufen sind;

— Unterricht fir_langere zeitliche Ab-
schnitte und fiir die tagliche Arbeit vor-
bereiten kann (didaktische und metho-
dische Vorbereitung, Unterrichtspla-
nung).

A2 Sachliche Zustandigkeit
zum Beurteilen

Damit der Lehrer Verhaltensweisen und
Leistungen seiner Schiiler angemessen
beurteilen kann, ist es notig, in der Aus-
bildung in den folgenden Richtungen zu
arbeiten:

— Fragwiirdigkeiten und Schwierigkeiten
kennen, vor denen er mit dieser Auf-
gabe steht (Problembewusstsein);

— Gesichtspunkte und Vorbehalte ken-
nen, unter denen er Leistungen messen
und beurteilen kann;

— verschiedene Verfahren und deren
Reichweite kennen und sich in unter-
schiedlichen Situationen abwagend
fir das eine oder andere Vorgehen ent-
scheiden konnen.

2 Urs Peter Lattmann: Schulnahe Lehrerbil-
dung. Benziger/Sauerlander Zirich/Aarau
1975. S. 58-61.

3 Deutscher Bildungsrat. Empfehlungen der
Bildungskommission: Strukturplan fiir das
Bildungswesen. Klett Stuttgart 1970.




A3 Sachliche Zustandigkeit
zum Erziehen

Obwohl die erzieherischen Qualititen
des Lehrers nur zum Teil von verfiigbaren
theoretischen Kenntnissen abhangig sind,
muss auch fir diesen Bereich versucht
werden, durch Wissen und Einsicht seine
rationale Handlungsfihigkeit auszu-
bauen. Dazu ist notig, dass er

— entwicklungsbedingte Vorginge ken-
nen lernt, welche fiir die Erziehung und
fur das Erzieherverhalten bedeutsam
sind;

— lernt, wie soziale und kulturelle Fakto-
ren auf die Heranwachsenden einwir-
ken;

— Vorgange innerhalb unterschiedlicher
Gruppierungen kennen lernt, welche
das Verhalten der Einzelnen mitbe-
stimmen;

— fir entstehende Schwierigkeiten mog-
liche Verhaltensweisen kennen lernt
und erfahrt, wo er zusatzlich Rat und
Hilfe erhalten kann.

A4 Sachkenntnisse zum Beraten

Heranwachsende in ihren vielfiltigen Be-
durfnissen beraten zu konnen, stellt einen
Aufgabenbereich dar, der sehr weit Gber
die mit Unterrichten und Erziehen ver-
bundenen Tatigkeiten hinausgreift. Wir
sind deshalb der Auffassung, dass die
Initialausbildung hier nur erste Anregun-
gen in der Form von bescheidenen
Kenntnissen vermitteln konne. Diese
seien dann vor allem in den Weiteraus-
bildungsphasen mit grosserem Gewicht
zu fordern und u.U. in besonderen Kur-
sen auf spezifische Funktionen hin aus-
zubauen. Die Initialausbildung muss den
jungen Lehrer fir Beratungsleistungen
vorbereiten, die im Rahmen seiner Lehr-
tatigkeit von ihm erwartet werden. Dazu
gehoren:

— Kenntnisse von méglichen Beratungs-
bedirfnissen der Schiiler und der El-
tern;

— Kenntnisse von lernunterstiitzenden
Hilfen (Arbeitstechniken, Lerntechni-
ken);

— Kenntnis von Beratungsstellen;

— Kenntnis von Beratungsformen (Ge-
sprach, Elternabende).

A5 Sachliches Wissen und Kénnen
zum Verwalten

Schule ist eine durch Gesetze und ge-
setzesahnliche Dokumente geordnete
Einrichtung. Der in ihren Dienst eintre-
tende Lehrer muss Kenntnisse besitzen
uber:

= die grundlegenden Schulgesetze, De-
krete und Verordnungen;

— die regelmassig zu besorgenden ad-
ministrativen Arbeiten wie Kontrollen
und Meldungen;

— seine vorgesetzten Behérden und
Amtsstellen;

— magliches Vorgehen und Hilfen in
Konfliktfallen.

B1 Féahigkeiten zum Lehren und zum
Gesprach im Unterricht

Der Lehrer muss gelernt haben,

— selbstandig Unterricht zu organisieren
und durchzufiihren;

— sich selber mitzuteilen, auf seine Part-
ner zu horen und auf ihre Reaktionen
einzugehen (Sprachflissigkeit, Ge-
sprachsfahigkeit) ;

— beweglich und einfiihlsam durch neue
Anregungen seinen Unterricht zu ver-
andern, zu erneuern.

B2 Fahigkeiten zum Beurteilen und
zum begriindenden Gesprich

Diese bedingen, dass der Lehrer im-
stande ist,

— der jeweiligen Situation angemessen
zu urteilen und zu entscheiden;

— Urteile und Entscheide situationsange-
messen mitzuteilen und durchsichtig
zu machen;

— Urteile und Entscheide zu iberpriifen
und je nach Umstanden zu andern.

B3 Fahigkeiten zum Erziehen

Handlungsfahigkeit in diesem Bereich
setzt voraus, dass der Lehrer bereit und
imstande ist,

— beweglich, offen und einfiihlsam ge-
genuber seinen Schiilern und gegen-
uber deren Eltern zu handeln;

— fremdes und befremdendes Verhalten
aus dessen Bedingungen heraus zu
verstehen;

— Spannungen und Konflikte in ihren
Zusammenhangen zu verstehen und
zum Abbau von verursachenden Fak-
toren beizutragen.

B4 Fahigkeiten zum Beraten

Bereits als Anfanger miisste der Lehrer
bereit und imstande sein,

— die Bediirfnisse seiner Partner wahr-
zunehmen; d. h. seine Schiiler in ihrem
Verhalten beobachten, auf sie und ihre
Eltern horen, sie verstehen und auf
ihre Bedirfnisse eingehen;

— beweglich, offen und einfiihlsam mog-
liche Losungen mitzuteilen und situa-
tionsangemessen zu erlautern;

— sich selber und seine eigenen Bediirf-
nisse zuriickzuhalten.

B5 Fahigkeiten zum Umgang mit
Behdrden und Amitsstellen

Der Lehrer muss kennen:

— mogliche Gestaltung eines Bewer-
bungsschreibens und die Bewerbungs-
formalitaten;

— miindliche und schriftliche Umgangs-
formen im Verkehr mit Behodrdemit-
gliedern, Amtsstellen, Behorden.

C1 Fahigkeiten zum Erneuern von
Unterricht

Es muss angestrebt werden, dass der
Lehrer bereit und imstande ist,

— Unterrichten als einen grundsatzlich
nicht fixierbaren, sondern aus der je
besonderen Situation heraus zu ge-
staltenden Prozess anzuerkennen;

— fremden und eigenen Unterricht zu
beobachten, zu analysieren und mit
anderen dariiber zu sprechen;

— unterschiedliche Realisationen des
gleichen Unterrichtsthemas auszuden-
ken, auszuprobieren und zu diskutie-
ren;

— sein eigenes Wissen dauernd zu iber-
priifen, zu erganzen oder in wesentli-
chen Belangen zu erneuern;

— Unterrichtshilfen wie Lehrmittel, Ar-
beitsunterlagen und Medien nach dis-
kutierten Kriterien zu erproben, zu be-
urteilen und fiir die eigenen Bediirf-
nisse Erganzungen zu entwickeln.

C2 Fahigkeiten zum besseren
Beurteilen von Schiilern
und Schiilerleistungen

Fir diesen Bereich ist in der Ausbildung
auf folgende Verhaltensweisen hinzu-
arbeiten:

— analysieren von eigenen und von
fremden Beurteilungs- und Entschei-
dungssituationen aufgrund von dis-
kutierten Kriterien;

— bereit und imstande sein, eigene und
fremde Beurteilungs- und Entschei-
dungsverfahren in Frage zu stellen
oder von anderen in Frage stellen zu
lassen;

— ausarbeiten, ausprobieren, begriinden
und diskutieren von alternativen Kri-
terien und Verfahren.

C3 Fahigkeit, sein Erzieherverhalten
zu andern

Um den wechselnden Anspriichen wah-
rend seiner Berufstatigkeit gewachsen zu
bleiben, muss der Lehrer gelernt haben,
— eigene und fremde Erziehungssituatio-
nen und das darin praktizierte Erzieher-
verhalten zu analysieren und zu disku-
tieren; Fortsetzung Seite 26
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Allgemeines Ausbildungsziel, Zusammenfassung

Zielerwartungen gegeniiber der Grundausbildung: Kompetenzen im berufspraktischen Bereich, was gesamthaft heisst:

Kenntnisse und Fertigkeiten im Sachbe-
reich

Allgemeines Fachwissen und berufsspe-
zifische Theorie-Kenntnisse.

Sachwissen (Voraussetzungen) zum Un-
terrichten und Methodenkenntnisse zum
Einholen von Sachkenntnissen.

Fahigkeiten zum Lehren und zum Ge-
sprach

Imstande sein, sich selbst, sein Wissen
und verfigbare Hilfen situationsange-
messen einzusetzen.

Bereit und imstande sein, mit anderen in
ein wechselseitiges Aktionsverhaltnis ein-
zutreten.

Fahigkeiten zum Erneuern

Bereit und imstande sein, bei sich selber
und bei andern fortdauernd Erneuerungs-
prozesse anzuregen und zu unterhalten

Gesellschaftlich-soziale Zustandigkeit

Schule als Ergebnis offentlicher Erwar-
tungen und als Dienstleistung an der
Gesellschaft verstehen.

Personlichkeitsqualitaten

Verhiltnis zu sich selbst, zum Beruf, zu
den Mitmenschen und zu ethischen und
moralischen Fragen.
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Unterrichten

Kenntnis der Unterrichtsinhalte: Allge-
meinwissen, Fachwissen. Kenntnis der
Unterrichtspensen (Lehrplan). Kenntnis
von bedeutsamen psychologischen Pro-
zessen. Kenntnis der Sozialformen, der
Vermittlungsformen (Grundformen), der
Hilfsmittel des Unterrichts. Kenntnis von
Planungsformen und Planungsverfahren
(kurz-, lang-, mittelfristige).

Unterricht organisieren und durchfihren
konnen.

Anlegen von Lernsituationen, von Lern-
prozessen.

Gesprachsfahigkeit: Zuhoren und sich
mitteilen konnen.

Sprachflissigkeit.

Anregungsreich und beweglich unter-
richten konnen.

Fihlsamkeit: Den Schiler aus dessen
Situation heraus verstehen und ange-
passt handeln.

Beobachten und analysieren eigenen und
fremden Unterrichts. Kriterien und An-
forderungen analysieren.

Anerkennen eines offenen und experi-
mentellen Unterrichtsmodells.

Kriterien zur Uberpriifung von Unterricht
und von Hilfsmitteln kennen.

Methoden, sein Wissen zu ergdnzen, zu
erneuern kennen. Afternativen ausdenken
und erproben.

Beurteilen

Probleme und Kriterien der Schiilerbeur-
teilung und der Leistungsmessung ken-
nen.

Verschiedene Beurteilungs- und Mess-
verfahren, deren Reichweite und Proble-
matik kennen.

Analysieren unterschiedlicher Beurtei-
lungssituationen; Entscheide treffen kon-
nen.

Analyse und Entscheidung in un-
terschiedlichen Beurteilungssituationen
durchfithren konnen.

Urteile und Entscheide situationsange-
messen mitteilen und begriinden konnen.
Bereit sein, Urteile und Entscheide zu
uberprifen.

Analysen eigener und fremder Beurtei-
lungs- und Entscheidungssituationen,
der Beurteilungskriterien, der Beurtei-
lungsverfahren.

Ausprobieren und vorschlagen alternati-
ver Kriterien und Verfahren.

Begriinden von kritischen Einwanden
und von erneuernden Vorschlagen.

Kennen der wechselseitigen Abhéangigkeit der sozialen, der wirtschaftlichen, der
moralisch-ethischen und der politischen Zustande und Vorgange einerseits und des
gesamten Erziehungs-, Bildungs- und Ausbildungswesens anderseits.

Die an die Schule gestellten Erwartungen ebenso wie ihre Leistungen verstehen als
abhéangige Faktoren allgemeiner gesellschaftlicher Existenz.

Bejahen seiner eigenen menschlichen und beruflichen Existenz; Vertrauen in
seine eigene menschliche und berufliche Handlungsfahigkeit; Verstehen und
ertragen fremder Daseins- und Verhaltensformen; Anteilnahme und Mitgefihl;

Imstande sein, sowohl traditionellen Normen und Anspriichen als auch innovativen
Entwiirfen andauernd standzuhalten: /ndividuelle geistige Spannkraft.

Beide Aspekte in realen Handlungssituationen nicht aufzugeben: Widerstand gegen

Treibenlassen und Resignation.




Imstande sein, in Berufssituationen angemessen handeln zu kénnen.

Erziehen

Kenntnis von Erziehungsideen und Er-
ziehungszielen. Kenntnis von anthropo-
logischen, sozialen und kulturellen Fak-
toren, von psychologischen Prozessen,
die fiir Erziehung und Erzieherverhalten
bedeutsam sind.

Kenntnis von Handlungsmdéglichkeiten
und von Erziehungshilfen.

Erzieherisch entscheiden und handeln
koénnen. Bereit und imstande sein, frem-
des und befremdendes Verhalten zu ver-
stehen. Angepasst darauf reagieren. Be-
weglichkeit in gruppendynamischen Si-
tuationen. Fdhlsam, offen, glaubwirdig
und beweglich gegeniiber Eltern und
Schiilern.

Fihrungskraft.

Wahrnehmen von Wand/lungen in der
Erziehungsauffassung.

Analysieren und beurteilen eigenen und
fremden Erziehungsverhaltens.

Ausdenken, vorschlagen, begrinden und
glaubwiirdig praktizieren alternativen
Verhaltens.

Beraten

Kenntnis von maglichen Beratungsbe-
dirfnissen, Beratungsfeldern und von
Beratungshilfen.

Beratung in Schule und Unterricht: Als
lernunterstiitzende Hilfe (Arbeitstechni-
ken, Lerntechniken), Berufsberatung,
Laufbahnberatung.

Kenntnis von Gespriachstechniken und
von Beratungsstellen.

Beratungsgesprach: Gesprachstechniken
anwenden konnen: Zuhoéren kdnnen und
verstehen wollen.

Beweglichkeitim Erfassen und Beurteilen
von Situationen.

Sich mitteilen konnen. Alternative Mog-
lichkeiten glaubwirdig darlegen kénnen.

Wahrnehmen von Wandlungen in den
sozialen Bedingungen und im mensch-
lichen Lebensverstandnis, in den gesell-
schaftlichen und den individuellen Be-
durfnissen.

Analyse und Beurteilung von eigenen
und fremden Beratungssituationen. Of-
fenheit fiir afternative Moglichkeiten.

Verwalten

Kenntnis der grundlegenden Schulge-
setze.

Die regelmassig zu besorgenden admi-
nistrativen Arbeiten kennen.

Verhalten, Vorgehen in Konfliktfallen
kennen. Vorgesetzte Behdrden und Amts-
stellen kennen.

