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Editorial

Erstmals ist der Themenschwerpunkt einer BzL-Nummer einer einzelnen Fachdidaktik
gewidmet. Anlass dazu bildet das internationaleSymposion Deutschdidaktik, zu wel-
chem Horst Sitta, Professor fiir deutsche Sprache an der Universitit Ziirich, im April
dieses Jahres eingeladen hat.

Charakteristisch fiir die Situation der Fachdidaktiken in der deutschschweizerischen
Lehrerbildung ist, dass diese zwanzig Jahre nach den Postulaten des Berichts
"Lehrerbildung von morgen" (Miiller, 1975) immer noch in mehrfacher Hinsicht ein
neuralgisches Problemfeld der Lehrerbildung darstellen (vgl. die BzL-Themennummer
2/91). Obwohl fast tausend (1000!) Lehrkrifte, die in der Schweiz Fachdidaktik unter-
richten, neben den Praxislehrkriften die zahlenmissig weitaus grosste Gruppe von
Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern darstellen, ist es bisher nur unzureichend
gelungen, diese hinsichtlich ihres beruflichen Selbstverstindnisses als Lehrerbildner,
aber auch hinsichtlich der Gestaltung ihrer Anstellungsbedingungen, Lehrauftrags- und
Pensenstrukturen wirksam in die Lehrerbildung zu integrieren. Noch immer gibt es
Lehrerbildungsinstitutionen, an denen fachdidaktische Lehrauftrége als Pensenfiiller an
Fachlehrer vergeben werden, und noch immer miissen an manchen Orten Fachdidak-
tikerinnen um ihre Stellung im Fécherkanon der Berufsbildung bzw. um die Definition
eines angemessenen, Theorie und Praxis umgreifenden Lehrauftrags ringen.

Das eigentliche Malaise beziiglich der Situation der Fachdidaktiken in der (deutsch)
schweizerischen Lehrerbildung besteht jedoch in den fehlenden grundsténdigen
Ausbildungs-, Weiterbildungs- und Forschungsmdglichkeiten. Nur wenige Fachdidak-
tiklehrkrifte verfiigen derzeit iiber eine erziechungswissenschaftlich-fachdidaktische
Ausbildung. Die grosse Mehrheit ist auf sich selber gestellt und auf autodidaktische
Studien angewiesen. Und nach wie vor erfolgt fachdidaktische Entwicklungsarbeit,
z.B. die Herstellung von Lehrmitteln, praktisch ausschliesslich im Feierabend-
Milizsystem (wenn's hoch kommt: im dafiir erkdmpften Bildungsurlaub) durch ein-
same, nur in Gliicksfillen an das Niveau internationaler Forschung und Fachdiskus-
sion angekoppelte Einzelkdmpfer und Gruppen von Lehrkriften.

Dass sich diese Situation nicht so leicht dndern wird, dafiir sorgen die subjektiven
Theorien und Einstellungen jener Lehrkrifte (darunter der Mehrheit der Universitéts-
lehrer), welche zwar eine fachdidaktische Verantwortung wahrzunehmen haben, aber
im Grunde genommen der Uberzeugung zuneigen, dass es, um ein guter Fachdidakti-
ker zu werden, geniige, ein gut ausgebildeter Fachwissenschaftler und ein erfahrener
Fachlehrer zu sein. Der Hauptgrund fiir das diagnostizierte Malaise besteht jedoch
darin, dass es bei uns - ungleich zu andern Lindern - an den Universitéiten keine fach-
didaktische Lehre und Forschung gibt, in deren Umfeld eine Aus- und Weiterbildung
der Kader der Lehrerinnen- und Lehrerbildung betrieben werden kann.

Nun hat die EDK vor einigen Jahren erkannt, dass hier ein Nachholbedarf vorliegt. Die
in Planung begriffenen, von der Weiterbildungszentrale Luzern (WBZ) zu koordinie-
renden Bildungsangebote werden mittelfristig zweifellos einen Beitrag zur Fortbildung
der Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen in der Schweiz leisten. Es muss aber klar
gesehen werden, dass durch die Delegation der Aufgabe an eine Fortbildungsinstitution
fiir die Lehrkrifte der Sekundarstufe II das Ausbildungsproblem im Bereich der Fach-
didaktik nicht gelost werden kann. Die Fachdidaktiken als eigenstindige Bereiche einer
professionalisierten Lehrerbildung auf der Tertidirstufe verlangen dringend nicht nur
nach Fortbildungsangeboten, sondern auch nach einer qualifizierten Aus- und Weiter-
bildung der Lehrpersonen. In der langfristigen Perspektive wird sich dieses Problem
wohl erst dann losen lassen, wenn es gelingt, vor allem an den Universitdten Nachdi-
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plomstudiengénge fiir Fachdidaktik einzurichten, was bedingt, dass darauf hinzuarbei-
ten ist, dass auch in unserem Land fachdidaktische Lehrstiihle und interdisziplinire
Forschungseinrichtungen, an denen neben fachdidaktischer Lehre auch Entwicklungs-
und Praxisforschung betrieben wird, geschaffen werden.

Rund 650 Wissenschaftler und Lehrende haben sich vom 10.-14. April 1994 in Ziirich
zum 10. Symposion Deutschdidaktik (SDD) eingefunden. Das Symposion ist die Ver-
einigung derer, die im Bereich deutsche Sprache und Literatur forschen und ihre Di-
daktik an den Hochschulen lehren. Dem SDD gehéren Fachleute in Deutschland,
Osterreich, dem Siidtirol und der Schweiz an. Horst Sitta und Peter Sieber haben vier
Tagungsbeitrige - die Plenarvortrige von Kaspar Spinner und von Albert Bremerich-
Vos sowie die Sektionsvortrige von Wolfgang Boettcher und von Andreas Hdirter - fiir
die BzL ausgewdhlt. Es handelt sich um reprisentative Beitridge des Symposions, die
iiberdies fiir die Lehrerbildung von Interesse sind. In einem einleitenden Beitrag legen
die Gastgeber das Konzept des Symposions dar.

Zwei weitere Aufsitze dieser Nummer beschiftigen sich mit Schule und Lehrerbil-
dung. Ausgehend von einer Kritik an der bestehenden deutschen Lehrerbildung und
illustriert an einem Bielefelder Reformprojekt entwickelt die in Bielefeld lehrende Dag-
mar Hiinsel in einem thesenartigen Beitrag "Prinzipien fiir die Reform der Lehrerbil-
dung".

Unter Zugrundelegung einer modernitétstheoretischen Perspektive richtet Walter
Herzog sein Augenmerk in seinem Beitrag auf sechs gesellschaftliche Entwicklungen,
die die Schule und die Lehrerbildung zum Teil vor neue Heransforderungen stellen und
zum Umdenken zwingen.

Seit einem Jahr fithren die BzL die Rubrik "Zeitschriftenspiegel” als Ergéinzung zum
bereits friiher etablierten Gefiss "Neuerscheinungen". Beide Servicegefdsse wollen
unsere Leserschaft iiber einschligige bzw. fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung re-
levante erziehungswissenschaftliche Publikationen, darunter auch neueste, nicht an al-
len Lehrerbildungsinstitutionen zugéngliche Zeitschriftenartikel, informieren. Bisher
hat Michael Fuchs, der fiir die Buchbesprechungen der BzL verantwortlich zeichnet,
diese-beiden Gefisse ebenfalls betreut. Ab der vorliegenden Nummer tibernimmt Ueli
Jurt die Betreuung des Zeitschriftenspiegels.

Eine weitere Verinderung im Stab der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter BzL betrifft die
SGL/BzL-Geschdftsstelle. Seit der Griindung der SGL vor zwei Jahren liegt diese in
den Hénden von Denise und Christian Holderegger. Herr und Frau Holderegger,
denen wir an dieser Stelle fiir ihre Arbeit beim Aufbau der Geschiftsstelle, insbeson-
dere der Einrichtung und Konsolidierung einer funktionierenden elektronischen
Adresskartei, bestens danken, werden am 1. Juli 1994 abgel6st durch Frau Eveline
Schneuwly-Vauthier. Die Anschrift der neuen BzL- und SGL/SSFE-Administrations-
stelle findet sich im Impressum der vorliegenden Nummer.

Am 4. und 5. November 1994 findet am Seminar fiir Pidagogische Grundausbildung
in Ziirich der 2. Jahreskongress der SGL/SSFE statt. Dorothea Meili, die mit einem
Ziircher Team und in Verbindung mit dem Vorstand damit beschéftigt ist, den Kon-
gress zu organisieren, gibt im SGL-Teil der vorliegenden Nummer eine Vorschau auf
das Kongressprogramm.

Kurt Reusser, Peter Fiiglister, Heinz Wyss
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Symposion Deutschdidaktik in Zdrich

Peter Sieber und Horst Sitta

Vom 10. bis 14. April 1994 fand am Deutschen Seminar der Universitdt Ziirich
und am Seminar fiir Piidagogische Grundausbildung in Ziirich das 10. "Sym-
posion Deutschdidaktik" statt. Wir danken der Herausgeberschaft und der Re-
daktion der "Beitriige zur Lehrerbildung” fiir das Angebot, das Symposion in
dieser Zeitschrift in einer Ausfiihrlichkeit zu dokumentieren, die das Ubliche
weit iibersteigt. Das Angebot beinhaltet einen (kurzen) Bericht sowie die Még-
lichkeit, einige reprdsentative Vortrige abzudrucken. Wir haben — der Ausrich-
tung dieser Zeitschrift entsprechend — Beitriige ausgewdhlt, die unter dem
Aspekt "Lehrerbildung" von Interesse sind!. Im folgenden referieren wir zu-
ndchst einige Fakten zum Verein "Symposion Deutschdidaktik”, skizzieren
dann die inhaltliche Ausrichtung des diesjihrigen Symposions, berichten von
seinem Verlauf und situieren schliesslich knapp die nachfolgend abgedruckien
Vortriige.

1. Zum "Symposion Deutschdidaktik e.V."

Im Verein "Symposion Deutschdidaktik e.V." haben sich Personen zusammenge-
schlossen, die im Bereich Didaktik der deutschen Sprache und Literatur wissenschaft-
lich titig sind. Das sind vor allem Forschende und Lehrende an Pidagogischen Hoch-
schulen, dariiber hinaus aber auch Germanisten an Universititen, die sich in ihrer Ar-
beit der Schule verpflichtet fiihlen. Der Verein hat seinen Sitz in Deutschland, seine
Mitglieder kommen aber aus allen Lindern, in denen Deutsch gesprochen wird; so ar-
beiten im Verein neben Didaktikerinnen und Didaktikern aus Deutschland solche aus
der Schweiz, aus Osterreich und aus den deutschsprachigen Regionen Italiens (Stidti-
rol) mit.

Der Zweck des Vereins ist die Férderung der Deutschdidaktik. Konkreter liegt seine
Aufgabe in der Anregung wissenschaftlichen Austauschs in der Muttersprachdidaktik,
in der Forderung des Nachwuchses auf diesem Gebiet — und eben (alle zwei Jahre) in
der Veranstaltung eines grossen Fachkongresses, des Symposions Deutschdidaktik.

Leitendes Organ des Vereins ist ein Vorstand, innerhalb dessen der 1. und 2. Vorsit-
zende alle zwei Jahre neu gewihlt wird; ihre Aufgabe ist die Vorbereitung und Ausrich-
tung des niichsten Symposions. Von Mirz 1992 bis April 1994 hat die Mitgliederver-
sammlung dieses Amt uns beiden anvertraut und damit Ziirich als Ort des 10. Sympo-
sions Deutschdidaktik bestimmt.

Fiir uns war dieser Auftrag unter verschiedenen Gesichtspunkten eine schtne Heraus-
forderung: Wir leben didaktisch durchaus in zwei Kreisen, denen wir uns eng verbun-
den fiihlen, die aber recht getrennt voneinander operieren. Der eine, der engere, hat
sein Zentrum in der Deutschschweiz, vor allem in der Ostschweiz; der zweite ist der
ausserschweizerische, insbesondere der deutsche. Sie zusammenzufiihren, zum Nut-
zen beider, war uns ein wichtiges Anliegen. Dabei hatten wir sehr konkrete Erwartun-
gen, man kann sie etwa in der folgenden Weise charakterisieren: Wir, die wir in der

! Zwei weitere Plenarvortrige, der Erdffnungsvortrag von P. Sieber zum Thema "Konzepte des Lemnens
—Bilder von Lernenden" und der Vortrag von I Oomen-Welke zum Thema "Verénderte Lernsituationen
in der multikulturellen Gesellschaft" werden in der Nr 7/8 der "Schweizer Schule” abgedruckt.
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Schweiz in der Deutschdidaktik arbeiten, begegnen denen, die von aussen kommen,
mit Selbstbewusstsein und mit Neugier. Hintergrund dafiir ist: In unseren Augen ist
die Deutschschweiz ein hochintensives Ubungsfeld fiir praktische Arbeit in der
Deutschdidaktik. Wir haben hier unsere Kreise, in ihnen rezipieren, diskutieren und
erproben wir das, was von aussen kommt, mit grosser Ernsthaftigkeit. Wir glauben die
Kollegen von auswirts und die Arbeit, die sie leisten, ganz gut zu kennen, wir schit-
zen sie auch. Die Kollegen von auswirts hingegen kennen unsere Arbeit nicht glei-
chermassen gut. Viel von dem, was bei uns publiziert wird, findet nicht den Weg iiber
die Grenzen, im iibrigen lduft didaktische Arbeit in der Schweiz in mancher Hinsicht
anders als etwa in Deutschland: viel eher in der Praxis, viel weniger iiber eine institu-
tionalisierte Diskussion etwa in der Fachliteratur. Begegnung zwischen diesen unter-
schiedlichen Kreisen und ihren entsprechenden "Kulturen", so meinten wir, miisste
lohnend sein — fiir beide. Der Verlauf des Symposions hat diese Einschétzung besti-
tigt.