Miindliche und schriftiche Umgangs-
formen im Verkehr mit Behérden und
Amtsstellen kennen.

Bewerbungsschreiben, Bewerbungsfor-
malitaten kennen.

Vorbereitet sein fiir die kritische Ausein-
andersetzung im Zusammenhang mit
Schulgesetzen und Erlassen.

Mitspracherecht: Umfang und Vorgehen
kennen.

Schule und deren Aufgaben verstehen als Aufgaben der Reproduktion und der Erneuerung gesellschaftlicher Zustande.

Schule und deren Leistungen verstehen als Beitrage zur sozialen Integration und zur individuellen Los/ésung der heranwachsenden
Generation in bezug auf die bestehenden Verhaltnisse.

auch in Krisen- und Konfliktsituationen: Stiarken der persénlichen Belastbarkeit, des Selbstvertrauens, des Mitfihlens und des

sozialen Bewusstseins.

Lebenslange Bereitschaft, umzulernen und neuzulernen. Bereit und imstande sein, Hilfen zum Umlernen und zum Neulernen zu
suchen, anzunehmen und anzubieten: /ndividuelle Lernbereitschaft und Bildungswilligkeit.

Bereitschaft zu Engagement und Verantwortung: Wertebewusstsein, Gewissen.
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— sowohl die Zeit iiberdauernde wie sich
andernde Erwartungen und Einstellun-
gen gegeniiber dem Verhalten der Er-
zieher wahrzunehmen und in sein eige-
nes Bild von Erziehung einzuarbeiten;

— ausdenken, erproben, vorschlagen und
begrinden von abweichenden und
von erneuernden Verhaltensformen.

C4 Fahigkeit, als Berater selber zu
lernen

Es ist anzustreben, dass der Lehrer ver-

steht,

— Wandlungen in den sozialen und den
kulturellen Gegebenheiten sowie im
menschlichen Lebens- und Daseins-
verstandnis wahrzunehmen und sich
damit zu beschaftigen;

— Wandlungen in den sozialen und kul-
turellen Bediirfnissen der Gesellschaft,
der verschiedenen Schichten und der
Einzelnen wahrzunehmen und diese
Veranderungen in sein eigenes Den-
ken zu integrieren;

— eigene und fremde Beratungssituatio-
nen anhand diskutierter Kriterien zu
uberdenken, alternative Moglichkeiten
zu entwerfen, auszuprobieren und im
Gesprach mit andern zu erortern;

— Beratung fiir sich selber anzunehmen.

C5 Fahigkeit zur Mitarbeit beim Ausbau
des Schulrechts

Bereits der junge Lehrer muss imstande
sein, an der Diskussion neuer Gesetze
und Erlasse sich sachbezogen kritisch zu

beteiligen. Das setzt u.a. voraus, dass er

weiss,
— wie Schulgesetze und Erlasse entste-
hen und in Kraft gesetzt werden;

— worin das Mitspracherecht des einzel-
nen Lehrers besteht;

— wie und auf welchen Wegen er seine
Stellungnahme aussern kann.

D  Zustandigkeit in sozialen und
gesellschaftlichen Belangen

Der Lehrer misste erkannt haben, dass

die Schule :

— als Ganzes und alle darin zu erfiillen-
den Leistungen abhangig sind von den
sozialen, den wirtschaftlichen, den po-
litischen und den kulturellen Zustan-
den und Veranderungen innerhalb der
Gesellschaft;

— eine offentliche Dienstleistung ist und
als solche unter allen Umstanden mit-
formt am offentlichen Bewusstsein
(politischer Charakter der Schule —
politisches Bewusstsein der Lehrer!);

— mithilft, gesellschaftliche Zustinde ei-
nerseits weiterzutragen (traditionser-

haltende Aufgabe der Schule) und
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anderseits deren Weiterentwicklung
mitzugestalten (innovative Aufgabe
der Schule);

— und die ihr verpflichteten Menschen
dazu beitragen, die heranwachsenden
Generationen einerseits in die beste-
henden Verhiltnisse zu integrieren
(Sozialisation), sie anderseits instand
stellen muss, sich engagiert loszulésen
und verantwortlich nach neuen For-
men zu suchen (Emanzipation).

E Personlichkeits-Qualitaten

Nachdem es eine Zeitlang ausgesehen
hat, als seien fir die Ausbildung zum
Lehrer vorwiegend Qualifikationen aus
den professionellen Bereichen zu ent-
wickeln, gewinnt doch vermehrt wieder
die Auffassung an Gewicht, es miissten
gleichzeitig auch die Personlichkeit des
Lehrers, sein Verhaltnis zu sich selber und
zu den Mitmenschen, zu seinem Beruf
und zu den Wert- und Daseinsfragen zu
fordern versucht werden. Darum muss
gesamthaft und gemeinsam auch auf die
folgenden Qualifikationen hingearbeitet
werden:

— seinen Beruf und seine eigene mensch-
liche Existenz annehmen, ertragen,
bejahen;

— Vertrauen haben in seine eigene
menschliche und berufliche Hand-
lungsfahigkeit;

— verstehen und ertragen lernen fremder
und befremdender Daseins- und Ver-
haltensformen;

— an gemeinsamer Freude und Trauer
Anteil haben und Anteil nehmen ler-
nen.

— Diese vier Einstellungen auch in Kri-
sen- und Konfliktsituationen durch-
zuhalten: Starken der personlichen
Belastbarkeit.

— Bereit und imstande sein, sowohl her-
kommlichen Anspriichen als auch
neuen Erwartungen gewachsen zu
sein. Damit ist verbunden das Anstre-
ben einer lebenslangen Bereitschaft
zum Umlernen und zum Neulernen:
d.h. bereit und imstande sein, das Be-
dirfnis nach Neuem immer wieder zu
beleben, Hilfen zum Umlernen und
Neulernen zu suchen, anzunehmen
und anderen vorzuschlagen und anzu-
bieten.

— Bereitschaft zu Verantwortung gegen-
tiber den Kindern und deren Eltern,
und zu Engagement gegeniiber den
Erziehungs- und Lehraufgaben.

— Wertebewusstsein, aus dem heraus
der Lehrer gegeniiber Giltigem offen
bleiben konnte und selber nach Ver-
pflichtendem zu suchen verméchte.

Zur Zusammenfassung

In der Darstellung (S. 24-25) habe ich
versucht, das bisher Ausgefiihrte matrix-
artig zusammenzufassen, damit auf diese
Weise das Ganze uberblickt und die ein-
zelne Qualifikation leichter in den Ge-
samtrahmen eingeordnet werden kann.

In diesem Zusammenhang sei noch auf
einen jiingsten Versuch aufmerksam ge-
macht, Antwort auf die Frage zu geben,
«welche Aufgaben und Tatigkeiten heute
.den Lehrer’ kennzeichnen und auszeich-
nen».? Dieser Beitrag ist beachtenswert,
weil er aufzeigt, wie durch bewusste Um-
deutungen «sachlich und menschlich un-
erldssliche Funktionen» im Namen un-
eingeschrankter Emanzipation verdachtig
und angreifbar gemacht werden.

Didaktik, Fachdidaktik :

was ist das?
R N

Mit den gegenwartigen Gesprachen um
die Reform der bernischen Lehrerbildung
sind die beiden Fachausdriicke Didaktik
und Fachdidaktik auch bei uns in den all-
gemeinen Sprachgebrauch eingegangen.
Die Planer der vorliegenden Modelle
(Lemo-Modell und Berner Modell) ha-
ben bei ihrer Arbeit richtigerweise auf
den internationalen Diskussionsstand
ausgegriffen und damit einen bei uns
bisher wenig gebrauchlichen Wort- und
Begriffsschatz aufgenommen. Dadurch
werden nun fast unvermittelt in breiten
Kreisen neue Begriffe verwendet, ohne
dass durchwegs klar zu sein scheint, was
damit gemeint ist. Das trifft insbesondere
fur Didaktik und Fachdidaktik zu. Sie
werden offensichtlich in einem einge-
schrankten Sinn gebraucht. Dadurch ent-
stehen zum Teil falsche Vorstellungen
dariiber, was in einer erneuerten und ver-
langerten Lehrerbildung von diesbeziig-
lichen Lehrveranstaltungen geleistet wer-
den misse. Das rihrt daher, dass die in-

4 Theodor Ballauf: Konstitution und Defor-
mation der Aufgaben des Lehrers. In: Aspekte
und Probleme einer padagogischen Hand-
lungswissenschaft. Festschrift zum 65. Ge-
burtstag von Josef Derbolav (Hrsg. Dietrich
Benner). Henn Kastellaun 1977.




tensiven auslandischen Diskussionen
uber die entsprechenden Probleme bei
uns kaum Widerhall gefunden haben. In
der Bundesrepublik hatten sie in den frii-
hen Finfzigerjahren mit Wenigers «Di-
daktik als Bildungslehre» eingesetzt. Sie
erreichten in der ersten Halfte der Sech-
zigerjahre ihren ersten Hohepunkt in den
Auseinandersetzungen um die Marbur-
ger und die Berliner Schule (Wolfgang
Klafki — Paul Heimann, Wolfgang Schulz).
Schliesslich wurden die fachdidaktischen
Diskussionen belebt durch die auch in
der Bundesrepublik in Gang gekommene
Curriculum-Forschung und -Entwick-
lung Ende der Sechziger-, anfangs der
Siebzigerjahre.

Bei uns scheinen Didaktik und ebenso
Fachdidaktik immer noch gleichbedeu-
tend mit Methodik gebraucht zu werden.
Dies etwa in dem Sinne, wie es vor Jah-
ren ein informierter Kollege ironisch er-
klarte: «Im Seminar spricht man von
Methodik, an der Uni dann heisst das
gleiche Didaktik». Gemeint ist beide Male
Methodik als Belehrung tiber Unterrichts-
verfahren: Lernen, wie man Kindern den
Stoff beibringen kann. Mit den folgenden
Darstellungen soll dieses nur sehr be-
schrankt zutreffende Verstandnis von Di-
daktik und Methodik erweitert werden.

Was meint der Begriff (Didaktik»?
 —————

Eine erste sehr einfache Erklarung lautet:
Didaktik fragt im Zusammenhang mit
Unterricht nach dem Was, Warum und
Wozu, Methodik nach dem Wie und dem
Womit. In der langen Geschichte der
Unterrichtstheorie sind jedoch Sinnbe-
reiche abgegrenzt worden, nach denen
Didaktik in einem engeren und in einem
weiteren Sinne verstanden wird. Man
kann heute sechs solche Bedeutungen
umschreiben, wobei in Gesprachen und
in der Literatur oft vom gleichen Autor
die Bedeutungsbereiche gewechselt und
vermischt werden.

1. Didaktik als Wissenschaft
und Lehre vom Lehren
und Lernen

Vertreten wird diese Richtung heute von
Josef DolchS. In seinem Sinne umfasst
Didaktik alles Lehren und Lernen, auf
allen Stufen und in allen Formen, sei es

bewusst oder unbewusst, systematisch
in besonderen Einrichtungen oder un-
systematisch im Alltag. Didaktik be-
schéftigt sich danach mit Inhaltsfragen
ebenso wie mit jenen der Methoden,
Organisationsformen und der Hilfsmittel.

2. Didaktik als Theorie
der Steuerung
von Lehr- und Lernprozessen

Zwei Autoren sind als Vertreter dieser
Richtung besonders bekannt geworden,
Helmar Frank und Felix von Cube®. Beide
kommen von der Kybernetik her, weshalb
auch von informationstheoretischer oder
von kybernetischer Didaktik gesprochen
wird. Danach ist Lernen ein Vorgang, bei
dem ein Lernsystem Informationen auf-
nimmt, verarbeitet, speichert und wieder-
gibt. Das Lehrsystem steuert im Lehrpro-
zess das Lernen des Lernsystems. Die
kybernetische Didaktik versucht, die Be-
dingungen und Zusammenhinge zwi-
schen Lehrsystem und Lernsystem genau
festzulegen und in mathematischer Form
zu beschreiben. Ziel ist ein berechenbares
und steuerbares Lehren und Lernen. Di-
daktik wird deshalb verstanden als «die
Wissenschaft von den prinzipiellen Ein-
griffsmoglichkeiten und Konstruktions-
moglichkeiten im Bereich menschlichen
Lernens» (von Cube S. 185).

Diese Auffassung von Didaktik geht nicht
auf Inhalts- und Zielfragen ein, weil sie
Zielprobleme als vorausentschieden und
Inhalte als gegeben erachtet. Sie spielt
eine bedeutende Rolle bei der theoreti-
schen Begriindung und bei der Entwick-
lung von Lehrmaschinen sowie von Lehr-
texten fiir den programmierten Unterricht.

3. Didaktik als Theorie
zu psychologisch
begrindetem Handeln
im Unterricht

Diese Richtung vertritt Hans Aebli?. In
seinem Buch «Psychologische Didaktik» 8
umschreibt er die Aufgabe und damit den
Begriff Didaktik folgendermassen: «Die
wissenschaftliche Didaktik stellt sich die
Aufgabe, aus der psychologischen Kennt-
nis der Vorgange geistiger Formung die-
jenigen methodischen Massnahmen ab-
zuleiten, welche fiir die Entwicklung der
Prozesse am besten geeignet sind.»
(8/15). Dabei miisse man zuerst «das
gewiinschte Ergebnis definieren»: Tat-
sachen kennen, einen Begriff besitzen.
Es sei Sache der Psychologie des Den-
kens, die Aneignungsprozesse zu klaren,
und deshalb Aufgabe der Didaktik zu
definieren, wie die Schiiler einen Stoff

«kenneny und «wie sie ihn lernen». Uber-
dies habe sie zu kldren, welches «die
gunstigsten Bedingungen fiir diese Bil-
dungsprozesse» seien. Im Vorwort zu den
«Grundformen» verwendet er Didaktik
und Methodik ebenfalls als gleichbedeu-
tende Begriffe. Der synonyme Gebrauch
kommt auch darin zum Ausdruck, dass
Aebli die einzelnen Grundformen immer
in einem «psychologisch-theoretischen»
und einem «didaktisch-praktischen» Teil
darstellt, <An den didaktischen Folgerun-
gen erweist es sich, ob die psychologi-
schen Grundlagen (dieser Methodik)
tragfahig sind». (7/14-18).

Sieht man sich in den bundesdeutschen
Publikationen um, welche Theorien und
Modelle der Didaktik zusammenfassend
darstellen, so fallt einem auf, dass Aeblis
Didaktik-Verstandnis nirgends referiert
wird 2. Andererseits finden sich auch bei
Aebli keine Hinweise auf anders gerich-
tete Ansatze. Man scheint sich gegen-
seitig nicht zur Kenntnis zu nehmen.

4. Didaktik als Theorie
der Bildungsinhalte
und des Lehrplans

Diese Richtung wird auch als «geistes-
wissenschaftliche Didaktik» bezeichnet.
Sie wurzelt in der Reformpéddagogik und

5 Dolch Josef: Lehrplan des Abendlandes.
Henn Ratingen 1959.

Dolch Josef: Grundbegriffe der padagogi-
schen Fachsprache.Ehrenwirt,Miinchen 1960.

€ Felix von Cube: Kybernetische Grundlagen
des Lehrens und Lernens. Klett -Stuttgart
19682,

Helmar Frank: Kybernetische Grundlagen
der Pddagogik. Baden-Baden 1962.

7 Hans Aebli: Grundformen des Lehrens. Eine
Allgemeine Didaktik auf kognitionspsycholo-
gischer Grundlage. Klett Stuttgart 1976.
(9. stark erweiterte und umgearbeitete Auf-
lage des 1961 erstmals erschienen Buches.)

8 Hans Aebli: Psychologische Didaktik. Klett
Stuttgart 1962, 1966.

9 Herwig Blankertz: Theorien und Modelle der
Didaktik. Juventa Minchen 1970.

Ruprecht / Beckmann / von Cube / Schulz:
Modelle grundlegender didaktischer Theo-
rien. Schroedel Hannover 19773.

Wolfgang Klafki: Unterrtcht-Dldaktlk,“Curri-
culum-Methodik. Fischer-Lexikon A-Z Pad-
agogik. Fischer Frankfurt/Main 1973.
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ist nach dem Ende des 2. Weltkrieges von
Erich Weniger begriindet und seither von
dessen Schiiler Wolfgang Klafki weiter-
entwickelt worden.'°

Weniger ging von einer Untersuchung
aller am Unterricht beteiligten Faktoren
aus, schrankte dann aber seine weiteren
Darlegungen auf Inhalts- und Zielfragen
ein. Methoden- und Hilfsmittelprobleme
blieben ausgeklammert. So begriindete
er eine «Didaktik im engern Sinne». Die-
ser Ansatz wurde von Klafki in seinen
ersten zentralen Arbeiten aufgenommen
und theoretisch verfeinert. Der Kern sei-
ner Theorie ist ein Gedanke Wenigers,
den Klafki den «Satz vom Primat der Di-
daktik im engeren Sinne» im Verhaltnis
zur Methodik nennt. Danach koénnen
Entscheide fiir methodische Massnah-
men erst getroffen werden, wenn uber
Inhalte und Ziele nachgedacht ist. Mit
diesem Gedanken begriindet Klafki sein
Postulat, das er im Titel einer seiner Ab-
handlungen formuliert hat, wonach die
«Didaktische Analyse als Kern der Unter-
richtsvorbereitung» zu verstehen ist.
Klafki hat seine Theorie in der Ausein-
andersetzung mit den Berliner Didakti-
kern und mit den von der Curriculum-
Diskussion aufgegriffenen Problemen
seit 1970 weiter profiliert. Insbesondere
hat er sie nach den Bedingungsbereichen
hin ausgebaut, indem er die Fragen um
die anthropologischen Voraussetzungen
des Lernens aufgriff und jene nach den
Zielsetzungen um Erdrterungen uber die
historischen und gesellschaftlichen Zu-
sammenhange erweiterte.

Aus der Auseinandersetzung mit den
historischen und den politisch-sozialen
Faktoren der Bildungssysteme weist er
jetzt der Didaktik auch eine kritisch-auf-
klarerische Funktion zu. Uberdies wird
nun ebenfalls das Methodenproblem von
seiner Theorie breit erfasst und in dessen
wechselseitigem Verhaltnis zu den ande-
ren Bereichen des didaktischen Feldes
dargestellt.

Einen besonderen Akzent innerhalb der
geisteswissenschaftlichen Auspragung
der Didaktik bewahrt Josef Derbolav. Er
vertritt als einer der wenigen Padagogen
nach wie vor die Auffassung, Wissen er-
halte allein im Durchgang durch das Ge-
wissen seinen Bildungssinn. Dazu be-
merkt Horst Ruprecht, «die von Derbolav
aufgeworfene Problematik wird uns spa-
testens um die Jahrtausendwende be-
drangen».’’ Es gibt Anzeichen dafir,
dass es nicht mehr so lange dauern konn-
te, bis sich die Erziehungswissenschaft
ebenfalls dem Gewissen verpflichten
muss, d.h. dass alle didaktischen Kon-
zepte, Entscheidungen und Handlungen
ethisch zu gewichten sind.
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5. Didaktik als Strukturtheorie
des Unterrichts

Die Theorie des Unterrichts, wie sie seit
den frihen Sechzigerjahren von einer
Autorengruppe in Berlin entwickelt wor-
den ist, wird auch als «Didaktik der Ber-
liner Schule» oder als «lerntheoretische
Didaktik» bezeichnet.'2 Wolfgang Schulz,
der nach dem Tode von Paul Heimann
diesen Ansatz weiterentwickelt hat,
spricht jetzt von einem «lehrtheoreti-
schen Konzept».

Erster Anreger der Berliner Didaktik war
Paul Heimann, damals aktiver Lehrer und
Mitarbeiter in der Lehrerbildung. Anlass
fur sein 1962 erstmals- veréffentlichtes
Konzept «Didaktik als Theorie und Lehre»
war der Eindruck, die damals wegleiten-
den Bildungstheorien blieben in der
Praxis folgenlos. Die didaktischen Ent-
scheidungen im Schulalltag wiirden weit
mehr von der zahlreichen didaktischen
Kompendienliteratur beeinflusst als von
den weitreichenden Entwiirfen der gros-
sen Bildungstheoretiker. Die fehlende
Briicke zwischen «bildungsphilosophi-
schem Stratospharendenken» und dem,
was in den Unterrichtsstunden wirklich
geschieht, wollte er mit seiner «lerntheo-
retisch orientierten Didaktik» schlagen.

Paul Heimann versteht Didaktik als Theo-
rie des Unterrichts, welche grundsatzlich
alle im Unterrichtsgeschehen wirksamen
Faktoren zu erfassen hat. Sie sei «als ein
offenes, nicht aber als normatives, pro-
grammatisch und inhaltlich festgelegtes
System mit konkreter Anweisungsfunk-
tion» zu entwickeln. Das von ihm entwor-
fene Konzept umfasst die «unterrichtli-
chen Entscheidungsfelder»

- Intentionen, Zielsetzungen
Inhalte, Themen
Methoden, Verfahren
Hilfsmittel, Medien

Von einer Didaktik als Theorie des Unter-
richts mitzubedenken sind die «unter-
richtlichen Bedingungsfelder»

Voraus-

setzungen

- Anthropogene
- Soziale und kulturelle}

In der folgenden Darstellung fasst Wolf-
gang Schulz das Kategoriensystem zu-
sammen und deutet die darin auftreten-
den Wechselwirkungen (Interdependen-
zen) an. :

Schulz, Wolfgang: Aufgaben der Didaktik. In:
Kochan, Detlef C. (Hrsg.): Allgemeine Didak-
tik. Fachdidaktik. Fachwissenschaft. Darm-
stadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft
1970, S. 414.

In weiterfiihrenden Diskussionen ist auf-
gezeigt worden, dass mit der «Theorie
des Unterrichts» ein Teilbereich eines
nochmals umfassenderen erzieherischen
Handlungs- und Reflexionsfeldes darge-
stellt ist. Die Resultate der Auseinander-
setzungen um das Didaktik-Verstandnis
der Nachkriegszeit werden in der folgen-
den Ubersicht festzuhalten versucht.

10 Erich Weniger: Didaktik als Bildungslehre.
Teil 1: Theorie der Bildungsinhalte und des
Lehrplans. Teil 2: Didaktische Voraussetzun-

_geninder Schule. BeltzZWeinheim 1952/1959.

Wolfgang Klafki: Studien zur Bildungstheorie
und zur Didaktik. Beltz Weinheim 1963.
Wolfgang Klafki: Curriculum-Didaktik. In:
Christoph Wulf (Hrsg.), Worterbuch der Er-
ziehung. Piper Minchen 19763.

11 Josef Derbolav: Das Exemplarische im Bil-
dungsraum des Gymnasiums. Schwann Dis-
seldorf 1957.

Josef Derbolav: Frage und Anspruch. Pad-

agogische Studien und Analysen. Henn
Ratingen 1970.

12 Paul Heimann / Gunter Otto / Wolfgang
Schulz: Unterricht-Analyse und Planung.
Schroedel Hannover 1965.

Paul Heimann: Didaktik als Unterrichtswis-
senschaft. Hrsg.: K. Reich und H. Thomas.
Klett Stuttgard 1976.




Das «Umfeld» der Didaktik

Psychologie

Entwicklungs-
psychologie

Das Problem der
altersgemassen und
stufenspezifischen
Sachbegegnung

Wahrnehmung,
Wahrnehmungsformen

Welt- und Sach-
bewaltigung in den
verschiedenen Alters-
phasen

«Kind und .. .»

Péadagogik

Padagogische Anthropologie
Philosophische Anthropologie

Das Problem von «Begabung und Lerneny. Begriindung und Herleitung

von Erziehungszielen

Der Mensch als das auf Erziehung hin angelegte Wesen

Das «Infeld» der Didaktik

Bedingungsfelder

(Lebensbereiche, «Individual-
lage»)

Entscheidungsfelder

(Planung, Unterrichtsvorberei-
tung)

Anthropogene
Voraussetzungen

Biologische und
physiologische Gegebenheiten

- «Begabung und Lerneny,
Anlage und Lernen

Ziele

Zieltheorie. Zielkritik
(Herkunft, Begrindung und
Prazisierung von Zielangaben)

Padagogische
Psychologie

Lerntheorie

Das Problem der
altersgemassen
Reprasentation, der
«angemessenen
Version eines jeden
Unterrichtsthemasy,
der Anschauung und
der Vorstellungsbil-
dung. Handelndes
und verbales Lernen

Inhalte
Lernbehinderungen, Leistungs- i
behinderungen aufgrund von Auswahl und Reduktion
physiologischen Stérungen Inhaltskritik
Gesellschaft Soziale und kulturelle Methoden Schule

Offentlichkeit

Politische, wirtschaft-
liche, soziale und
kulturelle Faktoren

Erwartungen, Inter-
essen, leitende Vor-
stellungen der Eltern,
der verschiedenen
sozialen Schichten
gegeniiber der Schule

Voraussetzungen

Lernumwelten (Familie,
Nachbarschaft, soziale und
wirtschaftliche Unterschiede)

- Sprachumwelten (Dialekte,
Berufs- und Schichtsprachen)

 Kulturumwelten (Anspriiche,
Erwartungen, Vorbilder)

Organisationsformen
Sozialformen
Vermittlungsformen
Methodenkritik

Medien

Hilfsmittel, einschliesslich
Lehrmittel

Technische Mittler, Medienkritik

Lehrer

Lehrer-Rollen, Lehrer-Bilder, Erwartungen gegeniiber dem Lehrer

Selbstverstiandnis, Identifikation und soziale Integration des Lehrers.
Psychohygiene des Lehrers («Seele und Beruf des Lehrers» [Schohaus])

Systemtheorie
Organisationstheorie
Schulrecht

Schule und Unterricht
als juristisches
Konfliktfeld und als
Bereich des offent-
lichen Rechts
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6. Didaktik als Theorie
der Curriculum-Forschung
und Curriculum-Entwicklung

Die Aufgaben, welche dieses Verstiand-
nismodell von Didaktik umfasst, konnen
etwas genauer mit den folgenden Teil-
bereichen gekennzeichnet werden:

erforschen entwickeln erproben erneuern

von Lehrplanen, Lehrmitteln und Lehr-
verfahren einerseits und andererseits der
Prozesse, Abhangigkeiten und Zusam-
menhange, welche die Aktivitaten beein-
flussen

Damit diirfte deutlich werden, in welcher
Weise der Begriff Didaktik hier nochmals
umfassender zu verstehen ist. Es ent-
spricht dieses Bedeutungsfeld nun weit-
gehend den Dimensionen, in die hinein
Wolfgang Klafki den urspriinglichen An-
satzinseinen Darstellungen weiterfihrt.3
Im Sinne einer knappen Information sei
hier kurz zusammengefasst, welche
neuen Gesichtspunkte Klaftki nun aus-
driicklich in seine Darstellung miteinbe-
zieht:

- Didaktik ist Theorie des Unterrichts;
welche Methodik als Teildisziplin um-
fasst.

- Didaktik wird verstanden «als kritisch-
konstruktive Theorie», die sich herme-
neutischer, empirischer und ideologie-
kritischer Fragestellungen und Methoden
bedient. Sie will Praxis sowohl beschrei-
ben und durchschaubar machen als auch
Vorschlage zum Verandern bestehender
Praxis ausarbeiten und begriinden. Des-
halb umfasst sie «Entscheidungen, Ent-
scheidungsvoraussetzungen und Ent-
scheidungsbegriindungeny iiber

Ziele (Intentionen) des Unterrichts
seine Inhalte

Organisations-
(Methodik)

Medien des Unterrichts

und Vollzugsformen

In das Medienproblem einzuschliessen
sind ausser den herkommlichen Hilfsmit-
teln auch das Schulbuch und das Schii-
lerarbeitsbuch, weil alle Medien nicht
bloss Hilfsfunktion haben, sondern zu-
gleich Ziel- und Inhaltstrager sind.

: Curriculumtheorie und Didaktik sind
weitgehend als bedeutungsgleich zu ver-
stehen. Der Unterschied zwischen Curri-
culumtheorie und Didaktik i. w. S. kann
einzig darin gesehen werden, dass die
Curriculumtheorie ausdriicklich von der
Eog%ung ausgeht, es musse Planung,
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Entwicklung, Einfihrung und Erneuerung
von Curriculum-Elementen konsequent
wissenschaftsbezogen durchgefiihrt wer-
den. Von diesem Standort aus schliesst
sie grundsatzlich alle Problemfelder ein,
die auch von der Didaktik als Theorie des
Unterrichts angegangen werden.

- Die Didaktik unterscheidet und diffe-
renziert die verschiedenen Entschei-
dungs- und Begriindungsebenen zu-
nachst aus analytischer Absicht. Daraus
sollen Instrumente fiir die Klarung kon-
troverser Situationen in Planungspro-
zessen hervorgehen. Sie sind nicht zu
verstehen als einengende Schematas fiir
den Lehrer, der Unterricht plant oder mit
Kollegen iber Unterricht diskutiert. An-
derseits kann aber auch hier ein ent-
wickeltes theoretisches Bewusstsein, das
von einzelnen Partnern in ein Gesprach
eingebracht wird, die individuellen Ent-
scheide, die Stellungnahmen, die Argu-
mente .und Zusammenhange sachlich
differenzieren und klaren helfen. Darin
ist die Bedeutung der Didaktik in der
Lehrer-Grundausbildung zu sehen, ins-
besondere auch im Bereich der «Organi-
sation des Theorie- Praxis-Bezugs» (theo-
riebegleitende Ubungen und berufsprak-
tische Ausbildung).

Mit dem bisher Dargestellten werden
zwei Entwicklungstendenzen deutlich er-
kennbar:

- Der Begriff Didaktik wird, von einer
Ausnahme abgesehen, nicht gleichbe-
deutend mit Methodik verwendet. Am
ehesten konnte er mit «Theorie des Un-
terrichtens» umschrieben werden, in de-
ren Mittelpunkt die Ziel-, Inhalts- und
Methodenprobleme als eigentlicher di-
daktischer Kern stiinden (Entscheidungs-
felder der Berliner Didaktiker).