2. Zur inhaltlichen Ausrichtung des Symposions
Deutschdidaktik in Zarich

Das Symposion Deutschdidaktik steht jeweils unter einem Thema. Das Thema des
diesjdhrigsn Symposions war "Konzepte des Lernens - Bilder von Lernenden". Fiir die
Ausschreibung des Kongresses war dieses Thema in der folgenden Weise expliziert
worden (wir zitieren auszugsweise aus dem Ausschreibungstext):

"Jede Planung von Lernprozessen arbeitet — implizit oder explizit — mit Konzepten
und Bildern von denen, die lernen (sollen). Mit welchen Konzepten von Lernen, mit
welchen Bildern von Lernenden arbeiten wir im Deutschunterricht? Was prégt(e) un-
sere Bilder? In welche Richtungen soll(t)en alte und neue Bilder revidiert werden?
Was wissen wir davon, wie SchiilerInnen im Deutschunterricht lemen ... Die neueren
Diskussionen um den Bildungsbegriff haben deutlich werden lassen, dass Erzie-
hungswissenschaft und Didaktik von erweiterten Vorstellungen iiber Lernen und
Lernende ausgehen miissen, wenn Lernprozesse fruchtbar angeregt, begleitet und
unterstiitzt werden sollen. Lange Zeit haben psychologische Lerntheorien die Dis-
kussion um Lemnen und Lemkonzepte dominiert. In den Debatten um 'Begabung
und Lernen' (H. Roth) waren Lernkonzepte ebenso zentral wie in der Curriculum-
forschung der 70er Jahre. Inzwischen ist in der Psychologie ein grundlegender
Wandel des Lernbegriffs festzustellen. In der langen (westlichen) Tradition des be-
havioristischen Lernbegriffs standen Reiz-Reaktionsmuster im Zentrum. Nun sind
im Zug der 'kognitiven Wende' andere Konzepte zentral geworden, Bilder, die den
Menschen definieren als Problemldser, als aktiven Informations- und Symbolverar-
beiter. Lemen wird hier ebenso wie Wahrnehmen, Empfinden, Denken und Handeln
als ein aktives (Re-)Strukturieren von Wirklichkeit aufgefasst ... Weitgehend unbe-
stritten ist die Vorstellung, dass Lernen in einem sozialen und Skologischen Kontext
erfolgt als ein aktiver Prozess der Auseinandersetzung mit innerer und #usserer
Realitiit. Fiir den Deutschunterricht bedeutet dies, SchiilerInnen als eigentitige, pro-
duktive Lernende wahrzunehmen und schiiler- oder lernerorientierte didaktische
Vorschlige fiir den Literatur- und Sprachunterricht aufzubauen. Wie weit solche
Modelle tragfihig sind, wie weit sie den Anspriichen der Realitit innerhalb und aus-
serhalb der Schule geniigen, muss diskutiert werden."

Weshalb eine solche Ausrichtung an einem fachdidaktischen Symposion? Wir kennen
die Erziehungswissenschaften gut genug, um zu wissen, dass Uberlegungen wie die
skizzierten dort vertraut sind (wie weit sie freilich schon in den K&pfen von Lehrenden
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verankert sind, ist wieder eine andere Sache). Wir wollen uns aber als Vertreter des
Faches Deutsch nicht damit zufrieden geben, dass solches Orientierungswissen den
Lehrenden (nur) via erziehungswissenschaftliches Begleitstudium vermittelt wird. Wir
haben ein vitales Interesse daran, Uberlegungen zum Begriff von Lernen und das Re-
flektieren von Bildern von den Lernenden in unserem Fach zu etablieren, jedenfalls
dort, wo iiber Didaktisches nachgedacht wird: Die Didaktik eines Faches kann nicht
von aussen fiir das Fach gemacht werden, sie muss einen zentralen Gegenstand eines
jeden Faches darstellen.

3. Das Symposion "Konzepte des Lernens - Bilder von
Lernenden”

Das Symposion Deutschdidaktik vom 10. bis 14. April 1994 hat an die 650 Teilnehmer
— vorwiegend aus den deutschsprachigen Léndern — in Ziirich versammelt. Konstitutiv
fiir die Struktur des Symposions war, dass die Arbeit auf Plenarvortrdge und Sektio-
nen verteilt war.

Den Plenarvortrigen war die Aufgabe zugedacht, das Gesamtthema unter verschie-
denen Perspektiven erscheinen zu lassen — drei insgesamt waren vorgegeben:

(1) Perspektive 'Lernende’: Neue und alte Bilder von Lernenden. Hier sollten Aspekte
wie die folgenden thematisiert werden:

— Welche (neuen) Vorstellungen von sprachlichen Lemnprozessen prigen literatur-
und sprachdidaktische Praxis und Theoriebildung?

— Wie unterscheiden sich Lernprozesse und Lernende hinsichtlich Alter und sozialer
Gruppierungen, z.B. geschlechtsspezifisch, schichtspezifisch, kulturspezifisch.
Wie werden wir diesen Unterschieden gerecht?

— Wie weit haben sich unterschiedliche Theorien und Bilder von Lernenden in ver-
schiedenen Regionen, Institutionen, Gesellschaften und Kulturen gebildet? Ist eine
Klirung und Vermittlung unterschiedlicher Konzepte moglich?

— Welche Konsequenzen ergeben sich aus neuen Bildern von Lernenden fiir die
Auseinandersetzung mit Sprache und Literatur, Sprachgebrauch und Lesetitigkeit,
fiir den Auf- und Ausbau sprachlicher und literarischer Kompetenz?

(2) Perspektive 'Kontext': Alte Bilder fiir neue Situationen. Vor dem Hintergrund die-
ses Themas sollten Fragen wie die folgenden expliziert werden:

— Lernen erfolgt stets in Situationen. Passen unsere Bilder vom Lernen und von Ler-
nenden iiberhaupt mit den gegenwirtigen Gegebenheiten zusammen?

— Wie und wo miissen wir aus deutschdidaktischer Sicht unsere Konzepte angleichen
oder revidieren, insbesondere im Blick auf eine zunehmend stirker multikulturell
geprigte Schule und eine medienbestimmte Umwelt? '

—  Wie ist insgesamt eigenaktives Lernen im Literatur- und Sprachunterricht {iberhaupt
moglich? Und auf welche Weise ist es bei eingeschrinkter oder fehlender ausser-
schulischer Unterstiitzung anzubahnen?
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(3) Perspektive 'Lehre': Neue Herausforderungen fiir Lehrerbildung, Unterrichts-
strukiur, Schulorganisation. Hier sollte es um Probleme wie die folgenden gehen:

— Welche neuen / andern Formen des Lernens miissen Eingang in die Lehrerbildung
finden?

— Welcke schulorganisatorischen Massnahmen unterstiitzen neue Lernkonzepte im
Literatur- und Sprachunterricht?

— Wie sind Forderungen nach Individualisierung der Lernangebote zu vermitteln mit
institutionellen Vorgaben des Literatur- und Sprachunterrichts und der Lehrerbil-
dung?

— Wie vertrigt sich Lernen als ein eigenaktiver Prozess mit den vorherrschenden
Praktiken des Beurteilens?

— Welche Bilder vom Lernen und von den Lernenden vermitteln Auswah!l und
Akzentsetzung der Inhalte unseres Faches?

— Wie kénnen — auch in der Lehrerbildung — Lehrmaterialien gestaltet und genutzt
werden, die neue Lernkonzepte unterstiitzen?

Die Plenarvortrége erdffneten die tigliche Arbeit, ihre Aufgabe war, wie gesagt, fiir die
Arbeit in den Sektionen Perspektiven zu geben.

Den Vort-dgen schloss sich die Arbeit in (insgesamt 14) Sektionen an. Die Sektionen,
strukturiert und geleitet womdglich von je einem Kollegen / einer Kollegin aus der
Schweiz und aus dem Ausland, widmeten sich folgenden Themen:

— Soziokulturelle Determinanten des Lernens im Deutschunterricht: Kulturen /
Schichten / Geschlechter? (Angelika Linke, Ziirich; Ingelore Oomen-Welke, Frei-
burg i.Br.)

— Medienrezeption und Mediendidaktik; Medienerfahrung (Harfrmut Jonas, Berlin)

— Medienerfahrung - Leseentwicklung — Leseforderung (Andrea Bertschi-Kaufmann,
Zofingen; Heiko Balhorn, Hamburg)

— Erzdhlen und Erzéhlungen — Aspekte narrativen Lernens (Pankraz Blesi, Ziirich;
Gundel Mattenklott, Berlin)

— Imaginative und emotionale Lernprozesse im Deutschunterricht (Kaspar H. Spin-
ner, Augsburg; Werner Wintersteiner, Klagenfurt)

— Entfaltung von Fremdverstehen und historischem Verstehen im Literaturunterricht
(Karlheinz Fingerhut, Ludwigsburg; Jorn Stiickrath, Bielefeld)

— Textverfassen: Der Blick auf diejenigen, die schreiben und schreiben lernen (Paul
Portmann, Ziirich; Helmuth Feilke, Siegen)

—  Grammatikunterricht (Albert Bremerich-Vos, Ludwigsburg; Ann Peyer, Ziirich)

— Miindliche Kommunikation: Gesprichsforschung - Gespriachserziehung (Eva
Neuland, Diisseldorf; Erika Werlen, Bern / Zofingen)

— Lernen und Beurteilen (Jiirgen Baurmann, Wuppertal; Markus Diebold, Hitzkirch)

~ Lehrmaterial als Lernmaterial: Grammatik und schreibdidaktische Konzeptionen in
Sprachbiichern und anderem Unterrichtsmaterial (Peter Klotz, Miinchen; Bernd
Switalla, Bielefeld)

— Schriftspracherwerb und Schriftsprachgebrauch in den Klassen 1 bis 4 (Karin
Babbe, Berlin; Dagmar Wilde, Berlin)

— Deutsch und andere Schulficher — miteinander und voneinander lernen (Franz
Lanthaler, Bozen; Anton Ndf, Neuchitel)
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— Eigenaktives Lernen im Deutschunterricht (Bodo Friedrich, Berlin)

Dass sich der Kongress nicht in Plenarvortrigen und Sektionsarbeit erschopfte, diirfte
selbstverstindlich sein: Natiirlich gab es kulturelle Angebote wie Exkursionen, natiir-
lich gab es einen offentlichen Vortrag (Hubert Ivo: Was heisst und zu welchem Ende
betreiben wir sprachliche Bildung?) und natiirlich lebte das Symposion wie jeder Kon-
gress von der Vielzahl der lebendigen Gespriache am Rande. Das alles war von zentra-
ler Bedeutung, muss aber hier iibergangen werden.

4. Zu den abgedruckten Vortragen

Wir versuchen im folgenden durch den Abdruck von vier Vortréigen ein plastischeres
Bild von den Themen zu vermitteln, die das Symposion beschiftigt haben. Zwei dieser
Vortrige — die von Kaspar H. Spinner und von Albert Bremerich-Vos sind Plenarvor-
trdge, die beiden anderen (die Vortrige von Wolfgang Boettcher und von Andreas
Hirter) stammen aus der Sektionsarbeit.

Kaspar Spinner, Schweizer und als Didaktiker auch immer wieder in der Schweiz titig,
aber in Deutschland lebend (er ist Professor fiir Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur an der Universitit Augsburg) hat in dem Plenarvortrag "Neue und alte Bilder
von Lernenden"” ein Bild von der Deutschdidaktik im Zeichen der kognitiven Wende
entwickelt und damit die oben skizzierte Perspektive 2 vertreten. Im Dienst der Per-
spektive 3 steht der Vortrag von Albert Bremerich Vos; sein Thema ist "An der Hoch-
schule Deutschdidaktik lehren und lermnen — einige Streiflichter”. Er behandelt es primér
aus der Sicht des Sprachdidaktikers: A. Bremerich Vos ist Professor fiir Didaktik der
deutschen Sprache und Literatur an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg.

Fiir die beiden folgenden Beitriage lag uns daran, sowohl die Sprachdidaktik als auch
die Literaturdidaktik zn Wort kommen zu lassen, beide womdglich unter der Perspek-
tive "Lehrerbildung”. Der erste Beitrag, der Vortrag "Grammatikunterricht in Schule
und Lehrerausbildung" von Wolfgang Boettcher, Professor fiir Didaktik der deutschen
Sprache und Literatur an der Universitidt Bochum, ist in der Sektion "Grammatikunter-
richt” gehalten worden. Der Vortrag "Leseforderung in der Lehrerbildung fiir die Se-
kundarstufe" von Andreas Hdrter, Dozent fiir deutsche Sprache und Literatur an der
Hochschule St. Gallen, kommt aus der Sektion "Medienerfahrung — Leseentwicklung
— Leseforderung”.

Die hier vorgelegten Beitrdge sind fiir den Abdruck nicht weiter bearbeitet worden, sie
tragen daher auch die Ziige von Miindlichkeit, die (guten) Vortragen eigen sind.



146 Bzl 2/94

Neue und alte Bilder von Lernenden
Deutschdidaktik im Zeichen der kognitiven Wende

Kaspar H. Spinner

Im Gegensatz zum lange Zeit vorherrschenden Behaviorismus richtet die heu-
tige kognitivistische Lernpsychologie den Blick auf die konstruktive innere Td-
tigkeit der Lernenden. Aus dieser Sichtweise ergeben sich Konsequenzen fiir
Zielsetzungen und Methoden im Deutschunterricht. Perspektiveniibernahme und
Metakognition erweisen sich als grundlegende Fihigkeiten, die im Deutschun-
terricht entfaltet werden. Lehrenden ist die Aufgabe gestellt, die innere Aktivitit
der Lernenden zu stimulieren, also nicht einfach Regeln, Merkmale und Kate-
gorisierungen vorzusetzen. Individuelle Lernwege miissen gestiitzt, kognitive
und emotionale Prozesse aufeinander bezogen und Lernergebnisse auch da ge-
achtet werden, wo sie sich der direkten Beobachtung entziehen.