- Bereits die Probleme der Bedingungs-
felder und erst recht jene des weiteren
didaktischen Umfelds greifen in Nach-
barbereiche und in Spezialgebiete hin-
ein, womit die Didaktik in die Gefahr
kommt, sich expansiv zu einer alles um-
fassenden Theorie auszuweiten. Das
wird noch deutlicher, sobald die Themen
«Fachdidaktik» und «Curriculumtheorie —
Curriculumentwicklung» in die Erorte-
rungen einbezogen werden. Diese Ten-
denz ist sowohl bei Klafki wie bei Schulz

~unverkennbar.

Es ist darum verstandlich, wenn unter
dem Eindruck dieser weit ausgreifenden
Konzepte gefragt wird, wo denn die
Padagogik und die Psychologie blieben.
Worauf man zugeben muss, dass unter
dem Einfluss der skizzierten Expansion

und durch die Entwicklung der Padagogik-

zur Erziehungswissenschaft padagogi-
sche Erorterungen innerhalb der Didaktik

stark in den Hintergrund getreten sind.
Selbst bei den so zentralen Ziel- und
Inhaltsfragen wird immer wieder von der
Diskussion hintergriindiger padagogi-
scher Probleme und Zusammenhinge
abgerickt zugunsten einer ziemlich vor-
dergriindigen Lernzieltechnik und tiber-
quellender Stoffkataloge.4

Was meint der Begriff
«(Fachdidaktik» ?

Fachdidaktik als Ausbildungsveranstal-
tung in der Lehrerbildung setzt sich mit
dem Planen, dem Einleiten und Durch-
fihren, dem Kontrollieren, Steuern und
Verandern von Lernprozessen bei Kin-
dern im Zusammenhang mit einem be-
stimmten Fach auseinander. Das erfolgt
einerseits in Theoriestunden, anderseits
in praktischen Ubungen und in zusam-
menhangenden Praktika (Fachpraktika).

Indem die Fachdidaktik die Seminaristen
an Auseinandersetzungen mit ihren spe-
zifischen Problemen teilhaben macht und

. zum Aufbauen entsprechender Hand-

lungs- und Entscheidungsfahigkeiten
beitragt, ist sie Element der Berufsbil-
dung. Als solches formt sie gleichzeitig
mit an der gesamten Personlichkeit der
werdenden Lehrer.

13 Wolfgang Klafki: Zum Verhaltnis von Didak-
tik und Methodik. Zeitschrift fiir Padagogik 1/
1976 S. 77-94.

14 Auf solche und ahnliche Unstimmigkeiten
weisen Martin Wagenschein, Horst Rumpf,
Johannes Fliigge, Werner S. Nicklis und
einige andere immer wieder hin. Man lese
dazu etwa: :

Johannes Fliigge (Hrsg.): Zur Pathologie des
Unterrichts. Klinkhardt Bad Heilbrunn 1970.
Johannes Fliigge (Hrsg.): Padagogischer
Fortschritt? Klinkhardt Bad Heilbrunn 1972.
Horst Rumpf: Scheinklarheiten. Westermann
Braunschweig 1971.

Horst Rumpf: Unterricht und
Juventa Miinchen 1976.

Martin Wagenschein u. a.: Rettet die Phano-
mene. Hrsg. von der Schweizerischen Gesell-
schaft fir Bildungs- und Erziehungsfragen.
Basel 1976.

(Der Vortrag von Martin Wagenschein «Rettet
die Phanomene! Der Vorrang des Unmittel-
baren.» ist in einer 3. Fassung abgedruckt in
der Zeitschrift «Der mathematische und der
naturwissenschaftliche Unterricht». April 1977
S. 129-137. Dimmler Frankfurt/Main 1977.)

Identitat.



Schwerpunkte
der Auseinandersetzung

Im Mittelpunkt fachdidaktischer Erorte-
rungen stehen Zie/- und Inhaltsfragen.

+ Welche spezifischen Inhalts- und wel-
che Verfahrensziele sollen oder kénnen
im betreffenden Fach angestrebt werden ?

- Zu welchen allgemeinen Unterrichts-
zielen tragt die Arbeit an Themen dieses
Faches bei?

Sehr wichtig sind weiter die Auswahl/-
und Entscheidungsprobleme. Dabei geht
es darum, die Wissenschaftsinhalte auf
ihre Bedeutsamkeit fir die Bildung und
im Zusammenhang mit Lernprozessen zu
prifen. Es sind Inhalte schwerpunktmas-
sig auszuwahlen, umzuformen und lern-
wirksam und zielgerecht zusammenzu-
fugen: Didaktische Reduktion und Inte-
gration. Dabei sind folgende Fragen
wichtig:

- Wie werden aus den Fachinhalten die
Unterrichtsthemen ausgewahlit? Wie sind
die einzelnen Themen zu einem Unter-
richtsprogramm zu ordnen?

- Wer wahlt aus? Wie kommen Lehr-
plane und Lehrmittel zustande? Welche
Interessen sind dabei beteiligt? Wer
macht sie geltend? Welche Entschei-
dungsfunktionen kommen auf welcher
Ebene dem Lehrer zu?

Mit welchen Kriterien werden Auswahl
und Anordnung begriindet ? Woher stam-
men diese? Welche Kriterien fiithren zu
Neuerungen?

In welchem Zusammenhang stehen
die ausgewahlten Themen mit Inhalten
anderer Bereiche?

In einem dritten Schwerpunkt geht es um
das Problem, wie /im betreffenden Fach
zielbezogen und inhaltsgerecht unter-
richtet werden kann:

- Wie sind die Themen mit Riicksicht
auf das Alter der Kinder zu gestalten?
(Anschaulichkeit, Abstraktionshohe der
Sprache).

- Welche Vermittlungsformen, welche
Arbeits- und Sozialformen sind sachan-
gemessen und zielwirksam?

- Welche Zugange, Voraussetzungen
bestehen bei Kindern eines bestimmten
Alters und einer bestimmten Umgebung
zu diesen Themen?

- Welche besonderen Hilfsmittel konnen
in diesem Fach eingesetzt werden?

- Welche Zusammenhidnge bestehen
zwischen Ziel-, Inhalts-, Auswahl- und
Anordnungsentscheiden einerseits, Vor-
aussetzungen und Verfahrensmdglich-
keiten andererseits ?

Alle fachdidaktischen Uberlegungen
orientieren sich an Kriterien, welche aus
der betreffenden Fachwissenschaft, aus
der Padagogik, der Padagogischen Psy-
chologie, der Allgemeinen Didaktik, aus
historischen, gesellschaftlichen und po-
litischen Reflexionen und aus der Unter-
richtspraxis gewonnen werden.

Bereichs-, Stufen-
und Schulartendidaktiken

In der Praxis hat sich gezeigt, dass didak-
tische Probleme, welche durch die unter-
schiedlichen Organisationsformen von
Schule bedingt sind, in Fachdidaktiken
nicht ausreichend erértert werden kon-
nen. Diskutiert werden Bereichsdidakti-
ken, wenn es darum geht, facheriibergrei-
fende Unterrichtsangebote zu entwik-
keln, z.B. «Sachkunde im naturwissen-
schaftlichen Bereich» oder «Sachkunde
im gesellschaftlich-sozialen Bereichy,
«Polytechnische Erziehung und Bildung»
oder «Sozial- und Umweltkunde». Von
Stufendidaktiken wird im Zusammen-
hang mit spezifischen Problemen in der
Grundstufe (1.—4. Schuljahr) gesprochen
oder im Zusammenhang mit der Orien-
tierungsstufe (5./6.). Wobei die stufen-
didaktischen Erorterungen meistens fach-
didaktische und fachiibergreifende Fra-
gen gleichzeitig bearbeiten miissen. Stu-
fendidaktische Probleme stellen sich
ebenfalls fiir die Gestaltung von Unter-
richt an Abschlussklassen, im Kanton
Bern beispielsweise fir das freiwillige
10. Schuljahr.

Ob Schulartendidaktiken notwendig
seien, ist umstritten. Von der Praxis her
wird die Frage eher bejaht, von theoreti-
schen Uberlegungen aus aber verneint.

Didaktik — Curriculumtheorie —
Fachdidaktik

In eine kurze und notwendigerweise auch
verkiirzende Aussage gefasst, konnen
gemeinsame und unterscheidende Lei-
stungen dieser drei Theorie-Ebenen etwa
so beschrieben werden:

Die Aligemeine wie die Fachdidaktik
behandeln Inhalts-, Ziel-, Methoden- und
Hilfsmittelfragen. Sie tragen in diesen
Bereichen durch ihre kritisch-aufbauen-
den und weiterfiihrenden Impulse dazu
bei, dass Schule und Unterricht gesamt-
haft lebendig bleiben. i

Die Allgemeine Didaktik hat ihr
Schwergewicht im analysierenden Her-
ausarbeiten von Auswahl-, Entschei-
dungs- und Begriindungskriterien fiir die
Inhalts-, Ziel-, Methoden- und Hilfsmit-

teldiskussion. Diese Leistung kommt zu-
stande in der Auseinandersetzung mit
philosophischen, pidagogischen, psy-
chologischen und gesellschaftswissen-
schaftlichen Aspekten.

Die Fachdidaktiken haben ihre Ak-
zente einerseits darin, fachspezifische
Inhalte aus dem aktuellen Wissens- und
Reflexionsstand der betreffenden Fach-
wissenschaft aufzuarbeiten und umzu-
gestalten zu Unterrichtsthemen. Dies ge-
schieht, indem sie gleichzeitig die von
der Allgemeinen Didaktik bearbeiteten
Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Hilfsmit-
telprobleme aufgreifen, erdrtern und zum
mindesten an Beispielen vorzeigen, wieim
fachspezifischen oder facheriibergreifen-
den Unterricht diese Gesichtspunkte ge-
staltungswirksam werden konnen.

Fachdidaktische Bemﬁhungén erfol-
gen auf verschiedenen Handlungsebe-
nen:

— Planen, durchfithren und verdndern
von langeren oder kiirzeren Arbeits-
einheiten fir eine bestimmte Schul-
situation.

— Planen, entwerfen, entwickeln, er-
proben und einfiihren von neuen Lehr-
mitteln.

— Analyse und Kritik von Lehrpldnen
und Lehrmitteln; ansetzen zu deren
Reform.

Alle diese Arbeiten sind Teil der unter
dem Gesamtbegriff «Curriculumentwick-
lung» zusammengefassten Aktivititen.
Sie werden ausgelost und geleitet durch
die von der Allgemeinen Didaktik aufge-
zeigten Kriterien und Zusammenhange.

Fachdidaktische Uberlegungen wer-
den somit immer primar von einem didak-
tischen Standort aus herausgefordert,
nicht durch spezifische Aspekte und Be-
dirfnisse der Fachwissenschaften.

Neueste Entwicklungstendenzen

Im Abschnitt Gber die geisteswissen-
schaftliche Didaktik habe ich bereits an-
gedeutet, in welcher Richtung Wolfgang
Klafki sein Konzept weiterentwickelt. Es
stehen Publikationen in Aussicht, in de-
nen insbesondere die Didaktische Ana-
lyse neu formuliert und begriindet wer-
den wird.®

Aus der Auseinandersetzung mit der von
Klafki verfolgten Richtung zeichnet sich
bei Beckmann ein «realistischer Ansatz»

15 Wolfgang Klafki: Probleme einer Neukon-
zeption der didaktischen Analyse. Pad. Insti-
tut Disseldorf 1977 (vergriffen).
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ab, mit dem sich dieser Autor zum Ziel
setzt, «den Praktiker zu erreichen» und
diesem «bei der Bewaltigung der tagli-
chen Unterrichtsarbeit zu helfen».1

Bekannt ist auch, dass Wolfgang Schulz
daran: ist, die Berliner Didaktik neu zu
fassen. Dabei durfte sich bei ihm Unter-
richten als ein Handeln in einem von in-
dividuellen, gesellschaftlichen, sozialen
und kulturellen Faktoren bestimmten
Feld herausstellen, worin vor allem die
wechselseitigen Abhangigkeiten (Inter-
dependenzen) eine erhebliche Rolle
spielen werden.'?

Unterrichten als soziales Handeln aufzu-
fassen, wird von zwei Richtungen her
nahe gelegt:

Soziologische und kulturanthropo-
logische Arbeiten haben bewusst ge-
macht, dass Menschen heute in drei
unterschiedlichen Erfahrungsraumen auf-
wachsen und leben:

— «Primare» Erfahrungen: «das Stiick
Wirklichkeit, in dem man zurechtzu-
kommen habe, in dem man handeln
misse». Sie sind persongebunden.

— «Sekundare» Erfahrungen: Es sind Ver-
haltensmuster, Handlungsschematas,

Rollenmuster, die man innerhalb des

Stiickes Wirklichkeit, in dem man lebt,
ibernehmen muss.

— «Tertiare» Erfahrungen: Sie werden in
der Form von «empirischen» Aussagen
gemacht. «Die Realitdt. .. ist durch
Konvention reduziert auf exakt defi-
nierbare und definierte Forschungs-
felder.» 18 Unterricht muss deshalb so
angelegt werden, dass die Schiiler
darin einer «vieldimensionierten Wirk-
lichkeit» gegenibertreten kdnnen.
Neue Didaktik-Konzepte, die aus die-
sen Grundlagen heraus entwickelt
werden, zum Teil als Gegen-Entwiirfe
zu einseitig fachorientierten Program-
men, sind Hillers eben zitierte «Kon-
struktive Didaktik», sowie die Ent-
wirfe zu einem «mehrperspektivi-
schen Unterricht» der Arbeitsgruppe
Giel/Hiller an der Padagogischen
Hochschule Reutlingen.1?

- Einen zweiten Anstoss, didaktische
Uberlegungen von neuen Gesichtspunk-
ten aus aufzunehmen, ist von sprachwis-
senschaftlichen und psychologischen
Theorien ausgegangen. Unterricht wird
von hier aus aufgefasst als «Sprachspiel».
Das aufeinander bezogene Handeln und
die wechselseitige Verstindigung der
Partner in Handlungssituationen werden
als zentrale Anliegen begriindet und an
Beispielen ausprobiert.2®
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Die volistandigste kurzgefasste Darstel-
lung der gesamten Didaktik-Curriculum-
theorie-Problematik liegt meiner Mei-
nung nach zur Zeit im Artikel im Fischer
Lexikon «Padagogik» vor.2' Aus allem
werden zwei Entwicklungsmerkmale
deutlich:

- Didaktik ist langst zu einem die frithere
Methodik weit Uberschreitenden Theo-
riefeld geworden. Sie greift auch weit
uber eine «psychologisch begriindete
Methodik» (Aebli) hinaus.

Didaktik ist kein abgeschlossenes
Denk- oder Anweisungssystem. Im di-
daktischen Denken wird von unterschied-
lichen Positionen aus versucht, versteh-
bar zu machen, wovon Unterricht ab-
hangt und welche Anspriiche an Unter-
richt zu stellen sind. Didaktik hilft mit,
den geistigen Raum Schule und Unter-
richt zu weiten.