1. Zwei Bilder von Lernenden

Uns allen ist geldufig, was von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht erwartet
wird: Sie sollen lernen; lernen, was die Offentlichkeit, der Lehrplan, die Schule und
wir Unterrichtenden als Zielsetzungen festgelegt haben. Sie sollen - zum Beispiel - das
Komma vor dem erweiterten Infinitiv setzen, sie sollen die Intention des Autors in der
Kurzgeschichte erkennen, sie sollen veranschaulichende Adjektive in der Erlebniser-
zihlung verwenden... In unzéhligen Unterrichtsmodellen und -vorbereitungen wird
dieses Rollenbild von Lernenden festgeschrieben: ListenmiBig aneinandergereiht er-
scheinen die Lernziele und modellieren unsere Vorstellung von Schiilerinnen und
Schiilern. Die Lernzieltheorie gibt den legitimierenden Hintergrund; sie verpflichtet
Lehrerinnen und Lehrer darauf, Unterricht als planbares Geschehen zu konzipieren und
durchzufiihren. Die klaren Zielangaben, mit denen beobachtbare Aufierungen oder Ta-
tigkeiten der Lernenden beschrieben werden, sollen helfen, das erstrebte Endverhalten
schrittweise zu erreichen. Und im Gleichschritt gehen - so sollte es jedenfalls sein - die
Lernenden den Weg, der ihnen vorgezeichnet ist, bis sie in der Lernzielkontrolle zei-
gen, daB sie sich angeeignet haben, was man ihnen vermitteln wollte.

Bis in die stindig zunehmenden Verrechtlichungstendenzen im Beurteilungswesen
wirkt sict dieses Bild von Lernenden aus: Nur was gelehrt wird, darf gepriift werden;
nur was belegbar ist, darf benotet werden. So entsteht ein Druck, die Lernprozesse zu
reinigen von den Einfliissen, die von auflerhalb der Schule kommen. Es soll ja bewer-
tet werden, was in der Schule beigebracht wird, nicht, was Kinder und Jugendliche
sich anderswo aneignen, was sie mitbringen von zu Hause. Es ist ein entindividuali-
siertes Bild von Lernenden, das so entsteht, ein Bild, das sich gut einpaBt in die biiro-
kratischen Strukturen modemer Institutionen. Es vertritt, das sei nicht vergessen, frei-
lich auch einen demokratischen Anspruch auf Chancengleichheit und verkorpert so die
Dialektik emanzipatorischer Konzepte, in denen das Postulat der gleichen Rechte fiir
alle in Gleichmacherei umschlagen kann.

Viele von uns haben die Lernzieltheorie, als sie um 1970 ihren Siegeszug antrat, be-
griiBt, weil sie uns ein Instrumentarium gegeben hat, Lernprozesse durchschaubar zu
machen, weil sie unseren Blick gelenkt hat auf das, was die Schiilerinnen und Schiiler
tun sollen. Wir richteten unsere Aufmerksamkeit nun nicht mehr nur auf die Sache,
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sondern auf die Tatigkeiten und Verhaltensweisen: Das Erzéhlen, das Beschreiben, das
Erortern, nicht die Erzéhlung, die Beschreibung, die Erorterung waren nun Thema un-
serer didaktischen Reflexion. Diese Verhaltensorientierung hat uns die Heranwachsen-
den als Lernende ins Bild geriickt.

Aber in unseren Kopfen ist noch ein anderes Bild von Lemenden. Wir sehen sie auch
als Personen, die mit ihren je eigenen Lebensproblemen in die Schule kommen, und
wir wissen, daf} ausgetiiftelte Lernzielformulierungen den Kindern und Jugendlichen
als Individuen nicht gerecht werden kénnen. Deshalb ist gerade die Deutschdidaktik
den gleichmacherischen Tendenzen der Lernzieltheorie gegeniiber von Anfang an auch
kritisch eingestellt gewesen. Und diese Kritik ist mit den Jahren immer allgemeiner
geworden. Inzwischen ist unser didaktisches Vokabular wesentlich von Ausdriicken
geprigt, die den personalen Aspekt im Unterricht betonen. Identitdtsentwicklung,
Schiilerorientierung, erfahrungsorientierter Unterricht sind gingige Hochwertworter in
unseren Publikationen; "personales Schreiben”, "kreatives Schreiben”, "handlungs-
und produktionsorientierter Literaturunterricht" sind Strémungen, die den individuellen
Ausdruck, die Subjektivitit aller Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht einflieBen
lassen mochten. Immer stérker dringen zudem Anregungen aus psychotherapeutischen
Ansitzen in den Unterricht ein: Meditation, Phantasiereisen, psychodramatisches Rol-
lenspiel sind besonders auffillige Beispiele.

Viele Lehrerinnen und Lehrer sehen sich heute in die Enge gedringt durch die wider-
streitenden Anforderungen, die sich aus dem Lernanspruch und aus der Schiilerorien-
tierung ergeben: Ist der Erfolg von Unterricht am Erreichen der gesetzten Lernziele zu
messen, oder ist es wichtiger, daB Sonja etwas von ihren Angsten im Gespréch thema-
tisiert hat, Uwe im Aufsatz seine Fluchtphantasien hat entfalten konnen und Petra, die
dem Unterricht stumm folgt, in der Geschichte den Konflikt mit ihrem Vater wiederge-
funden hat? Manchmal geht es wie ein Rif8 durch die Lehrerin, den Lehrer: Worauf
kommt es an, wofiir lasse ich den Schiilerinnen und Schiilern Zeit, wie werde ich
ihnen gerecht: Durch planvolles Lehren oder durch Schaffen eines Raums fiir personli-
che Entfaltung? Schule als Lebensraum oder als Lehranstalt, das erscheint als die Al-
ternative. Manchmal hat man den Eindruck, es gebe nur noch diese uniiberwindbare
Kluft, die Situation sei aporetisch festgefahren und Schule nur noch als Widerspruch
erfahrbar.

2. Neuorientierung durch die kognitive Wende

Man kénnte die beiden Bilder von Lemenden, die ich - pointierend und vereinfachend -
gezeichnet habe, als Erbe einerseits der siebziger Jahre, des Jahrzehnts der Lernziel-
orientierung, und andererseits der achtziger Jahre mit ihren Subjektivierungstendenzen
bezeichnen. Unser jetziges Jahrzehnt zeigt sich in der Deutschdidaktik zunehmend be-
stimmt von einer dritten Tendenz, die in gewisser Weise eine Auflosung der herausge-
stellten Antinomie verspricht: Ich meine die Auswirkungen der kognitiven Wende in
der Lernpsychologie (vgl. Groeben & Scheele 1977).

Die kognitive Lernpsychologie, die den lange herrschenden Behaviorismus zu Grabe
getragen hat, richtet ihren Blick nicht in erster Linie auf das, was beim Lernen heraus-
kommen soll, auf das beobachtbare Endergebnis, sondern auf die Lernprozesse, wie
sie sich in unserem Gehirn abspielen. Sie begreift dabei das Lemen als selbstge-
steuerte, konstruktive innere Tdtigkeit. Schon Piaget hat in diesem Sinne die Intelligenz
als "erfinderisches Denken" charakterisiert, das Strukturen konstruiert und damit
Wirklichkeit "organisiert” (und nicht etwa nur "nachahmt") (Piaget 1974, 30f.).
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Um mich jetzt aber nicht in abstrakter Terminologie zu verlieren - das tut man bei
kognitivistischer Argumentation schnell - greife ich eine Erfahrung auf, die viele von
Ihnen in diesen Tagen machen. Sie sind in eine fremde Stadt gekommen und miissen
sich zurechtfinden. Sie haben wahrscheinlich das Plinchen benutzt, das dem Pro-
gramm beigeheftet ist, und sich vielleicht auch einen Stadtplan beschafft. Mit solcher
Hilfe haben Sie die Wege zum Hotel, zu den Tagungsstéitten gesucht. Bald werden Sie
nicht mehr fiir jeden Schritt in dieser Stadt einen Plan brauchen, denn Sie machen sich,
indem Sie die Wege suchen, in ihrem Kopf selbst einen Plan. Dieser ist nicht einfach
ein Abbild der StraBen, die Sie gegangen sind, und auch nicht ein Abbild des Stadtpla-
nes. Er ist Thr eigener Plan, Ihre individuelle kognitive Karte (vgl. z.B. Downs & Stea
1982), Thre "mental map", wie es in der amerikanischen Forschung heift, die es Thnen
erméglicht, sich in Ziirich zu bewegen. Auch wenn Sie sich den Weg miindlich haben
erkliren lassen, merken Sie sich nicht einfach die Worte, sondern bauen die Informa-
tion in Ihre eigene Vorstellung ein, in der Sie das Gehorte verbinden mit dem, was Sie
wahrnehmen. Deshalb diirfte die kognitive Karte eines jeden von Thnen wieder etwas
anders gestaltet sein.

So wie Sie, aktiv sich eine eigene Vorstellung bildend, lernen, sich in Ziirich zurecht-
zufinden, miissen wir uns alle Lernprozesse vorstellen. Wenn ein Kind lemnt, Doppel-
konsonanten zu schreiben, dann speichert es nicht einfach ein Abbild der gesehenen
Worter in seinem Kopf ab, und es merkt sich auch nicht einfach eine Regel. Es schafft
sich selbst ein inneres Modell, unterstiitzt durch die Beobachtung des Geschriebenen
und die Anweisungen der Lehrperson. Dieses Modell ist weder verbaler noch visueller
Natur, sondern am ehesten als operationale Verkniipfung kognitiver Elemente, als
selbst hergestellte neuronale Vernetzung zu beschreiben.

Im Sinne der kognitiven Lernpsychologie ist es die Aufgabe von uns Unterrichtenden,
diese innere Aktivitit der Lernenden zu stimulieren. Fast téglich konnen wir im Unter-
richt beobachten, daff wir diesem Grundprinzip nicht gerecht werden - z.B. wenn wir
versuchen, im Rechtschreibunterricht eine Regel ohne Beriicksichtigung des Vorwis-
sens zu vermitteln und dann feststellen, daB3 die Schiilerinnen und Schiiler anschlieBend
nicht weniger, sondern u.U. sogar mehr Fehler als vorher machen. Ein Unterricht, der
nicht die innere konstruktive Aktivitit stiitzt, sondern etwas aufpfropft, stort und ver-
unsichert die inneren Prozesse, z.B. die eigene Regelbildung der Lerenden.

Wir iiberschiitten die Lernenden mit zu vielen Regeln, Merkmalslisten und Kategorisie-
rungen und stellen zu wenig Material fiir eigene Beobachtungen zur Verfiigung, er-
muntern zu wenig die individuellen Lernwege und opfern die geistige Vielfalt, die in
einer Klasse durch die vielen Schiilerkdpfe vorhanden ist, einer vermeintlich lerneffi-
zienten Monokultur.

Aus der Antinomie zwischen Lernziel- und Schiilerorientierung kann die kognitive
Lernpsychologie herausfiihren, weil sie eine Reihe von Gegensitzen, die die Vorstel-
lung von Unterricht prigen, auflgst. Das 148t sich am besten am Unbehagen zeigen,
das viele gegeniiber den subjektivistischen Tendenzen der jiingeren Deutschdidaktik
empfinden. Sie sehen das Lernen einer "Anregungs- und Anmutungsdidaktik"
(Friedrich 1993,95) geopfert, die ihr Ziel erreicht sieht, wenn die Heranwachsenden
"sich einbringen" und "aus sich herausgehen" (wie die zeittypischen Modew®orter hei-
Ben). In kognitivistischer Sicht jedoch ist jedes Lernen aktive Konstruktion, nicht
bloBe Ubernahme von Information oder Aneignung einer Verfahrensweise, und
schliet deshalb die Inanspruchnahme des Subjekts ein. Am Beispiel gezeigt: Die in der
Literaturdidaktik verbreitete Vorstellung, man kénne und solle in spontane, subjektive
Erstrezeption und objektivierende Analyse trennen, ist fragwiirdig, weil die Erstrezep-
tion ebenso wie die Interpretation Konstruktion des Verstehenden ist, d.h. zugleich
subjektiv und durch den Gegenstand bestimmt. Im Grunde wissen wir ja alle, da3 bei
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gelingendem Unterricht in die erarbeitete Interpretation oftmals wesentlich mehr sub-
jektive Betroffenheit eingeht als in die Erstrezeption, die viel eher klischeegesteuert ist,
d.h. sich auf den Abruf medienvermittelter Assoziationen beschrinkt und sich dadurch
als auflengesteuert erweist.

Der neue Blick, den uns die kognitive Wende verschafft, 146t sich besonders prignant
an der Schreibforschung zeigen, und zwar am Begriff des kommunikativen Schrei-
bens. Ich gehe darauf im Sinne eines veranschaulichenden Beispiels ein. Wir wissen,
daB die kommunikative Aufsatzdidaktik der 70er Jahre den Sender-Empfinger-Bezug
in den Mittelpunkt des Interesses geriickt hat. Sich an einen bestimmten, realen Adres-
saten zu richten oder sich zumindest einen solchen vorzustellen ist als entscheidende
Hilfe fiir das Schreiben erkannt worden. Der kommunikativen Situation kam damit eine
Schliisselrolle zu. Wenn heute jedoch jemand wie Thomas Jechle (1992) eine Unter-
suchung iiber das kommunikative Schreiben verfaBt, dann interessiert er sich nicht so
sehr fiir den (realen oder vorstellbaren) Adressaten und die moglichen Schreibsituatio-
nen, sondern fiir die kognitive Fahigkeit der Schreibenden, die Perspektive des Adres-
saten beim Schreiben zu beriicksichtigen. Der Blick hat sich von der duf3eren Determi-
nation des Schreibprozesses auf die inneren Bedingungen verlagert. Dadurch erfolgt
ein Anschluf an die Forschungen zur sozialen Kognition, wie sie Flavell (1975), Sel-
man (1984) und andere entwickelt haben. Verallgemeinernd kénnte man damit sagen:
Von einem an den Aufsatzgattungen orientierten Unterricht iiber die Didaktik des
kommunikativen Handelns sind wir heute beim Schreiben als kognitivem Prozef} ange-
langt, oder, im Hinblick auf das Vortragsthema formuliert: Die Gegenstandsorien-
tierung ist abgeldst worden von einem Bild des Lernenden als eines kommunikativ
Handelnden, und dieses Bild hat seinerseits einem Blick ins Innere der Lernenden Platz
gemacht.

Ahnliche Akzentverschiebungen kdnnen wir in der gegenwiirtigen Deutschdidaktik al-
lenthalben beobachten, man denke an die Forschungen zur Ontogenese der Sprachbe-
wuftheit, der linguistic awareness, die fiir die nichsten Jahre einen wesentlichen
Schub in der Grammatikdidaktik erwarten lassen (vgl. z.B. Eisenberg & Klotz 1993);
man denke an die {iberaus spannenden Forschungen zum Schriftspracherwerb, die uns
die geistige Aktivitit der "Kinder auf dem Weg zur Schrift" (Briigelmann 1989) ganz
neu sehen gelehrt haben; man denke an die Erzihlforschung, die uns zeigt, daB sich
das Kind im Erzihlen Welt und Biographie erschafft...

Bei diesen Entwicklungen ist es allerdings nicht so wie bei der kommunikativen Wende
in den siebziger Jahren, dal programmatisch ein neues Konzept durchgesetzt wiirde.
Es handelt sich um eine viel stillere Entwicklung, die bei einigen, die zu ihr beitragen,
sogar ohne ausdriicklichen Bezug auf den Kognitivismus erfolgt. Zum Teil dringt das
neue Denken auch gar nicht tiber die Kognitionspsychologie ein, sondern iiber Theo-
rieansitze wie die Systemtheorie (Luhmann 1984) oder den Radikalen Konstruktivis-
mus (Schmidt 1987, Watzlawick 1985), die ihrerseits von der Kognitionspsychologie
beeinfluBt sind. Und dann ist es wohl auch eine innere Logik, die unser didaktisches
Denken von der Gegenstandsorientierung iiber die Verhaltensorientierung zum Blick
auf das Innere der Lernenden hintreibt. Man kénnte, an der Literaturdidaktik exempli-
fiziert, die Entwicklung an den folgenden drei chronologisch geordneten Fragestellun-
gen veranschaulichen: Was ist der Bildungswert eines Werkes? Wie sollen die Schiile-
rinnen und Schiiler mit einem Text umgehen? Was spielt sich im Kopf der Schiilerin-
nen und Schiiler bei der Beschiftigung mit einem Text ab (vgl. Grzesik 1990)?

Uns Deutschdidaktikern erscheint im iibrigen manches an der kognitiven Wende gar
nicht so neu; wir mochten dem in der Lernpsychologie lange Zeit herrschenden beha-
vioristischen Ansatz nie so recht folgen, weil er uns die Lernprozesse im sprachlichen
und literarischen Bereich keineswegs iiberzeugend erklédren konnte. Traditionen der
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Bewuftseinsphilosophie und der Gestalttheorie, die heute unter kognitivistischem Vor-
zeichen neu aktiviert werden, sind fiir uns immer lebendig geblieben. Wie sich das
kognitivistische Interesse bei uns gerade auch mit klassisch-humanistischen Traditio-
nen verbinden kann, zeigt sich etwa am neuen Interesse, das heute Wilhelm von Hum-
boldts dyramische Auffassung von Sprache als energeia und nicht als ergon findet.

3. Folgerungen fiir die Deutschdidaktik in 7 Thesen

Ich will nun nicht den mannigfachen Einfliissen nachgehen, die das neue Bild der Ler-
nenden bestimmen, sondern auf einige Folgerungen hinweisen, die fiir die Didaktik
und Methodik des Deutschunterrichts zu ziehen sind. Dabei soll deutlich werden, daf
die kognitive Wende nicht einfach nur die Antinomie zwischen lernzielorientiertemn und
subjektorientiertem Ansatz zu tiberwinden vermag, sondern da} sie neue Herausfor-
derungen fiir die Unterrichispraxis mit sich bringt. Ich gliedere meine Uberlegungen in
7 Punkte, die nicht eine systematische Abfolge darstellen, sondern als Schlaglichter auf
Problemaspekte zu verstehen sind, die mir besonders interessant erscheinen.

3.1 Perspektivenibernahme als kognitive Grundféhigkeit

Der Blick auf die inneren geistigen Prozesse der Lernenden l48t uns in neuer Weise
kognitive Grundfihigkeiten erkennen. Ich habe oben im Zusammenhang mit den Hin-
weisen auf die Schreibdidaktik schon den Bezug zur sozialen Kognition angesprochen:
Um dem xommunikativen Anspruch des Schreibens gerecht zu werden, muf} sich der
Schreibende die Perspektive des anderen vergegenwirtigen konnen. In der Sozialpsy-
chologie spricht man in diesem Zusammenhang von der Fihigkeit der Perspektiven-
Hbernahme. Sie erweist sich nun nicht nur in der Schreibdidaktik, sondern auch in den
anderen Arbeitsbereichen immer mehr als eine der zentralen Féhigkeiten, die im
Deutschunterricht entfaltet werden. Sie ist unverzichtbarer Bestandteil auch in der
miindlichen Kommunikation, denn auch da sind wir darauf angewiesen, die Verste-
hensperspektive des Angesprochenen zu beriicksichtigen. In der Literaturdidaktik wird
die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme ebenfalls immer mehr als grundlegendes Ziel
gesehen, weil Literatur wie kein anderes Medium den Menschen dazu anhilt, andere
Erfahrungsweisen nachzuvollziehen - emotional und gedanklich. Bis in die spezifi-
schen Ausdrucksmittel literarischer Sprache hinein - ich denke z.B. an erlebte Rede,
(inneren) Monolog, BewuBtseinsstrom - zeigt sich, dal Literatur perspektivisches
Verstehen erfordert und ausbildet.

Die Perspektiveniibernahme ist, um mit Piaget, dem wichtigsten Ahnherrn der Kogni-
tionspsychologie, zu sprechen, Teil der Dezentrierung, der Uberwindung von Egozen-
trik, die dem Menschen von Geburt an als Grundaufgabe in der je eigenen Schaffung
von Welt und Identitat gestellt ist. Der kognitive Blick auf Lernprozesse ermdoglicht es
uns, die fachspezifischen Lernprozesse in ihrem Zusammenhang mit der Gesamtent-
wicklung des Menschen zu sehen. Die Perspektiveniibernahme geh6rt zu unseren fach-
spezifischen Inhalten, zur Kommunikation und zur Literatur, aber sie ist zugleich eine
Entwicklungsaufgabe des Menschen iiberhaupt. Worauf es im Deutschunterricht an-
kommt, 14t sich in solchem Horizont wesentlich stringenter und fiir die Offentlichkeit
einleuchtender darlegen, als wenn man gegenstandsbezogen fragt: "Wieviel Grammatik
braucht der Mensch", oder: "Brauchen wir einen Kanon literarischer Werke?". Es geht
nicht um Quantitéiten, sondern um die Entfaltung der inneren Verarbeitungsprozesse.
Die Perspektiveniibernahme ist eine Fahigkeit, fiir die der Deutschunterricht in beson-
derem MaBe zustindig ist.
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3.2 Metakognition

Eine zweite kognitive Grundfihigkeit, die seit einigen Jahren immer mehr Beriicksich-
tigung findet, ist die Metakognition (vgl. z.B. Winter 1992). Der Begriff, erst in den
70er Jahren aufgekommen, hat in der Forschung der 80er Jahre seinen Siegeszug an-
getreten. Der Begriff 146t sich mit dem der Metakommunikation vergleichen, der uns
aus der kommunikativen Didaktik vertraut ist; er bezeichnet sozusagen die kognitive
Voraussetzung der Metakommunikation: Uber Kommunikation, also verduBerlichte
Gedanken, zu sprechen impliziert, da man itber Gedankliches nachzudenken vermag.
Es zeigt sich hier einmal mehr, wie durch die kognitive Wende kommunikative Be-
griffe einer Verinnerlichung unterliegen: Das Interesse verlagert sich von der Meta-
kommunikation auf die Metakognition (wobei iibrigens als Bindeglied in neueren
Publikationen oft der Begriff der Metasprache auftaucht).

Lernpsychologisch wichtig ist die Einsicht, daB erfolgreiches Lernen Metakognition
voraussetzt; denn Lernen als konstruktive Tatigkeit des Subjekts besteht wesentlich
darin, daB das Subjekt an seinen eigenen Wahrnehmungen, Empfindungen, Gedanken
arbeitet, und das schlief3t ein, daB es iiber sie nachdenkt. In diesem Sinne kann man
von Selbststeuerung beim Lernen sprechen und damit von der Fihigkeit, eigene Ge-
danken zu tiberpriifen - z.B. grammatische Annahmen durch operationale Verfahren.
Wenn wir Schiilerinnen und Schiilern helfen wollen, Selbststeuerung beim Lernen zu
realisieren, dann miissen wir sie sehr viel mehr, als dies in der Regel geschieht, dazu
anhalten, Analyse- und Interpretationsstrategien auf eigene Gedanken, Assoziationen,
Ideen anzuwenden. Z.B. muB3 das Nachdenken iiber Sprache, das den Schrifterwerb
begleitet und tiber das, u.a. von Mechthild Dehn (1985), so viel Interessantes zu Tage
gefordert worden ist, gezielt unterstiitzt werden.

Ebenso sollte, um einen ganz anderen Arbeitsbereich anzusprechen, Interpretation im
Literaturunterricht nicht nur heiBBen, aus dem Text immer mehr herauszuholen, son-
dern, am eigenen Verstehen zu arbeiten, also sich zum Beispiel Rechenschaft dariiber
abzulegen, warum man von einem Text befremdet ist. Man mag hier vielleicht einwen-
den, das habe die Rezeptionsisthetik schon lange gelehrt. Das ist zum Teil richtig.
Aber allzu oft stehen sich in der Unterrichtspraxis subjektive Konkretisation und ob-
jektivierende Interpretation unvermittelt gegeniiber, und erst in jiingerer Zeit mehren
sich die Unterrichtsmodelle, in denen - z.B. durch produktive Aufgaben als Einstieg in
die Beschéftigung mit einem Textproblem - das Nachdenken tiber die eigenen Empfin-
dungen und Gedanken, die man zu einem Text entwickelt, zu einem Hauptbestandteil
des Unterrichts wird.

In dhnlicher Weise halten wir in der neueren Rechtschreibdidaktik die Schiilerinnen
und Schiiler dazu an, iiber ihre eigenen Rechtschreibstrategien nachzudenken, 7.B.
iiber Analogieschliisse, die sie ziehen. Bei sog. "intelligenten" Fehlern, wie wir heute
gerne sagen, also z.B. bei Ubergeneralisationen, erkennen sie dann, daBl sie etwas
Richtiges gedacht haben, und begreifen die eigene Strategie und die erwartete Norm,
statt nur ein Versagen bestitigt zu bekommen. Fehler konnen so zur Lernchance wer-
den.

Diese metakognitiven Strategien, die wir immer stérker in unseren Unterricht einbrin-
gen, zeigen, wie einseitig der oft gegeniiber der neueren Deutschdidaktik erhobene
Subjektivitdtsvorwurf ist. Das Emstnehmen des Lernenden als Subjekt meint in kogni-
tivistischer Sicht nicht, da man sich mit Gefiihlsausdruck und beliebigen Phantasien
begniigt; es meint vielmehr, daf} sich das Denken der Lernenden nicht nur auf Sachver-
halte, die aullerhalb des Subjekts liegen, beziehen soll, sondern reflexiv auf die eigenen
Imaginationen, Emotionen und Gedanken.
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DaB Metakognition im Unterricht und besonders auch im Deutschunterricht eine so
groBe Rolle spielt, hat nicht zuletzt mit dem Phinomen der Schriftlichkeit zu tun.
Schrift fordert Metakognition heraus, weil man im Schreiben seine Gedanken und Ge-
fithle vergegenstindlicht, zu ihnen in Distanz tritt und tiber sie nachdenken kann. Wir
erkennen heute immer deutlicher, da Schule, die ja nach wie vor eine schriftorientierte
Institution ist, mit der Schrift nicht nur einen Code vermittelt, der Gesagtes verschliis-
selt, sondern daB Schriftlichkeit ein eigenes Modell des Zugangs zur Welt darstellt. So
schauen sich Kinder, die viel lesen, auch Fernsehsendungen anders, reflektierter an;
beim Lesen lernt man eben nicht nur das Entziffern und Verarbeiten schriftlicher In-
formation, sondem das Nachdenken iiber Erfabrungen, Empfindungen und Gedanken
(vgl. Hurrelmann 1994).

Wie die Perspektiveniibernahme erweist sich so die Metakognition als eine der grund-
legenden Entwicklungsaufgaben des Menschen und zugleich als fachspezifisches An-
liegen des Deutschunterrichts, der Sprache als Medium der Reflexion zum Gegenstand
hat.