(Siehe Darstellungen Seiten 33 und 34)

Folgerungen
fiir die Lehrerbildung

und deren Reform
T

Zum Planungsvorgehen

Die Schulreform der Nachkriegsjahre
zeichnet sich gesamthaft dadurch aus,
dass sich immer entschiedener die Ab-
sicht durchgesetzt hat, Erneuerungen
seien wissenschaftlich zu planen und zu
kontrollieren. Am konsequentesten ist
dieses Programm in den Curriculum-
theorien entwickelt. Lehr- und Lern-
systeme seien danach wissenschaftlich
auf Bedingungen und Zusammenhange
hin zu erforschen und nach uberpriifba-
ren Verfahren zu entwickeln, zu erproben,
einzufiihren und zu erneuern. Die Refor-
men wurden von Experten iibernommen
und von diesen den Lehrern planmassig
verordnet.

Diesem Vorgehen ist bald Opposition er-
wachsen. Frith schon von rein theoreti-
schen Uberlegungen her, in denen auf-
gezeigt wurde, welche Verluste eine
streng rationale Planung selber erzeugen

muss.22 Diese Einwadnde wurden vorerst
wenig beachtet. Widerstand kam aber
bald auch von den Praktikern her. In den
USA wurden die von besonderen Wissen-
schaftsinstituten entwickelten Schul-
und Lehrplane und Lehrmittel von den
Lehrern nicht itbernommen. Die wissen-
schaftlich verwaltete Schulreform blieb
praktisch wirkungslos. Die als «lehrer-
sicher» (teacher-proof) ausgearbeiteten
Unterlagen anderten nichts an den bis-
herigen Gewohnheiten der Lehrer. Man
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16 Hans-Karl Beckmann: Unterrichtsvorberei-
tung. Probleme und Beispiele. Westermann
Braunschweig (in Vorbereitung).

Hans-Karl Beckmann: Das Verhaltnis von
Allgemeiner Didaktik — Schulfach — Fach-
didaktik — Fachwissenschaft und die ent-
sprechenden Qualifikationen des Lehrers.
Vortragsskript ELEBU, Expertentagung «Leh-
rerbildung und Unterricht», Luzern 1977.

17 Wolfgang Schulz: Unterrichtspraxis und
Unterrichtswissenschaften. Unveroffentlich-
tes Vortragsskript Berlin 1976.

Wolfgang Schulz: Unterrichtsplanung und
Alltagspraxis. Materialien zum Studium der
Didaktik. Vortragsskript Berlin 1975.

18 Gotthilf Gerhard Hiller: Konstruktive Didak-
tik. Schwann Disseldorf 1973.

19 Klaus Giel u. a.: Stiicke zu einem mehr-

perspektivischen Unterricht.

* Aufsatze zur Konzeption 1. Klett Stuttgart
1974.

- Aufsatze zur Konzeption 2. Klett Stuttgart
1975.

20 Dieter Spanhel: Der Unterricht als Sprach-
spiel. In Schulersprache und Lernprozesse.
Schwann Dasseldorf 1973.

Hubertus Halbfas u. a.: Spielen, Handeln und
Lernen. Klett Stuttgart 1976.

Walter Popp (Hrsg.): Kommunikative Didak-
tik. Beltz Weinheim 1976.

Karl-Hermann Schafer/Klaus Schaller: Kriti-
sche Erziehungswissenschaft und kommuni-
kative Didaktik. Quelle & Meyer Heidelberg
1971.

21 Wolfgang Klafki: Unterricht — Didaktik,
Curriculum, Methodik. Fischer Frankfurt/
Main 1973. S. 309-340.

22 Hilbert L. Meyer: Das ungeloste Deduk-
tionsproblem in der Curriculumforschung. In
Achtenhagen/Meyer (Hrsg.): Curriculumre-
vision. Maglichkeiten und Grenzen. Kosel
Miinchen 1971.

Josef Derbolav: Die Entwicklungskrise der
deutschen Padagogik und ihre wissenschafts-
politischen Konsequenzen. In: Frage und An-
spruch. Padagogische Studien und Analysen.
Henn Kastellaun 1970.



Lehrplan — Lehrmittel-Aspekte

Entwicklung — Erprobung — Einfithrung — Erneuerung. Lehrplan- und Lehrmittelkritik
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Allgemeine Didaktik
Inhalte

Ziele

Methoden
Hilfsmittel

Auswahl, Herleitung, Begriindung,
Kritik

Das Problem der didaktischen
Reduktion und Integration

ES e ey

geht ein in

wirkt zuriick auf

Fach-Didaktiken

Fach-Inhalte
Fach-Ziele
Fach-Methoden

Fachspezifische Hilfsmittel,
einschliesslich der Lehrmittel

Auswahl, Herleitung, Begrundung,
Kritik, fachliche Ziele und Inhalte

Das Problem der didaktischen
Reduktion und Integration

Curriculum-Theorie

Wissenschaftlich

- erforschen

- entwickeln

- erproben, ﬁbgrarbeiten
- einfihren

- erneuern

von Lehrmitteln, Lernhilfen,
Programmen

Das Problem der didaktischen
Reduktion und Integration

2
£
g
(5}
B
D
[}
o
>

Fachwissenschaft

Inhalte, aktueller Diskussionsstand
innerhalb des Wissenschaftsfaches

Aktueller Forschungsstand

Beziehungen zu Nachbar- und zu
Teildisziplinen
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merkte, dass man an der Planung und
Entwicklung von Reform-Elementen
auch die Lehrer unmittelbar beteiligen
muss, wenn nicht grosse Kenntnis- und
Erwartungsunterschiede zwischen den
planenden und den ausfiihrenden Part-
nern entstehen sollen. Was dann eben
zu den beobachteten Verweigerungs-
reaktionen fihrt.23

Verordnete Reformen l6sen auch bei uns
Unmut aus. Darum missen fiir den Ver-
lauf von Erneuerungen folgende Postu-
late erhoben werden:

Es ist in kleinen Schritten vorzugehen,
damit alle Beteiligten Gelegenheit haben,
in Gesprachen voneinander und mitein-
ander zu lernen. Unterschiede in den ver-
schiedenen Denk- und Erwartungsebnen
bei der Planung und in der Praxis miissen
gegenseitig aufgeklart werden.

Die ganze Reform muss als ein lang-
fristiger Prozess verstanden werden. Das
bedingt, dass viel Zeit zur Verfligung ge-
stellt wird.

— Einmal im Blick auf die Dauer der Re-
form: Die Erneuerung kann nicht auf
einen Termin hin als fertig geplant in
Kraft gesetzt werden. Sie braucht
einen langen Atem. Es ist mit Jahren
zu rechnen.

— Zum andern im Blick auf die Betroffe-
nen: Es muss anerkannt werden, dass
alle an der Lehrerbildung Mitarbeiten-
den durch Reformen vor neue Aufga-
ben und in neue Anspriiche hineinge-
stellt werden. Diesem Umstand ist
durch verschiedene administrative
Massnahmen Rechnung zu tragen,
welche gesamthaft auf ein Entlasten
von bisherigen Verpflichtungen zu-
gunsten anderer Aufgaben hinaus-
laufen.

- Auf den Zeitpunkt hin, auf den die er-
neuerte’ und verlangerte Lehrerbildung
gesetzlich in Kraft gesetzt wird, diirfen
nicht «fertige» Ergebnisse, ausgearbeitete,
dekretierbare und nachzuvollziehende
Programme erwartet werden. Von einem
durch entsprechende gesetzliche Erlasse
zu sichernden Rahmen abgesehen muss
das Ganze offen gehalten werden zum
Planen, Erproben und Uberarbeiten von
Teilen des Gesamtwerkes.24

Die Entwicklungsarbeiten sind ausser
im zeitlichen Bereich auch zu unterstiit-
zen durch

— Informationsangebote: Referate, Se-
minare, Ausbau der Bibliotheken fiir
die Arbeit in den Fachgruppen;

— Kursangebote: Fortbildungskurse fir
Seminarlehrer, reformbezogene Ferien-
kurse und Tagungen.25

Zur Lehrplan- Arbeit
im Lernbereich Berufsbildung

Didaktische Reduktion
und Integration

Unter «Lernbereich Berufsbildung» ver-
stehe ich die Gesamtheit der Ausbil-
dungsveranstaltungen, welche aus der
Absicht erfolgen, die angehenden Leh-
rerinnen und Lehrer durch die Ausein-
andersetzung mit Inhalten der Theorie-
facher und in schulpraktischen Ubungen
allgemein-menschlich und spezifisch-
beruflich handlungsfahig im Berufsfeld
zu machen.

Unter «Berufsfeld» verstehe ich die Ge-
samtheit der Dienste und Leistungen, die
ein praktizierender Lehrer in einer Ge-
samtheit von Berufssituationen zu er-
bringen imstande sein muss. Im «Struk-
turplan fiir das Bildungswesen» der Bun-
desrepublik unterscheidet die Bildungs-
kommission fiinf Aufgabenbereiche des
Lehrers: Lehren (Unterrichten), Erziehen,
Beurteilen, Beraten, Erneuern. Es geht
danach darum, in gemeinsamer Arbeit
zwischen Vertretern von

Péadagogik
Psychologie
Didaktik
Unterrichtspraxis

als den am Lernbereich «Berufsbildung»
beteiligten Fach-Bereichen nach Inhalten
und Lehrformen zu suchen, die als Lern-
angebote die in der Ausbildung stehen-
den Seminaristinnen und Seminaristen
instand setzen sollen, Unterrichtsprozes-
se bei Kindern zu planen, auszulésen, zu
steuern, zu analysieren und zu bewerten.
Es handelt sich somit um die Frage, wo-
durch und wie die beteiligten Fach-Be-
reiche am Aufbau von Handlungskompe-
tenz im Berufsfeld beitragen konnen.2®

Alle beteiligten Lehrer bringen ein durch
ihre bisherige Lerngeschichte, d.h. durch
ihr Herkommen, ihre eigene Schullauf-
bahn, ihre Ausbildung und Praxis, ihr
Weiterstudium und durch ihre gegen-
wartige Funktion in der Lehrerausbildung
geformtes Wissen und Bewusstsein mit.
In diesem Wissen sind Elemente aller er-
ziehungswissenschaftlichen Disziplinen
enthalten, die einen Richtungen ent-
wickelter als andere, je nach den Schwer-
punkten, welche in weiterfiihrenden
Studien erfahren worden sind und je
nach dem gegenwartigen Auftrag in der
Lehrerbildung. Wir wissen alle von allem
etwas.

Waren wir Wissenschaftler und waére
unsere Aufgabe in erster Linie eine rein
wissenschaftliche, dann hatten wir uns
zu bemiihen, die Bereiche der einzelnen
erziechungswissenschaftlichen Diszipli-
nen sorgféltig voneinander zu trennen.
Nur so konnten die spezifischen Problem-
stellungen und die Verfahren der einzel-
nen Teildisziplinen wirksam werden und
zu Ergebnissen fihren.

In der Lehrerbildung lehren, das insbe-
sondere in einem Mittelschulseminar, ist
etwas anderes als in den Erziehungswis-
senschaften forschen und dort mitwirken
an der Entwicklung der systematischen
Theoriebildung in Fach- und Teilfach-
Disziplinen. Die Wissenschaft arbeitet
vorwiegend an der Differenzierung des
Wissens und der Einsicht. Das fiihrtin der
Regel vorerst in die strenge Verfolgung
von Einzelfragen, somit in die Isolierung.

Die Lehre dagegen miisste betont auch
integrierend wirken. Vor allem in der Leh-
rerbildung muss sie Handlungsfihigkeit
aus der Zusammenschau, aus der Einsicht
in das Zusammenspiel und die wechsel-
seitigen Abhangigkeiten der einzelnen
Faktoren aufzubauen bemiiht sein. Sol-
che Integration erfolgt aber nicht auf dem
Wege summativen Zusammenfiigens von
Einzelfach-Fakten, nicht aus dem Anein-
anderreihen von immer weiter ausdiffe-
renzierten Teilbereichen. Ebenso darf sie
nicht der Kraft — oder der Schwiache —

23 Uwe Liebe-Harkort: In Memoriam Behavi-
oral Objectives. Uber den Bedeutungswandel
operationalisierter Lernziele. Ein Tagungsbe-
richt. In Thema Curriculum Heft 1. Rotsch
Bebenhausen 1972.

Hans Briigelmann: Offene Curricula. In Zeit-
schrift fir Padagogik Heft 1/1972 S. 95 —
118. Beltz Weinheim 1972.

Garlichs/Heipcke/Messner/Rumpf: Didaktik
offener Curricula. Beltz Weinheim 19762,

24 Genauere Vorschlige dazu habe ich in
meiner «Stellungnahme zur Reform der Leh-
rerausbildung im Kanton Bern» vorgelegt.
Eingabe vom 30. 4. 1977.

25 Es ist zu vermeiden, dass die Probleme an
reinen Experten- und Verwaltungstagungen
unter Ausschluss der Lehrerschaft behandelt
werden. So berechtigt eine Veranstaltung wie
«Expertentagung Lehrerbildung und Unter-
richt» (ELEBU, 20.—-23. 9. 1977 in Luzern) an
sich ist, so weckt sie eben doch Bedenken, weil
es genau diese Form der Reformstrategie ist,
welche in der BRD beigetragen hat zu dem
Missbehagen, das sich dort zunehmend ge-
genuber der Bildungsreform ausbreitet.

26 Dieses Thema ist im ersten Abschnitt dieser
Arbeit «Lehrer ausbilden: Auf welche Qualifi-
kationen hin?» ausfihrlicher dargestelit.
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der in der Ausbildung Stehenden unge-
plant Gberlassen werden. Die Lehreraus-
bildung ist ein Ort, an dem integrierende
Prozesse als komplexe geistige Lernvor-
gange geplant, angeregt, analysiert und
beurteilt werden sollen.

Aus diesen Griinden ist die Aufgabe der
Lehrer in der Lehrerbildung in erster Linie
eine integrierende, weniger eine speziali-
sierende. Als Lehrer angehender Lehrer
mussen wir trotz aller Probleme, die da-
mit verbunden sind, alle von allem etwas
vertreten konnen. Es kann keinen Psycho-
logielehrer geben, der nicht padagogisch
zu denken und zu handeln vermag und
zum Mittragen von Verantwortung auch
fur diesen Bereich bereit ist. Ein Padago-
ge, der nicht um die Problematik seiner
Erziehungsziele und seiner Unterrichts-
formen weiss, der somit in seinem Den-
ken und Handeln nicht auch didaktisch
sich zu orientieren imstande ware, wiirde
unglaubwiirdig. Ebenso undenkbar ist
ein Didaktiker, der fiir seinen Aufgaben-
bereich nicht auch padagogische und
psychologische Einsichten verfligbar hat.
Als Lehrer haben wir nicht Experten-
funktion, aber die Aufgabe, fiir unseren
Bereich samt seinen Uberschneidungen
mit Nachbarbereichen verantwortlich- zu
handeln. Das schliesst freilich nicht aus,
sondern macht es gerade notwendig,
dass wir dieses Handeln stets als der Er-
ganzung und der Revision bediirftig an-
erkennen und es niemals unter dem An-
spruch abschliessender Giiltigkeit ver-
treten. Lehrer sein bedeutet in jedem Fall
verantwortlich handeln gegeniiber Her-
anwachsenden, und das aus bestem
Wissen und Gewissen auch dort, wo uns
die Begrenztheit und Diirftigkeit unseres
Wissens immer wieder gegenwartig ist
und oft zur hemmenden Last wird.