Man kann, weil das Beispiel aktuell ist, in diesem Zusammenhang auf den sensationel-
len Erfolg von Jostein Gaarders Jugendroman "Sofies Welt” (Gaarder 1993) verwei-
sen. Die schlichte Frage "Wer bist Du?" 15st in diesem Buch das philosophische Nach-
denken aus - und eine der Raffinessen von Gaarders "Roman iiber die Geschichte der
Philosophie” liegt darin, dafl der Leser oder die Leserin sich bei der Darstellung einer
philosophischen Position jeweils iiberzeugt sieht, aber dann durch das Nachdenken zur
nichsten Stufe der Philosophie gelangt und so das eigene Denken immer neu korri-
giert. Das Buch ist nicht nur eine Darstellung der Geschichte der Philosophie, sondern
es setzt Nachdenken iiber Ich und Welt und auf immer neuer Stufe ein Nachdenken
iiber das eben Gedachte in Gang. Die Hauptfigur, die vierzehnjdhrige philosophische,
das Denken liebende Sofie ist so etwas wie die Verkorperung jenes Bildes von Lernen-
den, das uns der Kognitivismus nahelegt. Der Erfolg des Buches hingt vielleicht nicht
zuletzt damit zusammen, daB diese Vorstellung von Lernen heute in der Luft liegt.

3.3 Lehren als Begleiten von Lernprozessen

Meine dritte These bezieht sich, wie die folgenden, stirker auf unterrichtsmethodische
Aspekte.

Wenn wir in kognitionspsychologischer Sicht das Lernen als selbstgesteuerte innere
Titigkeit auffassen, dann kdnnen wir die Schiilerinnen und Schiiler nicht einfach als
diejenigen betrachten, denen wir etwas beizubringen haben. Maria Montessori, deren
Pidagogik nicht zufiillig in den letzten Jahren wieder so viel Aufmerksamkeit findet,
formuliert den Kerngedanken ihrer Pidagogik mit den Worten der Kinder, ndmlich mit
dem Satz: "Hilf mir, es allein zu tun." (Montessori 1980, 274). Wir sollten von In-
struktoren zu Begleitern von Lernprozessen werden.

Ich nehme zur Veranschaulichung ein Beispiel, das ich bei Ute Andresen (1986, 114)
gefunden habe. Sie berichtet von Jan, der gerade schreiben gelemnt hat und die folgende
Geschichte verfaft:

Mama ging mit Kindchen spazieren. Kindchen sah eine Blumenvase und schmif sie
um. Mutter schimpfte. Ende

Ute Andresen als Lehrerin wies Jan darauf hin, daB hier einmal "Mama" und einmal
"Mutter" stehe. Aber Jan bestand auf seiner Version - und so lie Ute Andresen ihn -
zum Gliick. Beim Nachdenken iiber den Text, so wie Jan ihn haben wollte, fallt mir
auf, daB der Wechsel von "Mama" zu "Mutter" in der Tat eine Funktion hat: Mama
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spaziert mit dem Kind, Mutter schimpft - Nihe und Distanz ist mit der Wortwahl aus-
gedriickt.

Allzuoft oktroyieren wir den Kindern unbedacht, was unserer eigenen Vorstellung ent-
spricht, und bemiihen uns nicht, zu verstehen, was Kinder und Jugendliche zum Aus-
druck bringen. Hier in der Schweiz und inzwischen schon iiber sie hinaus ist in den
letzten Jahren ein Begriff gebriiuchlich geworden, der sehr treffend sagt, worauf es im
Aufsatzunterricht ankommt: Man spricht hier von Schreibberatung (Ruf 1985). Unter-
richten als Beratung - das ist eine Vorstellung, die in kognitivistischer Sicht zu einem
Grundmodell werden sollte: Wir beraten die Heranwachsenden in ihrem Lernen und
schaffen Situationen, in denen sie sich gegenseitig beraten konnen, und halten sie
damit zugleich dazu an, metakognitiv den eigenen LernprozeB zu verfolgen, also sozu-
sagen sich selbst zu beraten. Vor allem die Grundschuldidaktikerinnen haben auch
methodische Modelle dazu entwickelt, ich denke zum Beispiel an die Schreibkonferen-
zen (z.B. Spitta 1992) - wir konnen fiir alle Klassenstufen daraus lernen.

3.4 Individuelle Lemwege

Die vielleicht groBte Herausforderung der kognitiven Lernpsychologie sehe ich darin,
daB sie - konsequent umgesetzt - den Schiilerinnen und Schiilern individuelle, je unter-
schiedliche Lernwege und -ergebnisse zugesteht. Denn wenn Lernen eigenaktives
Konstruieren ist, dann kann nicht bei allen das gleiche Resultat herauskommen. Eben
dies wird in géingigen Unterrichtsplanungen mit den gleichen Lernzielen fiir alle jedoch
vorgetiuscht. In Wirklichkeit ist es so, daB selbst da, wo das duBere Ergebnis einheit-
lich zu sein scheint, bei den Schiilerinnen und Schiilern ganz Unterschiedliches ab-
gelaufen sein kann.

Ich nehme ein einfaches Beispiel, das bei Lehrerinnen und Lehrern des dritten bis
sechsten Schuljahres so iiberaus beliebte Erzihlenlassen von Bildergeschichten: Es
scheint ganz klar, was es hier zu lernen gibt, und deshalb tut man sich bei der Beno-
tung auch weniger schwer als zum Beispiel bei freien Aufsétzen. Der kognitivistische
Blick (also wenn wir nicht nur auf das AuBere schauen) kann uns aber zeigen, daf
ganz Unterschiedliches gelernt wird. Da gibt es das phantasiebegabte Kind, das lernt,
seine Phantasie zu ziigeln, weil es sich ja an die Bilder zu halten hat (so wird es in der
Regel verlangt). Dann gibt es das andere Kind, das noch kaum in der Lage ist, eine Er-
zihlung als Text mit fortlaufender Zeitstruktur zu gestalten. Fiir dieses Kind ist die Bil-
dergeschichte ein Hilfe, einen Erzihlfortgang sprachlich herzustellen. Dann gibt es das
Kind, das zwar Erlebniserzdhlungen schreiben kann, aber noch Schwierigkeiten hat,
sich von der eigenen Perspektive zu l6sen; dieses Kind lernt bei der Bildergeschichte,
von eigener Erfahrung abzusehen. Und schlieBlich hat vielleicht selbst dasjenige Kind,
dem wegen bloBer Aneinanderreihung von Bildbeschreibungen ein Miferfolg bestitigt
wird, etwas gelernt, weil es sich namlich in der genauen Beobachtung geiibt hat... Ich
brauche die Reihe nicht fortzusetzen, Sie erkennen das Prinzip: Der kognitivistische
Blick ist nicht auf das duBere Resultat, sondern auf die inneren Prozesse gerichtet und
erkennt dort eine Vielfalt, angesichts deren die Auffassung, alle Kinder sollten in der
gleichen Stunde das gleiche lernen, illusionér erscheint.

In diesem Licht wird selbst eine mit so guten Absichten verkniipfte Konzeption wie die
des zielerreichenden Lernens fragwiirdig: Wir sollten nicht die Forderung aufstellen,
der Unterricht miisse so gestaltet werden, daB alle Schiilerinnen und Schiiler das ge-
setzte Lernziel erreichen; wir sollten Situationen schaffen, die vielfaltige Lernmdiglich-
keiten erdffnen und so den Lernenden die Gelegenheit bieten, ihren eigenen Weg zu
gehen. Wir brauchen eine Unterrichtsplanung, bei der einkalkuliert wird, daB, um es
mit dem kognitivistischen Modell von Selektion und Konstruktion auszudriicken, die
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Schiilerinnen und Schiiler aus unserem Angebot je Unterschiedliches selegieren und
sich ihre eigenen Vorstellungen konstruieren.

Vielleicht denken Sie, bei einer solchen Konzeption wiirde Thnen als Lehrenden der
Boden unter den Fiilen weggezogen. Artet ein solches Vorgehen nicht in willkiirlichen
Individualismus aus, der jede unterrichtliche Verstidndigung unméglich macht? Aber
denken wir wieder an unsere eigenen Erfahrungen, zum Beispiel an unser Kennenler-
nen der Stadt Ziirich. Jede(r) von uns hat ein irgendwie anderes Bild von Ziirich, aber
trotzdem konnten wir uns iiber diese Stadt unterhalten, ja gerade weil unsere Bilder
sich unterscheiden, ist eine Unterhaltung lohnend. Dies miifite auch fiir den Unterricht
gelten: Er wird als kommunikative Situation, die er ja ist, gerade dort lohnend, wo man
nicht davon ausgeht, daf in allen K6pfen das gleiche sein soll. Man kann also sagen:
Das Emstnehmen der je individuellen Lemwege - oder noch allgemeiner formuliert: der
je individuellen Konstruktion von Wirklichkeit endet nicht im Subjektivismus; denn ge-
rade wegen der Unterschiedlichkeit ergibt sich das Erfordernis der intersubjektiven
Verstindigung. In kognitionsorientierter Sicht ist Unterricht in besonderem Mafe ein
verstindigungsorientierter Unterricht. - Das zeigt sich bei der Schreibberatung z.B.
darin, daBB Fragen im Vordergrund stehen wie: Wie hast du das gemeint? - Was ver-
stehst du, wenn ich so schreibe? - Wie wirkt es, wenn ich dieses Wort verwende? - Es
wird also Bezug genommen auf das, was der Schreiber sich denkt, bzw. gefragt, wie
ein Leser oder Horer einen Text versteht.

Man kann auch sagen, dafl mit der neuen didaktischen Orientierung die Wege wichtiger
werden als die Ziele. Ich driicke es mit einem Bild aus, das hier in der Schweiz beson-
ders pafit. Viele Gipfel der Alpen lassen sich heute bequem in der Gondel erreichen.
Sie sind uns als Ziel néher geriickt. Aber die Fahrt mit der Gondel kann nicht das Er-
lebnis ersetzen, das eine vielstiindige Besteigung zu Fufl vermittelt. Im Weg selbst
steckt das, was eine Erfahrung prigend macht, nicht das Ziel macht es aus. Beim Un-
terrichten tibersehen wir oft diese Wegqualitét.

Die didaktisch-methodische Kunst besteht nicht darin, moglichst effizient zum Ziel zu
gelangen, sondern den Weg so zu gestalten, da3 die geistigen Kréfte der Schiilerinnen
und Schiiler aktiv werden konnen. Manchmal sind gerade die Umwege wichtig - beim
Sprachlernprozel zum Beispiel die Lernersprachen, wie der Begriff der Fremdspra-
chendidaktik lautet, der jetzt auch in die Muttersprachdidaktik eindringt (z.B. Sieber
1990), also jene Ubergangssprachen, die noch nicht der endgiiltigen Norm entspre-
chen, aber doch ihre eigene Logik haben. Wer sich bemiiht, keinen falschen Satz in der
Fremdsprache zu duBern, tut sich mit dem Lernen schwerer als derjenige, der sich er-
laubt, seine eigene Lernersyntax und -flexion probeweise zu verwenden. Uns fehlt,
auBler vielleicht in der Didaktik des Erstschreibens, noch viel an Verstindnis fiir ent-
sprechende Lernersprachen im Muttersprachunterricht, kognitivistisch gesprochen: fiir
die Konstruktionen, die sich Lernende auf dem Weg der Problembewiltigung machen.

3.5 Grenzen der Beobachtbarkeit

Lernwege sind bei den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern nicht nur unterschiedlich,
sie sind auch nur teilweise beobachtbar. Als Deutschlehrende wissen wir das - denn
wer wollte schon annehmen, daf alles, was bei einer gelingenden Vermittlung eines li-
terarischen Werkes an Erfahrung und 4sthetischem Erleben in den Lernenden entsteht,
sichtbar wiirde. Ja, wir wissen, dal es geradezu widersinnig ist, Betroffenheit, um die
es bei der Beschéftigung mit literarischen Texten doch auch geht, zam beobachtbaren
Ziel zu deklarieren. Aber die Lernzieltheorie hat uns ein schlechtes Gewissen eingere-
det bei einem Unterricht, der nicht auf beobachtbare Ergebnisse zielt.
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In kognitivistischer Sicht jedoch ist es selbstverstiandlich, da3 das, was Lernen aus-
macht, zunéchst eine Angelegenheit der geistigen Verarbeitung ist. Als Unterrichtende
tun wir notwendigerweise etwas, was im Unsichtbaren wirkt. Natiirlich bemiihen wir
uns, uns ein Bild zu machen von dem, was aus unseren Lernangeboten in der Verar-
beitung durch die Schiilerinnen und Schiiler entsteht. Wir beobachten, wir schlieBen
aus Anzeichen, wir vermuten, wir fragen nach - aber wir wissen, da wir nie genau
wissen konnen, welche Lernprozesse ablaufen. Weil wir die Schiilerinnen und Schiiler
emstnehmen als Menschen, die sich ihre Welt selbsttiitig konstruieren, haben wir einen
Respekt von der irreduziblen Andersheit des anderen Menschen.

Die Sprache tduscht uns immer wieder, weil die Schiilerinnen und Schiiler die Worte
verwenden, die wir ihnen sagen, und wir dann meinen, sie wiirden damit auch die Be-
deutungen verbinden, die wir den Wortern zulegen. Ohne Anstrengung unsererseits,
verstehen zu wollen, was hinter den gesprochenen Worten steht, entnehmen wir ihnen
nur das Nachgeplapperte - und dann kommt es schnell so weit, da die Schiilerinnen
und Schiiler tatsdchlich nur noch nachplappern, weil sie die Erfahrung machen, daB in
der Schule nichts anderes erwartet wird.

Ich erinnere noch einmal an das Aufsitzchen von Jan; da hinter dem Wechsel von
"Mama" zu "Mutter" ein tieferer Sinn stecken kann, wird uns in der alltéiglichen Unter-
richtssituation kaum sofort auffallen, und vielleicht ist meine Interpretation sogar eine
Uberinterpretation. Ich weifl es nicht. Mit solchem Nicht-Wissen muf ich leben; es
macht mich vorsichtig gegeniiber allzu schnellem Urteilen, und es macht zugleich den
Umgang mit jungen Menschen fiir mich spannend.