Mit dem allem wird nicht der Forderung
widersprochen, auch die berufsspezifi-
sche Ausbildung habe wissenschafts-
orientiert zu erfolgen. Doch abgesehen
davon, dass noch unklar ist, was «wis-
senschaftsorientierty im Bezug auf die
Inhalte meint, weiss auch noch niemand
so recht, wie «wissenschaftsorientiertes
Lehren» als unterrichtliches Handeln
praktiziert werden solite. Zu diesen Pro-
blemen nach Losungen zu suchen, ist der
zweite Grund, warum ich die Aufgabe
der Seminarlehrer als eine integrative be-
zeichne. Wir haben Umsetzer-, Umfor-
merfunktionen zu erfiillen: Wissenschaft-
liche Inhalte und Verfahren umsetzen in
angemessene Lernangebote und Lern-
veranstaltungen im berufsbildenden Be-
reich. In einer idealen Modell-Losung
wire im Lehrplar ein Lern- und Ubungs-
angebot «Berufsbildung» zu konzipieren,
in das die beteiligten Teildisziplinen in-
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tegriert waren. Diesen Elementen entlang
konnten von einem Team von Fachver-
tretern kooperativ, auch in alternativer
Zusammensetzung, unterschiedlich ak-
zentuierte  Ausbildungsveranstaltungen
inszeniert werden, alle mit dem Ziel, bei-
zutragen zum Aufbau von Handlungs-
kompetenz im Berufsfeld.

Im folgenden geht es darum zu versu-
chen, den Lernbereich «Berufsbildung»
inhaltlich zu organisieren. Es gilt, elemen-
tare, grundlegende und beispielhafte The-
menstrange, Arbeitsblocke zu finden,
welche als Lern-, Arbeits- und Ubungs-
themen Gelegenheiten geben, grund-
legende Handlungs- und Entscheidungs-
fahigkeiten im Berufsfeld aufzubauen.
Eine entsprechende Leitfrage konnte lau-
ten:

- Welches sind im Bereich «Berufsbil-
dung» elementare Themen und Aufgaben,
mit denen heranwachsende Lehrerinnen
und Lehrer sich auseinandergesetzt haben
mussen, wenn sie als Berufsanfanger
mindestens Uber erste Grundlagen ver-
figen sollen, welche sie instand stellen,
Unterricht selbstandig, einfihlsam, ein-
sichtig und sachgerecht zu planen, zu
inszenieren, zu beurteilen und zu ver-
andern, die Schiler ebenso zu erziehen
und Schiiler wie Eltern im gleichen Sinne
zu beraten?

Die Aufgaben, die sich meiner Meinung
nach bei diesen Such- und Entschei-
dungsprozessen stellen, fasse ich unter
der Bezeichnung «Didaktische Reduk-
tion und Integration» zusammen. Darin
sehe ich das Kernproblem beim Erarbei-
ten von Lehrplan- und Lernelementen
allgemein, im besonderen auch im be-
rufsbildenden Bereich.

Unter «didaktischer Reduktion und Inte-
gration» verstehe ich die bewusste und
begriindbare Auswahl und Beschran-
kung, das Umformen und das Inbezie-
hungsetzen von Inhalten und Verfahren
wissenschaftlicher Disziplinen und Teil-
bereiche zu Lernangeboten und Arbeits-
elementen. Das hat unter Fragestellun-
gen zu erfolgen, welche einmal von den
Schiilern her bestimmt sind (anthropo-
logische, padagogische und psycholo-
gische Aspekte), dann von den Anforde-
rungen des kiinftigen Berufs (personlich-
keitsbezogene, gesellschaftliche und in-
stitutionelle Gesichtspunkte), weiter von
inhaltsspezifischen Belangen (Aufbau,
Anordnung, Zusammenhange) und nicht
zuletzt von der in der Lehrerausbildung
verfugbaren Zeit.

Ich verzichte hier auf einen an sich not-
wendigen Abschnitt, in dem zum Pro-
blem «Didaktische Reduktion und Inte-
gration» vorhandene Literatur zu referie-

ren und ungeloste Fragen aufzugreifen
waren. Das wiirde den Rahmen und die
Absicht dieser Arbeit sprengen. Sie soll
gerade durch ihre Unvollstandigkeit Ge-
sprache in Gang setzen.

_Aus den gleichen Griinden verzichte ich
ebenfalls darauf, die folgenden Themen-
blocke naher zu begriinden. Sie zeichnen
sich als Schwerpunkte in der eigenen
Praxis als Methodiklehrer ab, ohne dass
bis jetzt eine planmassige kooperative
Arbeit an solchen Themen maglich ge-
wesen ware. Deshalb mussten sich die
Unterrichtsfolgen, die ich mit meinen
Seminaristen einleiten und durchfiihren
konnte, vorwiegend auf die didaktischen
und methodischen Aspekte beschranken.
Die Behandlung der iibrigen Teilthemen
eines derartigen «Blocks» musste jewei-
len dem Zufall oder einer eigenen mehr
skizzierenden Darstellung Uberlassen
werden. Ich meine aber, gerade von
ubergreifenden Problem- und Integra-
tionskernen aus ergaben sich auch fir
die anderen Fachbereiche sinnvolle Teil-
themen. Fir die Seminaristen steliten
sich auf diese Weise Einblicke in thema-
tische Zusammenhange ebenso ein wie
die Erfahrung, dass von der Vielschichtig-
keit der Probleme im Erziehungs- und
Unterrichtsfeld her kooperative Arbeits-
formen zwingend notwendig sind. Das
konnte gleichzeitig einen Beitrag zum
Aufbauen von Bereitschaft und Fahig-
keit zur Zusammenarbeit ausmachen.

Die Reihenfolge der Themen-Blocke im
folgenden Verzeichnis bedeutet weder
eine zeitliche Aufeinanderfolge, noch
legt sie eine Gewichtung fest. Einzig der
Block «Grundformen des Unterrichts»
steht von den Bedirfnissen der prakti-
schen Ubungen her-ziemlich am Anfang
des Unterrichts in Didaktik/Methodik.

Die Themen-Blocke:

- Grundformen des Unterrichts. Die ele-
mentaren Vermittlungs- und Lernformen,
frei aufgebaut in Anlehnung an Aeblis
«Grundformen des Lehrens» (Klett Stutt-
gart 1961 und 1976).

Normen und Werte in der Erziehung
und im Unterricht. Erziehungsziele und
Unterrichtsziele. Das Problem der Lern-
bereiche, der Lernarten und der Lernziele.

- Wahrnehmung und = Vorstellungsbil-
dung. Das Problem der Anschauung und
der Anschaulichkeit im Unterricht.

Denken und Sprechen. Die Funktion
der Sprache in der geistigen Entwicklung
der Kinder. Sprechen und Denken in den
verschiedenen Lebensaltern.

- Kommunikation und Interaktion. Das
Problem des Austauschs von Wissen.




Das Problem des Verstehens und der
Verstandigung. Das Problem der wech-
selseitigen Einflussnahme und Abhangig-
keit. Das Problem von Aufkldrung und
Indoktrination.

Die Schule als Weg des Kindes (Lan-
geveld) und als Ort institutionalisierten
Lehrens und Lernens. Die Schule als sub-
kultureller Raum und als Ort sozialen
Lernens. Soziologie der Schule.

Fihren und Gewahrenlassen in der
Erziehung und im Unterricht. Das Pro-
blem der Autoritat als anthropologisches
Thema. Das Problem des rezeptiven und
des kreativen Lernens. Eng gefithrte und
offen gefiihrte Unterrichtssituationen.

- Beraten und Beurteilen in der Erzie-
hung und im Unterricht. Der padagogi-
sche Aspekt des Problems. Beraten und
Beurteilen als Probleme der psycho-
logischen Diagnostik. Beraten und Be-
urteilen als didaktisches und methodi-
sches Problem: Prazisieren der Unter-
richtsziele; Mess- und Beurteilungsver-
fahren im Unterricht. Noten- und Zeug-
nisproblem.

Freiheit und Planung in der Erziehung
und im Unterricht. Begabung und Lernen.
Planung und Spontaneitat im Umgang
mit Kindern. Systematisches und episo-
disches Lernen.

Die Vorschlage waren in einem nichsten
kooperativen Schritt in maogliche Teil-
themen zu differenzieren und diese den
zustandigen Fachbereichen oder gemein-
samen Lehrveranstaltungen zuzuordnen.
Als Arbeitshilfe konnte dabei eine Ma-
trix-Darstellung (Strukturgitter) dienen.

Ein Ausbildungs-Konzept, welches Ler-
nen und Arbeiten solchen Strangen ent-
lang verfolgen machte, briachte einen
mehr episodischen Unterrichtsaufbau mit
sich. Das wiirde einen streng systemati-
schen Fachunterricht erschweren, jeden-
falls nur noch innerhalb von Teilthemen
maoglich machen. Ich halte es aber fiir
begriindet, die Vorstellung von der Not-
wendigkeitsystematischen Lernens durch
solche vom mehr episodischen Verlauf
von Lernprozessen zu erganzen.

Analysierende Fragen als Hilfen
bei der «Didaktischen Reduktion
und Integration»

Die formulierten Fragen sind Arbeitsvor-
schlage, welche die Diskussion im ein-
zelnen nicht einengen sollen, aber dazu
beitragen mochten, dass die Aspekt-Viel-
falt des Bezugsrahmens wahrend den
Gesprachen und in den Entscheidungs-
phasen beachtet und offen gehalten wird.

Wenn wir «<Handlungskompetenz im Be-
rufsfeld» als Ausbildungsziel, wie es im
ersten Abschnitt dieser Publikation skiz-
ziert worden ist, als Grundlage fiir die
weitere Arbeit anerkennen, dann stellen
sich fir alle Ausbildungsbereiche fiinf
Hauptfragen.

1. Welche inhaltlich-theoretischen und
welche praxisunmittelbaren Lernange-
bote sind notwendig, damit Unterrichten,
Beurteilen, Erziehen, Beraten, Erneuern
und Verwalten als individuelle Hand-
lungsfahigkeit in einem sozialen Hand-
lungsfeld fiir jeden dieser Bereiche auf-
gebaut und geiibt werden konnen?

2. Anhand welcher Kriterien werden die
inhaltlich-theoretischen und die berufs-
praktischen Teile ausgewahit, begriindet
und zu Lernsequenzen geordnet? 27

3. Konnen insbesondere die inhaltlich-
theoretischen Teile so umgeformt wer-
den, dass sie in ihrer wissenschaftlichen
Giiltigkeit nicht verfalscht sind, in ihrer
sprachlichen Gestalt und in ihrem Grad
von Abstraktheit und Komplexitat aber
der Verstandnisebene der jeweiligen
Adressaten angemessen? Was ist bei
allenfalls notwendigen Umformungen
besonders zu beachten?

4. Welche Vermittlungs- und Arbeitsfor-
men sind vorzuschlagen, wenn gleich-
zeitig dem Postulat nachgelebt werden
soll, der Seminarunterricht habe in erster
Linie durch die mit ihm praktizierten
Unterrichtsformen und Unterrichtsstile
zu wirken?

5. Wie kann sichergestellt und iiberpruft
werden, dass mit den vorgeschlagenen
inhaltlich-theoretischen Teilen und mit
den handlungsorientierten Ubungen zu-
sammenwirkend jene eingangs erwahn-
ten Ausbildungsziele erreicht werden?
Wie kann Zielverlusten entgegengearbei-
tet werden?

Zu jeder dieser Hauptfragen miissen in
allen Situationen Teilfragen mitbedacht
werden. Diese helfen Entscheide gewich-
ten und begriinden.

1. Ist der zur Diskussion stehende inhalt-
liche Entscheid von anthropologischen
und padagogischen Kriterien her zu
rechtfertigen?

2. Gibt es Befunde der Psychologie, wel-
che den in Frage stehenden inhaltlichen
Entscheid mitbegriinden oder in Frage
stellen ? Gibt es Befunde, welche Schwie-
rigkeiten mit dem betreffenden Inhalt er-
warten lassen? Was kann von hier aus
zum Finden und zum Begriinden von
Erleichterungen getan werden?

3. Gibt es Befunde, Einsichten, Zusam-
menhéange aus der allgemeinen Didaktik,
welche den in Frage stehenden inhalt-
lichen Entscheid fordern, als nebensich-
lich erscheinen oder gar ablehnen lassen?
Sind besondere methodische Vorkehren
notwendig, damit die in Frage stehenden
Inhalte angemessen vermittelt werden
konnen?

4. Gibt es gesellschaftliche und/oder
institutionelle Faktoren, welche die zur
Diskussion stehenden Entscheide not-
wendig machen oder fragwirdig er-
scheinen lassen?

5. Ist der zur Diskussion stehende inhalt-
liche Entscheid aufgrund unterrichts-
praktischer Kriterien notwendig, bedeu-
tungslos oder gar nachteilig und somit
abzulehnen?

«Didaktische Reduktion und Integration»
ist keine durch eine einmalige Anstren-
gung vollzieh- und abschliessbare Lei-
stung mit beliebig Gbertragbaren und
praktikablen Ergebnissen. Sie ist immer
neu anzugehen und vor allem in den Kol-
legien des Bereichs «Berufsbildung» in
jedem Seminar kooperativ zu bearbeiten.
Notwendige Voraussetzungen fir diese
Arbeiten sind:

Ubereinstimmung in den allgemeinen
Zielsetzungen des Bereiches «Berufsbil-
dungp.

Ubereinstimmung im Verstindnis des-
sen, was in groben Ziigen jeder Teilbe-
reich zum Aufbau von Handlungskompe-
tenz beitragt.

Bereitschaft zu kooperativer Arbeit,
insbesondere in der Planung und in der
Evaluation, das auch iber die gesetzliche
Lektionenverpflichtung hinaus.

Organisatorisch (Stundenplan) und
personell giinstige Situationen: Reduk-
tion der Pflichtlektionen; moglichste
Konzentration der Auftrage auf Haupt-
lehrer.

Personelle und strukturelle
Probleme

Ich nehme keine Analyse, keine Planung,
kein theoretisches Konzept mehr voll
ernst, auch die eigenen nicht, wenn nicht
dessen Produzenten beharrlich darauf
aus sind, das Erarbeitete in alltaglicher

27 Beispielsweise anhand von Klafkis «Didak-
tischer Analyse» oder anderer Systeme. Siehe
Schulpraxis Heft 1/2 1975 «Zur Planung von
Lernen und Lehren». Eicher & Co. Bern 1975.
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Praxis, in realen Handlungssituationen
im Handlungsfeld Schule und Unterricht
selber zu praktizieren, d.h. selber Praxis
reflektiert zu gestalten und Theorie prak-
tisch zu reflektieren. Darum sind einige
besondere Uberlegungen noch anzustel-
len. Damit sollen gleichzeitig die notwen-
digen administrativen Hilfen begriindet
werden: Unabdingbare Postulate, welche
verwirklicht werden miissen, wenn die
mit dieser Arbeit dargestellten Absichten
nicht programmatische Deklamationen
bleiben sollen. Meine Ausfiihrungen be-
ziehen sich wieder in erster Linie auf den
Lernbereich Berufsbildung; sie gelten
aber sinngemass fiir alle anderen ebenso.

Die erste Gruppe von Fragen bezieht sich
auf die Organisation des Theorie-Praxis-
Bezugs, jenen Teilbereich der Berufsbil-
dung, der immer wieder als die eigent-
liche Nahtstelle der gesamten Lehrerbil-
dung deklariert wird.

1. Wie muss der Theorie-Praxis-Bezug
organisiert sein, damit theoretische Inten-
tionen handlungsbestimmend in der
Praxis werden?

Dabei ist zu beachten, dass wahrschein-
lich ebenso wichtig wie die organisato-
rischen Elemente — Theoriefacher und
Theorielehrer, Praktikumsklassen und
Praktikumslehrer, Leiter der berufsprakti-
schen Ausbildung und Praktikumslehrer—
die Kandle zwischen diesen Elementen
sind. Der Informationsfluss, der Aus-
tausch von Wissen und Erfahrungen
zwischen den Organen muss vor allem
sichergestelit werden, wenn man verhin-
dern will, dass die Theorie praxisblind
und die Praxis theorieblind wird. Uber
den Theorie-Praxis-Graben miissen in
der Ausbildung (und in der Fortbildung)
durch gleichgewichtige Kommunikation
und Interaktion Briicken geschlagen wer-
den. Das moglich zu machen muss Vor-
rang haben vor einem bis in Einzelheiten
hinein operationalisierten Lehrplan.

2. Welche Qualifikationen sind bei
Ubungs- und Praxislehrern anzustreben?
Wie kann sichergestellt werden, dass
eine Entwicklung auf diese Qualifikatio-
nen hin im Fluss bleibt?

Die Ubungs- und Praktikumslehrer sind
die wichtigsten und am unmittelbarsten
wirksamen Umsetzer in der Organisation
des Theorie-Praxis-Bezugs. lhre Aus-
wahl und ihre Fortbildung gehéren zu
den entscheidensten Faktoren innerhalb
der gesamten Lehrerbildung. Diesen ist
bis jetzt viel zu wenig Aufmerksamkeit
geschenkt worden.

3. Welche Qualitaten sind kiinftig bei
Seminarlehrern aller Facher anzustreben?
Wie kann sichergestellt werden, dass
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eine Entwicklung auf entsprechende
Qualifikationen hin nicht abbricht?

Die Aufgaben der Seminarlehrer weichen
von jenen der Lehrer an Gymnasien
durch die unterschiedlichen Funktionen
der beiden Schulen ab. Dieser Unter-
schied wird noch erhoht, wenn Seminar-
lehrer kinftig vermehrt fachdidaktische
Aufgaben iibernehmen sollen. Die not-
wendigen Qualifikationen sind durch ab-
geschlossene Studiengange allein nicht
zu erreichen. Es miissen Maoglichkeiten
geschaffen werden, die erforderlichen
Kompetenzen praxisbegleitend und pra-
xisbezogen auszubauen.

4. Wie kann der Informationsfluss inner-
halb der gesamten Schul- und Ausbil-
dungswesens vor allem auch zwischen
jenen Bereichen verbessert werden, die
mit der Lehrerbildung unmittelbar zu
tun haben: Behorden — Planungsorgane —
Zubringer — Abnehmer?

Eine Untersuchung des Pestalozzianums
Zirich uber «Das Kader in der Lehrerfort-
bildung» hat unter anderem ergeben:

«Die Verknipfung von Basis und Spitze
ist nur locker.

An der Spitze weiss man oft nur wenig
uber die Probleme, die an der Basis be-
stehen und iber die Neuerungen, die
dort entwickelt werden.

An der Basis kann Unsicherheit beziig-
lich der ubergeordneten Zielsetzungen
der Institutionen entstehen und zwar
besonders dann, wenn diese Zielsetzun-
gen im Wandel begriffen sind.

Die Verbindung zwischen den Elementen
der Basis ist vergleichsweise schwach.»28

Einseitiger Informationsfluss und Kom-
munikationsbriiche scheinen Entwick-
lungen entscheidend zu erschweren oder
gar zum Stillstand zu bringen.

Eine zweite Fragengruppe  betrifft die
Organisation des Fachdidaktik-Unter-
richts.

1. Wer erteilt den Fachdidaktik-Unter-

richt?

— Amtet jeder Fachlehrer zugleich als
Fachdidaktiklehrer?

— Ubernimmt ein Fachlehrer alle Fach-

didaktikstunden des betreffenden Fa-

ches?

Wird ein Lehrer der Allgemeinen Di-

daktik auch einzelne Fachdidaktiken

unterrichten?

— Kann ein Lehrer der Padagogik oder

der Psychologie eingesetzt werden?

Wird ein Praktiker mit einem solchen

Auftrag betraut?

— Nimmt sich ein Lehrerteam der Auf-
gabe an?

|

2. Welche Anforderungen sind zu stellen
und wie sind sie zu gewichten?

— Fachliche Zustandigkeit?

— Padagogische, psychologische, didak-
tische Grundkenntnisse?

. — Lehrerfahrung auf der Volksschul-

stufe?

— Fahigkeit zur Zusammenarbeit mit
Vertretern anderer Ausbildungsbe-
reiche?

3. Wie kann die Zusammenarbeit mit den

anderen berufsbildenden Bereichen si-

chergestellt werden?

— Zu Padagogik, Psychologie und Allige-
meiner Didaktik ?

— Zur Ubungsschule und zu den Prak-
tika?

4. Wie kann die Rickmeldung aus der
Berufspraxis und aus der Offentlichkeit
ins Spiel gezogen werden? ;
Mitsprache der Ubungs- und Prakti-
kumslehrer?

Mitwirkung der Ehemaligen eines Se-
minars?

Mitwirken von Vertretern der Offent-
lichkeit?

5. Welche institutionellen Konsequenzen
ergeben sich aus getroffenen Losungen?
— Stundentafel, Stundenplan?

— Pflichtpensum der Fachdidaktiklehrer?

Fur die Fachdidaktiken sollten nach Mog-
lichkeit in jedem Seminar eigene Arbeits-
gruppen gebildet werden. Darin sollten
mindestens mitarbeiten:

- ein Fachvertreter,

- ein Vertreter der erziehungswissen-
schaftlichen Bereiche,

- ein Vertreter der Praxis (Ubungslehrer,
Praktikumslehrer).

Es ist wiinschbar, dass jedes Mitglied
nicht bloss den Bereich kennt, den es
vertritt, sondern auch etwas vertraut ist
mit den Problemen der anderen Be-
reiche. Zum mindesten missen alle be-
reit sein, Informationen iber Partner-
bereiche zu verarbeiten.

Die Arbeit in den seminarinternen Fach-
didaktik-Gruppen konnte so begonnen
werden, dass vorerst versucht wird fest-
zustellen, wie bisher die Seminaristen
mit den fachdidaktischen Problemen des
betreffenden Bereichs bekannt gemacht
worden sind (IST-Zustand erheben).

28 Schweizerische Koordinationsstelle fir
Bildungsforschung: Permanente Erhebung
uber Bildungsforschungsprojekte. Bericht
77: 011, S. 6.




Dann ware gemeinsam zu priifen, welche
konkreten Schritte unternommen werden
konnten, mit denen dieser Zustand ‘in
einem ersten kleinen Teilbereich der
Leitideen weiterentwickelt werden konn-
te (Vorschlage und Ideen erarbeiten).

Solche Vorschlage wiren gemeinsam zu
planen und praktisch zu erproben (De-
tail-Planung, Evaluation).

Die Ergebnisse waren periodisch der be-
treffenden kantonalen Fachdidaktik-
Gruppe mitzuteilen. Sie miisste diese
priufen und in ihren Entwurf verarbeiten
(Koordination, Revision).

Beispiele fiir erste gemeinsame Veran-
staltungen:

- Gemeinsamer Besuch von Lehriibun-
gen des  betreffenden Faches in der
Ubungsschule und in den Praktika. Ge-
meinsame Analyse der Beobachtungen.

Beratung von Praktikanten bei der Pla-
nung von Lehriibungen und Praktika:
Literatur, Hilfsmittel, Stoffauswahl und
Schwerpunktbildung, je nach Zustandig-
keit des betreffenden «Fachdidaktikers»

Gemeinsame Beurteilung von unter-.
richtspraktischen Leistungen im An-
schluss an Lehribungen und Praktika.

Gemeinsames Festlegen der Note im
Abgangszeugnis im Bereich Unterrichts-
praxis. Gemeinsames Ausarbeiten der
Wahlempfehlung und der Auskunft an
die Wahlbehorden.

- Gemeinsame Planung und Uberwa-
chung von einzelnen Unterrichtsthemen
in den Schwerpunkt-Praktika (Fachprak-
tika).

- Teilnahme an []bungsiehrer-l(onferen-
zen; Thema: Probleme eines bestimmten
Faches.

Gemeinsame Planung und Durchfiih-
rung von berufsorientierten Studien-
wochen.

- Gegenseitige Orientierung Uber das
Lehrprogramm eines Quartals oder Se-
mesters. Priifen von Madaglichkeiten zu
gemeinsamen Lehrveranstaltungen.

Es diirfte nicht erwartet werden, dass
diese Arbeiten iiberall gleich verlaufen
und zu den gleichen Ergebnissen fihren.
Wesentlich wiére, dass man auf allen
Ebenen, in allen Situationen und unter
allen Beteiligten bereit ist, gemeinsam
und voneinander zu lernen. Wo diese
Gelegenheit grundsatzlich verweigert
wiirde, hitte die Reform eine geringe
€hance.

_
Was bedeutet das fiir den Praktiker ?

Als «Praktikery sind hier vorerst die Se-
minarlehrer angesprochen, jene der all-
gemeinbildenden wie jene der berufs-
spezifischen Facher. Zu den letzteren
zéhle ich auch die Ubungs- und Prakti-
kumslehrer. Ebenfalls zu dieser Gruppe
rechne ich alle jene, die in irgend einer
Form und auf irgend einer Ebene in der
Lehrerfortbildung tatig sind. In einer
zweiten Gruppe sind alle Gbrigen Kolle-

ginnen und Kollegen der Primar- und der

Sekundarschulen angesprochen. Des-
halb will ich nach zwei Richtungen hin
auf die Titelfrage antworten: Den «Prak-
tikern» der Lehrerbildung und der Fort-
bildung einerseits und anderseits den
«Praktikern» draussen in den Schulen.

Sind die Ausbildner iberfordert?

Es mag manchen Kollegen bange ma-
chen ob dem Vielen, das auf uns zuzu-
kommen scheint, wenn man das als Auf-
gabe annimmt, was bis hier dargestellt
worden ist. «Zumutungen. Aufdringlich-
keiten von seiten einer sich anmassend
ausweitenden praxisorientierten Theo-
rie. Wir sind iberfordert.» So kann es
vielleicht tonen. Dann werden Auswege
gesucht: Beiseitestehen, Resignation,
Ablehnen der Reformvorschlage von
«grundsatzlicheny Positionen her.

Wir leben nicht mehr in einer Welt, wel-
che durch eindeutig abgrenzbare Wissen-
schaften erfassbar und verstandlich ist.
Sie ist Schiilern nicht mehr ausschliess-
lich in einem an den Fachbereichen mit
ihren uberlieferten oder spezialisiert wei-
terentwickelten Inhalten orientierten Un-
terricht aufzuschliessen. Es werden junge
Leute gegeniiber der Vielschichtigkeit
dieser Welt verschlossen statt erschlos-
sen, wo Unterricht der veranderten Er-
fahrungssituation nicht Rechnung tragt.
Von dieser veranderten Situation her ist
Weiterlernen, Umlernen fiir uns alle
unabdingbar.

Der Aufgaben aber sind tatsachlich viele.
Wann war es einmal anders? Zwei Re-
aktionen auf solche Feststellungen wa-
ren und sind allemal sicher falsch: Aus-
fliichte und Abseitsstehen einerseits, hek-
tische Betriebsamkeit und Fortschritts-
besessenheit anderseits. Wir miissen
nicht alles gleichzeitig und mit gleicher
Griindlichkeit «in den Griff» bekommen
wollen. Eine Reform, welche Erfolg ha-
ben soll, muss von allen in einem langen
und beharrlich durchzuhaltenden Lern-

prozess mitgestaltet werden. Eine Re-
form mit den Lehrern, nicht iiber diese
hinweg und damit in der Regel gegen sie.
Das braucht viel Zeit, viel Geduld mit-
einander und guten Willen und Ver-
stdndnis fureinander und fiir die Sache.
Zeit miissen wir fordern; sie ist uns von
den Planern und von den Behdrden mit
dem ganzen Plan einzurechnen. Dariiber
hinaus miissen wir selber uns Zeit ma-
chen, Zeit zu fachiibergreifenden Ge-
sprachen, mehr und sachbezogener als
das bisher der Fall gewesen ist. Wir mis-
sen die Kanale zwischen uns pflegen, in
anderen Formen freilich, als das im Stile
bisher verstandener Kollegialitat vorwie-
gend praktiziert worden ist. Ob und wie
gut uns das gelingen wird, damit ent-
scheidet sich wesentlich der Erfolg des
ganzen Reformwerkes. Es gibt deutliche
Anzeichen dafiir, dass Zuversicht nicht
unbegriindet ist.

Und dre Praktiker draussen?

Im Frihjahr 1977 veranstaltete der Ber-
nische Lehrerverein unter seinen Sektio-
nen und Mitgliedern eine «Umfrage uber
die Initialausbildung der Primarlehrer».2®
Wer jene Publikation gelesen und unter
Umstanden sogar an Antworten mitge-
arbeitet hat, wird im ersten Abschnitt
dieses Heftes Teile des damaligen Um-
frage-Textes wiedererkannt haben. Ich
denke, er habe ebenfalls wahrgenommen,
dass in der hier verdffentlichten Fassung
von den damals eingegangenen Anre-
gungen verarbeitet sind, und dass auch
die ibrigen Gedanken und Vorschlage
dieses Heftes durchwegs in der Richtung
vieler der Stellungnahmen liegen. Ich
verstehe deshalb diese Publikation als
Fortfiihrung jener Diskussion. Dabei
denke ich durchaus im Sinne der in den
Antworten vorherrschenden : Auffassun-
gen:

- Wir wollen die Lehrerbildung weiter-
entwickeln. Wir wollen sie veranderten
Aufgaben anpassen und versuchen, sie
von veranderten theoretischen Modellen
her zu gestalten.

- Wir wollen nach Maglichkeiten su-
chen, wie kiinftige Lehrer sowohl als Per-
sonen in ihrer Allgemeinbildurg wie in
ihrer praktischen Handlungsfahigkeit
den Anforderungen ihres Berufes ange-
messen vorbereitet werden konnen.