3.6 Modellierung der Wirklichkeit durch Sprache

Mit meiner sechsten These mochte ich die Leistung von Sprache noch niher ins Auge
fassen. Sprache garantiert nicht Bedeutung und ist nicht Abbild, aber sie ist ein we-
sentliches Medium, mit dessen Hilfe sich die Menschen ihre Welt geistig modellieren.
Davon ist in der Unterrichtswirklichkeit oft wenig zu sptiren, obschon es doch gerade
Aufgabe des Deutschunterrichts sein miifte, diese modellierende Kraft von Sprache
zum BewuBtsein zu bringen. Es werden z.B. literarische Epochenbegriffe vermittelt,
als wenn die Epochen in der Wirklichkeit einfach aufzufinden wiren, statt zu verdeutli-
chen, daf diese Begriffe ein Mittel sind, sich die Literaturgeschichte zu strukturieren.
Oder wir tun so, als sei eine Gegenstandsbeschreibung ein Abbild, statt zu zeigen, daB
wir beschreibend etwas statisch Gegebenes in Sukzession auflosen und daB wir dabei
abstrahieren und generalisieren.

Oder, um es noch einfacher zu sagen: Es ist ein Unterschied, ob ich behaupte, die
Sprache bestehe aus Sitzen, oder ob ich deutlich mache, dal man den FluB der Spra-
che (z.B. beim Schreiben) in Sitze zu unterteilen pflegt. Ebenso ist es ein Unterschied,
ob ich sage, ein Text miisse kohérent sein, oder ob ich, wie Markus Nussbaumer kiirz-
lich verdeutlicht hat (in Eisenberg & Klotz 1993, 72), darauf hinweise, da der Text im
Leser eine kohérente Vorstellung ermoglichen soll.

Wir ontologisieren stindig, wo wir das BewuBtsein fiir den konstruktiven Charakter
von Begriffen und von Sprache vermitteln kénnten. GewiB kommen wir nicht darum
herum, im tagtiglichen sprachlichen Umgang Formulierungen mit ontologischen Fehl-
schliissen zu verwenden. Das ist rationell und insofern sinnvoll. Aber der Deutschun-
terricht sollte immer wieder ein BewuBtsein dafiir schaffen, da Sprache nicht Abbild
von Wirklichkeit ist. Gelegenheiten gibt es dafiir geniligend, sie miissen nur wahrge-
nommen werden.
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3.7 Uberwindung der Antinomie von Emotion und Kognition

Es konnte scheinen, da3 ich mit der kognitivistischen Argumentation die Schiilerinnen
und Schiiler nur als denkende Wesen im Auge habe. Das liegt daran, daf der Begriff
Kognition traditionell meist als Gegensatz zum Begriff der Emotion gesehen wird. Von
der Bloomschen Lernzieltaxonomie kennen wir z.B. die Unterteilung in kognitive, af-
fektive und psychomotorische Lernziele. Der Kognitionsbegriff ist in den letzten Jah-
ren jedoch erweitert worden, weil eine Zwet- oder Dreiteilung der Komplexitit psychi-
scher Prozesse nicht gerecht wird. Selbst in der Gehirnhemisphérenforschung, die die
gedanklichen Prozesse der linken und die emotionalen der rechten Gehirnhilfte zuge-
schrieben hat, betont man heute immer mehr die Wechselwirkungen oder, wie die Neu-
rophysiologie sagt, die Vernetzungen (vgl. Neumann 1992). Wir koénnen heute nicht
mehr davon ausgehen, dal zum Beispiel bei der Losung eines grammatischen Pro-
blems die emotionale Ebene keine Rolle spiele; auch sie ist betroffen, und sei es, dafl
sie unterdriickt wird. Das gleiche gilt fiir die Kérperempfindungen oder die Vorstel-
lungskraft.

Ich erlaube mir, dazu ein persénliches Lemerlebnis zu erzédhlen. Es bezieht sich auf den
Mathematikunterricht, an dem nicht gerade mein Herz hing und von dem ich viel, wohl
das meiste vergessen habe. Aber unvergessen ist mir ein Ahaerlebnis, das beim Losen
einer komplexen Aufgabe plotzlich eintrat. Mir ging unvermutet auf, da3 das Losen
einer solchen Aufgabe eigentlich der Wanderung durch eine Landschaft gleiche: Man
sucht sich den Weg in dem Gel4nde, das oft uniibersichtlich ist, und es geht gar nicht
nur um des Ziel, sondern eben um dieses Erlebnis, sich einen Weg zu bahnen. - Ist das
ein emotionaler Zugang zur Mathematik gewesen, weil die gedankliche Arbeit zum ge-
filhlsmiB:gen Erlebnis wurde? Oder ein imaginativer Zugang, weil ich mir das ab-
strakte mathematische Problemltsen als Weg durch die Landschaft vorstellte, oder ein
korperlicher, weil ich die geistige Tatigkeit wie ein Wandern empfand? Die Frage ist
nicht beantwortbar, aber sicher kann man sagen, daB hier - augenblickshaft und zu-
gleich als dauerhafte bleibende Erkenntnis - eine Vernetzung von Erfahrungsbereichen
stattgefunden hat.

Solche vernetzenden Lernerfahrungen sind kaum planbar, aber wir sollten Unterricht
mehr dareuf anlegen, daB sie eintreten konnen. Sie werden heute immer wichtiger, weil
die Reiziiberangebote in der modernen Medienwelt einerseits den Heranwachsenden
ein {iberreiches Erfahrungspotential zur Vernetzung anbieten, andererseits das Gehirn
sich vor der Uberfiille abschottet und, zum Schutz vor Uberforderung, die Vernetzung
verweigert. Die verschiedenen Wahrnehmungskanile enden dann sozusagen in lauter
von einander getrennten Sackbahnhdfen. Uns wird als Lehrenden manchmal fast er-
schreckend bewuBt, daB uns unsere Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr als Subjekte
faBbar sind: Sie sind nicht nur in ihrer Aufmerksamkeit zerstreut, sogar ihre Identitit
scheint sich zerstreut zu haben. Nun gibt es wohl nicht den festen Ort des Ich im Men-
schen, aber es gibt die synthetisierende Titigkeit des menschlichen Geistes oder, neu-
rophysiologisch ausgedriickt, es gibt die neuronale Vernetzung im Gehirn; wo diese
authort, ist kein Subjekt mehr wahrnehmbar.

Nicht Gefiihl gegen Verstand oder umgekehrt, nicht Phantasie gegen Logik oder um-
gekehrt sind die Alternativen, die zu diskutieren sind, sondemn die Vernetzung ist das
Erfordernis, das sich uns stellt. Lineare Unterrichtsmodelle, die zum Beispiel von der
Anschauung zur Abstraktion oder von der Assoziation zur Analyse fortschreiten, rei-
chen dafiir nicht aus; die didaktische Kunst besteht in der Inszenierung eines vielseiti-
gen Wechselspiels, in dem begriffliche Klassifizierung und anschauliche Vorstellung,
Empfindung und gedankliche Strukturierung, mechanisches Uben und verweilendes
Nachsinnen mannigfach aufeinander bezogen werden.
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4. Gefahren der kognitiven Wende

Ich bin am Ende meiner 7 Thesen angelangt, aber noch nicht am Ende meines Ausfiih-
rungen. Es bleibt mir, einen kritischen Riickblick auf meine Ausfithrungen zu werfen.

Durchaus etwas einseitig und pointiert habe ich auf die kognitive Wende und damit
implizit an vielen Stellen auch auf konstruktivistische Auffassungen Bezug genommen.
Manches lieBe sich auch in anderer Terminologie ausdriicken - und in der Tat ist vieles,
was in neuem Gewand erscheint, gar nicht so neu. Wer sich z.B. in der Literaturdi-
daktik schon lingere Zeit mit wissenssoziologischen oder rezeptionsisthetischen An-
nahmen beschiftigt hat, findet viel Bekanntes in der kognitivistischen Argumentation
wieder. Es ist jedoch durchaus auch eine Aufgabe von Wissenschatt, die alten Fragen
und Antworten aus neuer Perspektive zu iiberpriifen und damit Bekanntes zu revidie-
ren, aber auch zu prizisieren und ggf. zu bestitigen. Ich meine, dem kognitivistischen
Paradigma kommt diese Funktion durchaus zu.

Hinweisen méchte ich abschlieSend auf die Gefahren, die mit dem neuen Paradigma
verbunden sein konnen. Der Behaviorismus hatte die Seele des Menschen als black
box behandelt. Der Kognitivismus dagegen interessiert sich genau fiir das, was sich in
dieser black box abspielt; er versucht sozusagen, mit Scheinwerfern hineinzuleuchten.
Er erobert (dieses Verb verwende ich mit Absicht) ein neues Gebiet und erweist sich
damit als Teil des fortschreitenden Zivilisationsprozesses, der immer weitere Bereiche
aufklirt (wie die Biologie zur Zeit die Welt der Gene). Jede Erkundung eines Terrains
bringt es mit sich, daB dieses Terrain besetzt, organisiert, verwaltet, kolonialisiert und
ausgebeutet wird. Das ist der Prozefs der Dialektik der Aufklirung.

So miissen wir uns fragen, ob nicht auch wir dabei sind, das Innere unserer Schiilerin-
nen und Schiiler zum Zwecke der Beherrschung in den Griff zu nehmen. Der Kogniti-
vismus wirkt oft schon durch seine Sprache verrdterisch; da ist von "Strategien” die
Rede, von "Operationen”, von "Taktiken": ein fast kriegerisches Vookabular zur Erkun-
dung der psychischen Prozesse - ich habe mich bemiiht, mdglichst wenig von dieser
Terminologie in meine Ausfiihrungen aufzunehmen. Ist es nicht so: Wir mochten eine
terra incognita besetzen, wir versuchen, mit immer feineren Unterscheidungen das,
was die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Inneren tun, in Einzeloperationen aufzu-
schliisseln. Der kognitivistische Zugriff droht dadurch unversehens in eine neue Ver-
waltung des Geistes unserer Heranwachsenden umzukippen, eine Verwaltung, die das
Bisherige weit hinter sich lassen konnte.

Diese Gefahr ist nur zu bannen, wenn man nicht vergiBt, daB sich der Geist des ande-
ren Menschen nie ganz erfassen 1a8t, weil er nichts Bestehendes ist, sondern Aktivitit.
Es gibt die irreduzible Andersheit, die wir respektieren miissen. Das muf} bis in die
Alltagspraxis der Schule hinein Maxime sein. Wo wir die Andersheit nicht mehr gelten
lassen, z.B. vergessen, da wir nie genau wissen konnen, was eine Schiilerin, ein
Schiiler mit einer Aussage meint, machen wir den anderen Menschen zu unserem Bild.
Der kognitivistische Blick vermittelt uns beides: Ein besseres Versténdnis fiir das, was
die konstruktiven Verarbeitungsprozesse im Inneren von Lernenden sind, aber auch
das BewuBtsein, daB der andere ein anderer bleibt.

Bilder von Lernenden - ja, es sind Bilder, nur Bilder, hinter denen erst die wirklichen
Menschen sind. Die Bilder konnen wir analysieren, iiber sie konnen wir debattieren,
mit den Menschen aber, also auch mit den Schiilerinnen und Schiilern, haben wir uns
zu verstindigen.
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An der Hochschule Deutschdidaktik lehren
und lernen - einige Streiflichter

Albert Bremerich-Vos

Zur Fachdidaktik Deutsch gehort auch die Hochschuldidaktik. Um sie ist es
merklich still geworden, obwohl die Debatte um die "Qualitiit der Lehre" Kon-
Junktur hat. Begreift man als "Richtziel" des hochschulischen Lehr-Lern-Pro-
zesses, daf die Studierenden lernen sollen, mit Kindern, Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen in einer Institution in lehrender Absicht mit Sprache und Lite-
ratur umzugehen, dann kann man die hochschulische Lehr-Lern-Kultur als Mo-
dellsituation begreifen, als Muster fiir einen Prozef3, an dem die Studierenden
spdter nicht mehr als Lernende, sondern als Lehrende teilnehmen werden.

Will man diesen Prozef3 beschreiben, dann bieten sich die in der Tradition der
Hermeneutik ausgebildeten Kategorien an, aber auch die begrifflichen Mittel der
kognitiven Lernpsychologie. Entgegen einem verbreiteten Vorurteil werden im
Rahmen der kognitiven Lerntheorie auch emotionale und motivationale Kompo-
nenten berticksichtigt, und gerade in letzter Zeit betont man auch im "Psycholo-
genmilieu" die Relevanz der Spezifik des Lerngegenstandes. Die Chancen fiir
eine engere Kooperation stehen also nicht schlecht, wenn auch zu bedenken ist,
dafs es hier um verschiedene Fachkulturen geht, deren Vermittlung keine blof3
"technische” Aufgabe sein kann.

Dapf3 sich aus einer solchen Vermittlung fiir die Fachdidaktik aussichtsreiche
Perspektiven ergeben konnen, soll am Beispiel der Lernstrategien ansatzweise
gezeigt werden. Dieses Konzept diirfte einmal zum besseren Verstindnis von
Aspekten des hochschulischen Grammatikunterrichts beitragen und zum ande-

ren zu einer Versachlichung von Kontroversen im Bereich der Literaturdidaktik
fiihren.

1. "Qualitat der Lehre" - und die Deutschdidaktik?