- Entscheidendes zum Erreichen dieser
Ziele geschieht in den Seminaren, und
zwar ebenso wie in jeder anderen Schule

29 «Berner Schulblatt». 110. Jahrgang Nr. 6.
11. Februar 1977. S. 55-60.
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auch hier auf der Lehrer-Schiler-Ebene:
Im Unterricht, in den Klassenzimmern,
in personlichen Beratungen und privaten
Gesprachen, im gesamten Leben eines
Seminars, wie es von jedem einzelnen
Seminarlehrer mitgestaltet und mitge-
tragen wird. «Auf die Seminarlehrer
kommt es an.» 30

Um zwei Dinge aber muss ich auch die
Praktiker draussen bitten. Einmal ganz
allgemein um Verstandnis und Wohiwol-
len gegenuiber der Lehrerbildung als In-
stitution. Die Schwachen und Maingel,
die ihr immer wieder vorgehalten werden
kénnen, gehen nicht aus schlechten Ab-
sichten der Beteiligten hervor. (Eher
schon aus «ideologisch verschleierten
Interessen», wobei wir ausnahmslos alle
in dieser Beziehung anfallig sein diirften.)
Sie entspringen den Schwierigkeiten,
die mit der Sache gegeben sind, und den
Schwiachen von uns allen, die wir mit
unseren begrenzten Kraften Aufgaben
gegeniber stehen, welche einen manch-
mal wie der Riesenblock den Sisyphus
bedrangen. Mit jeder Losung, mag sie
theoretisch noch so iiberzeugend ange-
legt und noch so gut geplant sein, blei-
ben unerfiilite Erwartungen oder entste-
hen «ungewolite Nebenwirkungeny.3!
Den fiir alle Situationen und bis in alle
maoglichen Einzelheiten hinein fertig funk-
tionsfahigen Lehrer wird man nie durch
Bildung und Ausbildung herstellen kon-
nen. Es muss da ein jeder mit seiner ei-
genen Haut zu Markte gehen, sie sich
walken und gerben lassen und selber
tuchtig daran gerben und walken. Aber
die Riickmeldung in die Seminare iiber
empfundene Ausbildungsdefizite ist eine
wichtige Sache. Und ebenfalls die daraus
erwachsende Aufgabe: Einander helfen,
festgestellte Mangel zu beheben. Somit
die Verbesserungen nicht einseitig von
anonymen Einrichtungen her erwarten,

von gesetzgeberischen und organisato-
rischen Massnahmen — «many, «die ED»,
«das Seminar» solite halt. .. — sondern

mitarbeiten, mitraten und mittragen auf"

den vielen moglichen Ebenen, geduldig
und ausdauernd etwas beitragen zum
Verandern von unbefriedigenden Ver-

haéltnissen. Unsere Schulen als Ganzes®

sind immer verbesserungsbediirftig.

Nachholbedarf, Lernbedurftigkeit be-
steht dariiber hinaus bei uns allen. Un-
sere Schulen, unsere tagliche Arbeit,
unser Verhaltnis zu Schilern, Eltern und
Behorden konnten ein gutes Stiuck bes-
ser sein, wenn wir mehr von dem zur
Kenntnis nahmen, was an Erhellendem
zu wissen heute moglich ist. Und erst
recht waren Verbesserungen moglich,
wenn es uns gelange, solches Wissen
handlungswirksam weiterzugeben, wenn
es so einfach und selbstverstandlich
ware, theoretische Kenntnisse in prakti-
schen Erziehungs- und Unterrichtssitua-
tionen handlungsleitend und entschei-
dungsbestimmend werden zu lassen. Auf
diese grosse und noch durchaus unge-
loste Ausbildungs- und Theorie-Praxis-
Problematik scheint neuestens auch
Wolfgang Klafki gestossen zu sein. In
einem Interview hat er erklart, er und seine
Mitarbeiter hatten im Rahmen eines
Schulprojektes, das sie gemeinsam mit
Lehrern durchfiihrten, festgestellt, dass
wohl die Fahigkeit der Lehrer zu argu-
mentieren und Unterricht in seinen Zu-
sammenhangen zu durchleuchten sehr
rasch angestiegen sei, sobald sie die Zu-
sammenarbeit mit ihnen aufgenommen
hatten. Dagegen blieb die praktische
Handlungsfahigkeit unverkennbar auf
der bisherigen Stufe, bei den herkomm-
lichen Mustern stehen. Klafki folgert:

Die Fahigkeit, das eigene didaktische Refle-
xionsniveau in padagogisches Handeln iiber-

setzen zu konnen, muss in spezifischen Lern-
prozessen des Lehrers entwickelt werden.
Diese Fahigkeit, theoretische Einsicht in prak-
tisches Handeln im Unterricht iibersetzen zu
konnen, ist etwas ganz anderes als etwa tech-
nische Umsetzungsfahigkeit. Die damit be-
zeichnete Aufgabe kann didaktische Theorie
uberhaupt nicht bewiltigen, sie kann hoch-
stens die darin liegenden Probleme aufwei-
sen.32

Es bleiben somit wesentliche Aufgaben
fir uns alle. Sie sind es, die unsern Beruf
fesselnd und reich machen. Reicher und
fesselnder jedenfalls, als wenn wir nur
unter dem Druck-schwer durchschau-
barer Interessen und Verhaltnisse arbei-
ten. Menschliche Schwache und Re-
signation, aber auch fixe Fertigkeiten
und Routine durfen uns den Blick nicht
triiben fir das, was Lehrersein bedeuten
kann: lebenslange Herausforderung.

30 Diese Auffassung war freilich eine Zeitlang
verrufen. Als ich vor Jahren einmal einem
lieben Freund aus der Bundesrepublik ge-
geniiber zur Ehrenrettung der Lehrerperson-
lichkeit ansetzte, da entgegnete er mir sehr
entschieden: «Personlichkeit, das ist eine
private, aber keine berufsrelevante Kategorie.
Wenn Sie zum Zahnarzt gehen, dann fragen
Sie auch nicht nach dessen Personlichkeit,
sondern danach, ob er sein Handwerk ver-
stehe und imstande sei, lhnen lhre Zahnscha-
den sachgerechtzu beheben.» Das war, als die
«Professionalisierung» und das «Klinische
Prinzip» in Schwang kamen. Seither hat mein
-Freund auch in seinem Zahnarzt die Person-
lichkeit wieder entdeckt.

31 Eduard Spranger: Das Gesetz der unge-
woliten Nebenwirkungen in der Erziehung.
Quelle & Meyer Heidelberg 1962.

Jirgen Zinnecker: Der heimliche Lehrplan.
Beltz Weinheim 1975.

32 |n gbetrifft: erziehung (b:e)» Heft 3 10.Jahr-
gang 1977: Interview mit Herwig Blankertz
und Wolfgang Klafki tber «Probleme und
Perspektiven der Didaktik», S. 61—65.

Wie ist bei Reformen
vorzugehen ?

So?..

«Der Bildungsrat bediente sich der ,Bil-
dungsforschung’, wie sie ihm vor allem
vom Berliner Max-Planck-Institut und
von zahlreichen ,Experten” zur Verfiigung
gestelit wurde. Diese Experten waren aber
weitgehend wiederum Wissenschaftler
aus Instituten und Hochschulen, zum klei-
nen Teil Angehorige der Verwaltung und
des Schulwesens. Schulpraktiker sind
wenig zu Worte gekommen, und eine
systematische Erforschung der tatsachli-

chen Lage, der Alltagsprobleme, der Er-
ziehungsfragen, der Arbeitsbedingungen
an den Schulen hat nicht stattgefunden.
Eine Abstimmung der Reformen auf die
Reformbereitschaft der Lehrer und auf die
eigentlich aktuellen Probleme der Schule
war auf diese Weise nicht moglich.»

...oder so?

«Die Plowden-Kommission in England hat
(durch grosse eigene Besuchsprogramme
und durch systematische Befragungen)
nicht nur die realen Probleme des entspre-
chenden Schulzweigs studiert, sondern
zugleich auch die Reformfahigkeit, die
eigenen Tendenzen der Schulen, die

besten Beispiele von Reforminitiativen
und Veranderungsbestrebungen ermit-
telt. . .»

«Reformen sind heute gewiss nicht mehr
ohne Experten und ohne Bildungsfor-
schung durchzufithren. Aber der Typus
von schulnaher Forschung und schulbe-
zogener Entwicklungsarbeit, der fur eine
konkrete Bildungsreform vonnoten ware,
ist kaum entwickelt worden.»

Andreas Flitner: Missratener Fortschritt.
Padagogische Anmerkungen zur Bil-
dungspolitik. Serie Piper. Miinchen 1977.
S. 43. Leicht verandert. Hervorhebungen
teilweise von uns.




lern. Wahrend der Sechzigerjahre, zur Zeit
des Lehrermangels, half er mit bei der Be-
treuung von Seminaristen im Landeinsatz.
So lernte er Eigenarten von Schulen im
ganzen Kanton Bern kennen. Der Zusam-
menarbeit mit seinem nachmaligen Kolle-
gen Albert Althaus bei der Einfliihrung der
Seminaristen in ihre Aufgabe gedenkt
Hans Egger noch heute dankbar. Dieses
Zusammenwirken erganzte die Voraus-
setzungen, die er zu seiner Wahl als Leiter
der Ubungsschule |l des Oberseminars
Bern und als Methodiklehrer mitbrachte.
Seit 1973 wirkt er, wie eingangs erwahnt,
in Hofwil.

Hans Egger ist einer der langjahrigsten’

und treuesten Mitarbeiter der «Schulpra-
xis». Seine ersten Veroffentlichungen er-
schienen unter der Redaktion von Dr.
Rudolf Witschi. Hier das Verzeichnis sei-
ner «Schulpraxis»- Hefte:

Auf der Wiese. Versuche mit Gruppenarbeiten
in der Naturkunde. Nr. 12 Marz 1951

Das Berner Oberland im Gruppenunterricht.
Nr. 1/2 April/Mai 1952

Teilen und Enthaltensein. Ein Beitrag zur
Methodik des Rechenunterrichts. Nr. 12 Marz
1956

Gruppenarbeit. Nr. 2 Mai 1957

Gurbetal. Ein Arbeits- und Leseheft. Nr. 5/6
August/September 1962

Schulbesuche in Deutschland und Osterreich:
Beispiele und Gedanken, Erstleseunterricht.
Nr. 2/3 Mai/Juni 1964

Martin Wagenschein. Zu seinem 70. Geburts-
tag. Mit praktischen Beispielen zur Forderung
desKartenverstandnissesim SinnevonWagen-
scheins Genetischem Unterricht. Nr. 12 De-
zember 1966

Bicher fiir die Fachbibliothek des Lehrers.
Nr. 2/3 Februar/Marz 1973

Zur Planung von Lernen und Lehren. Nr. 1/2
Januar/Februar 1975

Wir missen darauf verzichten, die gegen
zwanzig verschiedenen Beitrage im Ber-
ner Schulblatt und in der Schweizeri-
schen Lehrerzeitung im einzelnen aufzu-
fihren. Auch ein Hinweis auf Arbeits-
unterlagen ware am Platz; Hans Egger
hat sie zusammengestellt fur die Kom-
mission des Bernischen Lehrervereins, die
sich schon vor zehn Jahren mit Fragen
einer erneuerten Lehrerausbildung be-
fasst hat (1966/67). Wir begnigen uns
mit der Feststellung, dass sowohl Ge-
drucktes wie Vervielfaltigtes von jener
freien Umsicht zeugt, die Goethe an der
padagogischen Provinz rithmt, aber weit
uber den «wenig bewegten Boden» von
Hofwil hinaus.

Hans Rudolf Egli

Liste der lieferbaren Hefte der «Schulpraxis» (Auswahl)

Nr. Monat
1/2 Jan./Febr.
4 April
8 August
11/12 Nov./Dez.
1 Januar
2/3 Febr./Marz
4 April
5 Mai
6 Juni
7/8 Juli/Aug.
9/10 Sept./Okt.
11/12 Nov./Dez.
1 Januar
2 Februar
3 Marz

| 4/5 April/Mai
6/7 Juni/Juli
8/9 Aug./Sept.
10/11/12 Okt.—Dez.
1 Januar
2/3 Febr./Marz
4/5 April/Mai
6 Juni
9/10 Sept./Okt.
11/12°  Nov./Dez.
1 Januar
2 Februar
3/4 Marz/April
5 Mai
6 Juni
7/8 Juli/Aug.
9/10 Sept./Okt.
11/12 Nov./Dez.
1/2 Jan./Febr.
3/4 Marz/April
5/6 Mai/Juni
7/8 Juli/Aug.
9 September
10 Oktober
11/12 Nov./Dez.
15/16 April
5 Januar
13/14 Marz
18 April
22 Mai
26 Juni
35 August
44 Oktober
48 November
4 Januar
13/14 Marz
18 Mai
21 Mai
26-31 Juni
34 August
39 September
47 November
4 Januar
8 Februar

Jahr

70
70
70
70

A
A
A
M
71
7

7
71

72

72
72
72
72
72
72

73
73
73
73
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73
74
74
74
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Titel

Lebendiges Denken durch Geometrie
Das Mikroskop in der Schule
Gleichnisse Jesu

Neutralitat und Solidaritat der Schweiz

Zur Padagogik Rudolf Steiners

Singspiele und Tanze

Ausstellung «Unsere Primarschule»

Der Berner Jura — Sprache und Volkstum

Tonbander, Fremdsprachenunterricht im Sprachlabor
Auf der Suche nach einem Arbeitsbuch zur
Schweizergeschichte

Rechenschieber und -scheibe im Mittelschulunterricht
Arbeitsheft zum Geschichtspensum des 9. Schuljahrs
der Primarschule

Von der menschlichen Angst und ihrer Bekampfung
durch Drogen

Audiovisueller Fremdsprachenunterricht

Die Landschulwoche in Littewil

Das Projekt in der Schule

Grundbegriffe der Elementarphysik

Seelenwurzgart — Mittelalterliche Legenden

Vom Fach Singen zum Fach Musik

Deutschunterricht

Bucher fur die Fachbibliothek des Lehrers
Neue Mathematik auf der Unterstufe
Freiwilliger Schulsport

Hilfen zum Lesen handschriftlicher Quellen
Weihnachten 1973 — Weihnachtsspiele

Gedanken zur Schulreform

Sprachschulung an Sachthemen
Pflanzen-Erzahlungen

Zum Lesebuch 4, Staatl. Lehrmittelverlag Bem
Aufgaben zur elementaren Mathematik
Projektberichte

Religionsunterricht als Lebenshilfe

Geschichte der Vulgata —

Deutsche Bibeliibersetzung bis 1545

Zur Planung von Lernen und Lehren
Lehrerbildungsreform

Geographie in Abschlussklassen

Oberaargau und Fraubrunnenamt

Das Emmental

Erziehung zum Sprechen und zum Gesprach
Lehrerbildungsreform auf seminaristischem Wege

Schulreisen A4
Gewaltiose Revolution, Danilo Dolci A4
Leichtathletik A4
Franzosischunterricht in der Primarschule A4
KLunGsinn — Spiele mit Worten Ad
Werke burgundischer Hofkultur A4
Projektbezogene Ubungen A4
Umweltschutz A4
Schultheater A4
Probleme der Entwicklungslander (Rwanda) Ad
Unterrichtsmedien Ad
Korbball in der Schule Ad
Beitrage zum Zoologieunterricht A4
Kleinklassen/Beitrage zum Franzosischunterricht A4
B.U.C. H. A4
Zum Leseheft «Ba» A4
Pestalozzi, Leseheft fur Schuler A4
Jugendlektire A4

Beitrage zur Reform der Lehrerbildung im Kt. Bern A4
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