Die "Qualitét der Lehre" an den Hochschulen ist ein Thema, mit dem man zur Zeit in
Deutschland mehr als nur ein Fachpublikum von HochschuldidaktikerInnen erreicht.
Die "Ranking"-Publikationen in "Spiegel" und "Stern" fanden groe Aufmerksamkeit,
und an einer Reihe von Hochschulen sind Formen studentischer Veranstaltungskritik
mittlerweile institutionalisiert. Man streitet sich dartiber, ob diese Art der Themati-
sierung von Lehre den Standards empirischer Sozialforschung geniigt, und macht so-
gar juristische Argumente geltend, wonach es sich hier um eine Beeintrachtigung der
Lehrfreiheit handle. In diesem Kontext kommt ein anderes Instrument zu Ehren, das
sogenannte Lehrportfolio, das als "teaching dossier” vor allem in Kanada und den
USA entwickelt wurde. Hier dokumentiert der Hochschullehrer seine Lehrleistung
selbst, indem er seine "Lehrphilosophie"” beschreibt, Lehrinhalte und Methoden be-
nennt und Anstrengungen zur Verbesserung seiner Lehrpraxis namhaft macht. Das
Portfolio soll im Rahmen von kollegialen Gespréchen und - vor allem - bei Berufungen
eine Rolle spielen. In einer vom Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft in
Auftrag gegebenen Studie heift es, die Anstrengungen, die man giinstigerweise doku-
mentieren solle, konnten z.B. darin bestehen, da man FachdidaktikerInnen hospitie-
ren lasse und sie bitte, den eigenen Unterricht zu evaluieren (von Queis 1993, 28).
Man sieht uns also offensichtlich als Experten fiir Hochschulunterricht an. Das soll uns
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zunichst einmal recht sein. Unter uns gefragt: Haben wir dieses Ansehen aber auch
verdient? Ich meine, dad Zweifel angebracht sind. An den Debatten zur Evaluation der
Lehre sind wir mit eigenen Untersuchungen ndmlich nicht beteiligt (vgl. Ermert 1992,
HIS 1992, Rau 1993). Die letzte groffe Verdffentlichung zum Thema "Hochschuldi-
daktik 'Deutsch™, herausgegeben von Norbert Hopster, stammt, wenn ich recht sehe,
aus dem Jahr 1979. Sieht man von Publikationen im Rahmen der institutionalisierten
Hochschuldidaktik ab, dann sind seither nur einige wenige Aufsitze erschienen, die
man als Beitridge der Fachdidaktik zum Thema ansehen kann. In Heft 4 der "Neuen
Sammlung” von 1991 macht Jirgen Gidion z.B. darauf aufmerksam, dafl im Gefolge
der Bilduagsexpansion immer mehr Studierende Germanistik wéhlen, denen ein eher
bildungsbiirgerlicher Habitus abgeht, die kaum noch auf Bildung durch Wissenschaft,
sondern auf Berufsbildung durch Studium setzen. In demselben Heft schreibt Klaus
Bayer (1991, 532): "Viele Studenten haben z.B. im Bereich der schriftlichen Kommu-
nikation oder der Grammatik die Ziele nie erreicht, die sie, glaubte man den wohlklin-
genden, in Wirklichkeit aber hochstaplerischen Richtlinien und Lehrerhandbiichern,
bereits mit Abschluf} der zehnten Klasse hitten erreicht haben miissen. In schulischen
Unterrrichtspraktika der letzten Jahre ergibt sich nicht selten die groteske Situation, daf3
Schiiler der Orientierungsstufe oder der Realschule den unterrichtenden Deutschlehrer-
studenten intellektuell, sprachlich und im Bereich grammatischen Wissens iiberlegen
sind, daB das MiRverhiltnis fiir alle Beteiligten offensichtlich und nur mit viel Taktge-
fiihl zu iiberspielen ist" (Ebd., 539). Fiir ihn ist es kein Wunder, daB sich "ein Teil ge-
rade der wissenschaftlich ambitionierteren Hochschullehrer verzweifelt um Versetzung
aus dem pidagogisch-didaktischen Fachbereich" (ebd., 527) bemiihe. Wer dennoch
bereit sei, "die unzureichende schulische Vorbereitung zihneknirschend hinzunehmen
und die Studenten mit hohem Zeit- und Arbeitsaufwand dort abzuholen, wo sie stehen
...", kénne erleben, wie sie zu anderen, weniger "anstrengenden” Kollegen abwander-
ten. Dariiber hinaus miisse er sich die Frage stellen, ob er im Bemiihen nachzuholen,
"was die Gymnasiallehrer versdumt haben", "nicht seine eigentliche Bestimmung als
Hochschullehrer verfehlt” (Ebd., 536).

Bei der Lektiire dieses Textes kamen mir Gespriche mit Kollegen in den Sinn, die
Ahnliches #duBerten, und ich erinnerte mich daran, wie manche im Rahmen der Aufls-
sung von Pidagogischen Hochschulen entdeckt hatten, daf sie eigentlich - um die alte,
mifversténdliche Opposition zu bemiihen - Fachwissenschaftler, nicht Fachdidaktiker
seien. Dachte und fiihlte ich selbst nicht dhnlich? Bestand die "eigentliche Bestim-
mung" des Hochschullehrers, von der Bayer etwas pastoral spricht, im Hinblick auf
die Lehre fiir mich nicht wenigstens in einer Einfiihrung in Chomskys Grammatik-
theorie? Stattdessen befalte ich mich mit Schulgrammatik, mit Wortarten und Satzglie-
dern im einfachen und zusammengesetzten Satz. Das warf auf der einen Seite gegen-
tiber einem Gymnasiallehrer keinen Distinktionsgewinn ab und schien auf der anderen
Seite den Eindruck der fiir die Fachwissenschaft zustéindigen Kollegen zu néhren, Di-
daktik sei nichts anderes als die Trivialisierung eines Stoffs, flir den eigentlich sie zu-
stindig sind.

Es geht also um die Frage, wie wir uns als FachdidaktikerInnen im sozialen und kul-
turellen Feld der Hochschule, im "Streit der Fakultiiten" sozusagen, verorten. 1971 be-
reits haben Bourdieu und Passeron zur hochschulischen Kommunikation vor allem in
den Kulturwissenschaften Thesen vorgestellt, die wie ein Kommentar zu Bayer gelesen
werden konnen, sozusagen als Kontrastprogramm. Sie machen né@mlich ein "péddagogi-
sches Mi3verstandnis" zwischen Lehrenden und Studierenden aus, das nicht etwa tem-
pordr ist, sondern eine beherrschende Rolle spielt. Die Professoren, so ihre auf fran-
zosische Verhiltnisse gemiinzte These, produzieren immer wieder Anspielungen, ver-
weisen eaer dunkel auf bildungssprachliche Traditionen, die "man" zu kennen habe.
Damit setzen sie ein Einverstindnis tiber die Sache, insbesondere eine gemeinsame,
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"kultivierte" Einstellung zur Sprache voraus, eine Annahme, die fiir viele, insbeson-
dere bildungsferne Studenten kontrafaktisch ist. Wenn diese Studenten nun mit "Wie-
derkduen" (Bayer) reagieren, dann bringen die Professoren das nicht mit ihrer eigenen
Rolle in der piAdagogischen Kommunikation in Verbindung, sondern schreiben es auf
das (Minus-) Konto der studentischen Begabung. Die Studenten ihrerseits klagen nicht
ein, was einzig rational wire, namlich eine "Senkung des Emissionsniveaus”. Sie den-
ken "nicht daran, den professoralen Monolog zu unterbrechen, wenn sie ihn nicht ver-
stehen, weil jener Teil ihrer selbst, der der Logik der Situation gehorcht, sie immer
daran erinnert, daf sie gar nicht da sein diirften, wenn sie nicht verstehen" (Bourdieu
& Passeron 1971, 107). Insofern gebe es ein geheimes Einversténdnis, eine "Kompli-
zenschaft" zwischen Lehrenden und Lernenden, die einer Verbesserung des Lehr-Lern-
Prozesses hinderlich sei.

Im folgenden mochte ich ein Stlick weit ausloten, wie wir als Lehrende an einer sol-
chen Verbesserung mitwirken konnen. Das setzt voraus, daB wir - wie vielleicht Bayer
- keine Ohnmachtsgefiihle kultivieren. Allmachtsgefiihle sind natiirlich auch nicht am
Platz, woriiber uns nicht zuletzt die kognitivistische Lerntheorie belehrt, die den
"Eigensinn" der Lernenden betont.

2. Richtiziele "Kommunikation Uber Sprache und Litera-
tur' und "Selbststeuerung"

Von Verbesserung kann nur sprechen, wer von Zielen ausgeht. Auch die Frage nach
den Zielen des hochschulischen Lehr-Lern-Prozesses im Feld der Fachdidaktik hat zur
Zeit keine Konjunktur. Ich moéchte aber auf einen Vorschlag hinweisen, den Hubert
Ivo vor kurzem gemacht macht. Obwohl die Fachdidaktik Deutsch eigentlich eine Bin-
destrich-Disziplin ist, sollte sie seiner Ansicht nach - auch aus Griinden, die mit Macht
zu tun haben - als Teil der Germanistik firmieren. Aus dieser institutionellen Zuord-
nung darf aber keine Gegenstandszentrierung resultieren. Wer als Ziel des Lehramts-
studiums nur die Aneignung von Wissen in Sachen Sprache und Literatur nennt, greift
systematisch zu kurz. Ivo schligt vor, sich an Handlungen zu orientieren, die fiir zu-
kiinftige Lehrer charakteristisch sind. Die Zieldimension 146t sich dann so beschreiben:
Man soll lernen, mit anderen in einer Institution in lehrender Absicht tiber Sprache und
Literatur zu reden. "Mit Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen {iber Literatur
Gespriche fiihren und sie zur schrift- bzw. hochsprachlichen Norm hinfiihren und sich
iiber sie verstindigen. Theoriegeleitetes Durchdenken der Voraussetzungen und Bin-
dungen dieser Handlungen (institutionenorientiert) und ihrer spezifischen Zielgerichtet-
heit in der Schule (personenorientiert) bestimmt diesen ... Bereich des Studiums" (Ivo
1991, 35).

Zu lernen ist also nicht nur die Aneignung von "Sachen", sondern das Kommunizieren
iiber Sachen in Institutionen. Damit erscheint die hochschulische Kommunikation {iber
Sprache und Literatur als Modellsituation, als Muster fiir einen ProzeB, an dem die
Studierenden spiter nicht mehr als Lernende, sondern als Lehrende teilnehmen wer-
den. Wie und wozu sollen sie dann lehren? Antworten auf diese Fragen werden zur
Zeit vor allem im Rahmen der kognitiven Lern- und Entwicklungspsychologie formu-
liert, aber auch - worauf ich hier mit besonderem Nachdruck hinweisen mochte - im
Kontext der Titigkeitstheorie, fiir die Namen wie Wygotski, Leontjew, Dawydow,
Galperin und Lompscher stehen.

Es geht nicht darum, diese Modelle in die Fachdidaktik zu importieren. Sie sind hier
lingst heimisch, und zwar besonders priignant in unseren Verlautbarungen zum
Grundschulunterricht. Ich nenne einige Stichworter, die uns allen als Hochwertworter
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geldufig sind. Man propagiert offenen Unterricht, wendet sich gegen "Trichterpidago-
gik", macht z.B. gegen den einheitlichen Fibeltrott die Heterogenitit des Vorwissens
der SchiilerInnen und die Vielfalt der Lernwege und -strategien geltend. Fehler sollen
nicht primir als Abweichungen von einer Norm interessieren, sondem im Rahmen in-
dividualisierter Fehlerdiagnose als "Fenster" verstanden werden, durch das individuelle
kognitive Strukturen erkennbar sind. SchiilerInnen bilden, so heifit es weiter, oft un-
abhingig von der Lehrintention "innere Regeln" aus, die zu verstehen seien. So soll,
auf einen Nenner gebracht, Lehren mehr und mehr zur LernprozeBhilfe werden; als
Lehrerin mége man sich primér als Moderatorin begreifen, nicht als jemand, der Lem-
prozesse steuert. Kurz: Selbstgesteuertes Lernen sei anzubahnen.

Ich lasse hier beiseite, daB es durchaus Stimmen gibt, die dem damit angedeuteten
mainstream mit Skepsis begegnen. Wenn er als mainstream richtig beschrieben ist,
dann liegt die Frage nahe, inwieweit die damit angedeutete Art des Lernens derzeit an
der Hochschule gelehrt und gelernt, d.h. nicht als Stoff angeeignet, sondern praktiziert
wird. Vor Jahren ertrterte man unter dem Stichwort "heimlicher Lehrplan”, was Stu-
dierende tatsdchlich lernen, wenn sie in "Frontalvorlesungen” von den Vorziigen der
schulischen Gruppenarbeit horen. Analog kann heute gefragt werden, was sie iiber
Selbststeuerung wirklich lernen, wenn die Strukturen so sind, daB sie Selbststeuerung
nicht begiinstigen. Anders gefragt: Was konnen wir dazu beitragen, daB sich die Lern-
bedingungen entsprechend #ndern? Was hindert uns?

Die Frage ist moglicherweise falsch gestellt, weil die Lehrpraxis, die im iibrigen ja ge-
rade hier in der Schweiz in institutioneller Hinsicht viele Gesichter hat, kaum doku-
mentiert ist. Thre Berechtigung einmal vorausgesetzt: Was uns hindert, diirfte einmal
mit den hinreichend bekannten Charakteristika der Massenuniversitit zu tun haben,
zum anderen mit unserer, d.h. der Lehrenden, durchschnittlichen Lernbiographie, in
der Lehrende, die sich als "ProzeBhelfer" verstanden, normalerweise nicht vorkamen.
Hinderlich ist wohl auch der Bindestrich-Charakter unserer Disziplin. Deutschdidaktik
figuriert en den meisten Standorten als eine Teildisziplin der Germanistik, und die
meisten von uns sind entsprechend fachlich sozialisiert. Obwohl Linguistik und Litera-
turwissenschaft als Bezugsdisziplinen ldngst so weit ausdifferenziert sind, da auch
"harte", "quantitative" empirische Verfahren als Teil des Methodenarsenals akzeptiert
sind, begreift sich das Gros der GermanistInnen und auch der DidaktikerInnen nach
wie vor als HermeneutikerInnnen, ein Begriff, der von vielen in Opposition zu "Empi-
rikerIn" verwendet wird. Im Rahmen der kognitiven Psychologie aber, in der das be-
griffliche Netz zur Modellierung des Lehr-Lern-Prozesses primér konstruiert wird, ver-
fahrt man durchgingig empirisch. Insofern diirfte die These kaum tibertrieben sein,
daB man als Didaktiker an (mindestens) zwei Fachkulturen teilhat und insofern ein Be-
wuBtsein disziplinirer Identitit nur schwer ausbilden kann. Das Miftrauen gegeniiber
"den Empirikern" und ihren Befunden begiinstigt also womdglich die Tendenz, dem
psychologisch grundierten Konzept der Selbststeuerung mit MiBtrauen zu begegnen.

3. Lernstrategien

Vor einiger Zeit konnte man noch mit Recht behaupten, die kognitiven Psychologen
ndhmen die Spezifik sprachlicher Lehr-Lern-Prozesse nicht zur Kenntnis. Davon kann
nicht mekr die Rede sein. Insbesondere zum Thema "Lernen mit Texten" sind zahlrei-
che Studien erschienen. Man hebt auch verstérkt nicht mehr nur auf die kognitive, son-
dern auch auf die emotionale und motivationale Dimension des Lernens ab, z.B. auf
das Interesse, und kommt dabei zu Konklusionen, die uns als Fachdidaktikern nur
recht sein kénnen. Interessen, so etwa Andreas Krapp, "sind immer auf einen be-
stimmten Sachverhalt, ein Thema oder einen Inhalt gerichtet. Auf diese Weise wird der



Symposion Deutschdidaktik 163

fundamentalen Einsicht Rechnung getragen, daB sich das Lehr-Lerngeschehen umso
exakter beschreiben und erklzren 148t, je spezifischer die jeweiligen Inhalte berticksich-
tigt werden. ... Die Forschung mu8 in den einzelnen empirischen Analysen dem jewei-
ligen Inhaltsaspekt gerecht werden und die Erhebungsmethoden darauf abstimmen"
(Krapp 1992, 41£.). Hier kann sich also ein fruchtbarer Dialog anbahnen.

Thema eines solchen Dialogs sollte m.E. vor allem ein Fokus der gegenwirtigen Lehr-
Lern-Forschung sein, die sogenannten Lernstrategien. Was man darunter zu verstehen
hat, ist nicht eben klar und in Teilen umstritten. Joachim Lompscher versteht unter
Lernstrategien "mehr oder weniger komplexe, bewuf3t oder unbewuBt eingesetzte Vor-
gehensweisen zur Erreichung von Lernzielen. Sie kennzeichnen Sequenzen von Lern-
handlungen ... . Kognitive, metakognitive, emotionale u.a. Komponenten bilden dabei
eine Einheit." (Lompscher 1993, 9) Um Metakognitives - Denken iiber das eigene
Denken - geht es z.B., wenn ich dariiber nachsinne, daB ich Sprachaufgaben gut, ma-
thematische Aufgaben dagegen weniger gut 16se, da mir bildliche Vorstellungen eher
leicht fallen, dafl mein Gedachtnis diese oder jene Spanne hat, dal ich mir schemati-
sche Darstellungen von fiktionalen oder expositorischen Texten besonders gut merken
kann usw. Hand aufs Herz: Wissen Sie auch nur von einigen Ihrer Studierenden, wel-
che Selbstauskiinfte sie hier geben wiirden?

Strittig am Strategiebegriff ist u.a., ob auch unbewufte Anteile angenommen werden
sollen, wie die Beziehungen zwischen dem Wissen, daf es Strategien gibt, und der Be-
reitschaft, sie in neuen Situationen anzuwenden, beschaffen sind, und - vor allem -
was es mit der Bereichsspezifik von Strategien auf sich hat. In vielen Schulen macht
man mittlerweile "Lerntechniken" zuom Thema, unter dem Titel "Lemen des Lernens”
erscheinen populire Biicher, in denen die giingigen Topoi vom lebenslangen Lernen,
von der immer schnelleren Entwertung alter Wissensbestinde bemiiht werden. Man
setzt, z.B. in Ausbildungsverordnungen, auf "Schliisselqualifikationen" etwa im Be-
reich des Problemlésens und der Arbeit mit Texten und unterstellt damit als unproble-
matisch, daB Fihigkeiten gelernt werden konnen, die als "Schliissel" zu vielen Inhalts-
bereichen gelten kinnen, in diesem Sinn also unspezifisch sind. Demgegeniiber kann
auf Befunde hingewiesen werden, wonach spontaner Strategietransfer selten ist und
bei Experten im Vergleich mit Novizen inhaltsspezifisches Wissen fiir die Losung des
jeweiligen Problems eine entscheidende Rolle spielt, wihrend allgemeine Strategien
nur wenig zur Problemlsung beitragen. Man spricht von einem Bandbreite-Genauig-
keits-Dilemma: "Allgemeine Strategien tragen zur Losung eines konkreten Problems
zumeist nur wenig bei; jene Strategien, die einen groBen Beitrag leisten, sind selten all-
gemein" (Mandl & Friedrich 1992, 18).

Nun kann man mit der Rede von "allgemein" vs. "konkret" (im Sinne von "beson-
ders") in fachdidaktischer Perspektive zuniichst nicht viel anfangen. Was mich als
Sprachdidaktiker interessiert, ist die Frage, ob ich fiir die Klassen von Aufgaben, die
im Bereich "Reflexion iiber Sprache" normalerweise eine Rolle spielen, diejenigen
kognitiven Prozesse identifizieren kann, die fiir das Zustandekommen einer guten Lei-
stung verantwortlich sind. Das mag man rationale oder auch logische Aufgabenanalyse
nennen, von der die empirische Aufgabenanalyse zu unterscheiden ist. Auf diese Weise
gelange ich vielleicht zur Definition von Strategien, d.h. zur Bestimmung der kogniti-
ven Operationen, die den aufgabenspezifischen Prozeduren iibergeordnet sind und
einen guten Teil des ganzen Aufgabenfeldes abdecken. Lehrt man dann diese Strate-
gien, dann ist dafiir die Grundlage "die in vielen Untersuchungen bestitigte Erkennt-
nis, daB gute Lerner bzw. gute Problemldser im Vergleich zu weniger guten sich
tatsdchlich in AusmabB und Qualitdt des Strategieeinsatzes unterscheiden ..." (Friedrich
& Mandl 1992, 26).
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3.1 Lemstrategien |: Schulgrammatik im hochschulischen Lehr-Lern-Proze3

Ich mdchtz das bislang Angedeutete anhand von Erfahrungen im Bereich der Lehre,
und zwar der Schulgrammatik, ein wenig vertiefen. Ich hoffe, daB ich auf diese Weise
etwas beitragen kann zur Erkldrung bzw. - bescheidener - zum Verstéindnis des immer
wieder zu beobachtenden Sachverhalts, daB die Studierenden einen Strategietransfer,
der normalerweise ohnehin sehr voraussetzungsreich ist, kaum zuwege bringen. Dabei
kann ich allerdings noch nicht iiber eine Trainingsstudie berichten, die den in der "an-
deren", der Psychologen-Kultur gingigen Standards empirischer Arbeit geniigt. Bei
der Schulgrammatik geht es im wesentlichen um Wortarten- und Satzgliedlehre im
Kontext des einfachen und zusammengesetzten Satzes, dariiber hinaus um Rudimente
von Textlinguistik. Strategien, die im Rahmen der hier iiblicherweise formulierten
Aufgaben eine grofle Rolle spielen, miissen nicht erst entdeckt werden. Es handelt sich
vor allem um das Arsenal der linguistischen Operationen oder auch Proben, die in
manchen Darstellungen schlicht die Glinz-Proben heilen: Verschiebe-, Ersatz-, Klang-,
Umformungs-, Tilgungsprobe. Zunichst ging es darum, anhand von Aufgaben aus
dem Spektrum der Sekundarstufe I festzustellen, ob und gegebenenfalls welche Stra-
tegien die Studierenden bereits verwendeten und was sie iiber diese Strategien sagten.
Sie sollten also Aspekte ihrer Lernbiographie thematisieren. Die meisten erinnerten sich
allenfalls an die sogenannten W-Fragen, also eine Form der Ersatzprobe; die anderen
Operationen waren ihnen zunéchst weder handelnd noch in der Erinnerung prisent.
Einige glaubten dann doch, Erinnerungsspuren ausmachen zu kénnen. Man habe - so
die vielfach geteilte These - wohl vergessen, weil Grammatik zwar immer einmal wie-
der, aber nicht kontinuierlich "dran" gewesen war. Dartiber hinaus war auffillig, da
sich auf Anhieb kaum jemand daran erinnerte, im Unterricht iiber Lernmotive gespro-
chen zu haben, iiber das Wozu expliziten grammatischen Wissens. Insgesamt herrsch-
ten eher reproduktive Lernkonzepte vor: Man beschrieb sich selbst als wenig neugierig
in Sachen Spracherkundung; dal man sich selbst Lernziele setzen kann, hatten die
wenigsten erfahren. Man lernte eben, wenn die Lehrerinstanz dazu aufrief. Konstruk-
tive Lemkonzepte, sozusagen Alltagspendants zu den normativen Leitvorstellungen der
kognitiven Lernpsychologie (die Lehrperson allenfalls als "Hebamme", Verantwort-
lichkeit des Lernenden usw.), wurden nur von einer sehr kleinen Minderheit vertreten.

Was die Zieldimension betrifft, die fiir die Ausbildung eines Lernmotivs zentral ist, so
habe ich cen Studierenden im wesentlichen drei Handlungsfelder schmackhaft zu ma-
chen versucht, die allesamt auf Schrift bezogen sind und im Rahmen von Rezeption
und Produktion von Texten eine Rolle spielen: textanalytische Titigkeiten, z.B. im
Kontext des Interpretierens syntaktisch komplexer Texte und der Stilanalyse, wobei es
auch - etwa im Umfeld des Revidierens - um eigene Texte geht. Das gilt auch fiir das
dritte Feld, die Orthographie, insbesondere die fiir viele Studierende notorisch schwie-
rige Zeicaensetzung. (Wenn ich recht sehe, dann hat die enge Verkniipfung von
Grammat:k und Orthographie in der ehemaligen DDR - anders als bei "uns" - schon
seit langem eine bedeutende Rolle gespielt.)

Zunichst wurde nun deklaratives Wissen zur jeweiligen Strategie bzw. Operation
vermittelt, wobei auch auf die in den géngigen Einfithrungen in die Linguistik iiblichen
Einwinde hingewiesen wurde. Dann wurde anhand von prototypischen Aufgaben
getibt, und zwar verteilt, nicht massiert. Ich présentierte mich als Modell, gab zunéchst
selbst korrigierendes Feedback, das dann auf die Gruppe und schlieBlich auf den ein-
zelnen selbst iiberging. Die externe Unterstiitzung wurde also zugunsten selbstge-
steuerten Strategieeinsatzes zurlickgenommen. Dabei wurden die Aufgaben, jedenfalls
dem Anspruch nach, den Prototypen immer unéhnlicher. Beim kognitiven Kartieren
des Grammatiklandes sollte ein graphisches Schema helfen. Die Wortarten z.B. wur-
den so prisentiert, dal morphologische Merkmale hierarchisch am hochsten plaziert
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waren, gefolgt von syntaktischen und semantischen, die z.B. bei der Subkategorisie-
rung der Adverbiale eine Rolle spielen. Die Aufgaben wurden so gewdhlt, daB3 die
Frage, ob sich die Bedeutung der Sitze jeweils &nderte oder nicht, zunichst als leicht
beantwortbar erschien. Auch Beispiele fiir syntaktische Mehrdeutigkeit vom Typ "Ich
komme mit meiner Mutter aus Hamburg" wurden gemeistert, die Bedeutungsunter-
schiede konnten recht schnell verbalisiert werden. Anders verhielt es sich mit Exem-
peln wie "Die Katze auf der Matte miaut" und "Die Katze miaut auf der Matte". Man
war froh, da man den Unterschied zwischen Adverbial als selbstdndigem Satzglied
und Attribut als Satzgliedteil begriffen hatte. Die Explikation des Bedeutungsunter-
schieds machte den meisten aber groBe Schwierigkeiten. Hier geht es ja u.a. um die
Konstruktion von Kontexten, in denen dieser Satz fungieren konnte, z.B. als Antwort
auf eine Frage, um Thema und Rhema, um das Konzept der Informationsstruktur
(nach dem Motto "bekannt vor neu" oder "niedriger vor héherem Informationswert").
"Am Ende" landete man bei Problemen wie dem, ob Konstruktionen wie "Sie ihn
auch" im Deutschen Sitze genannt werden diirfen und worin letztlich der Unterschied
zwischen Grammatikalitit und Akzeptabilitit besteht. Bei den "Ko6nigsaufgaben",
ndamlich der grammatischen Analyse von nach dem Zufallsprinzip ausgewéhlten Tex-
ten, ging es z.B. darum, in einem narrativen Text die fiir die Zeit- und lokale Referenz
wesentlichen sprachlichen Mittel zu identifizieren oder in primér argumentativen Texten
die Kausalverkniipfungen zu untersuchen. Solche Aufgaben sind typisch fiir den soge-
nannten integrativen Ansatz. Dabei wurde eine "Beschrinktheit" syntaxzentrierter
Analyse deutlich. Es ist eben das eine, ein kausales Satzgefiige als solches zu identifi-
zieren, und ein anderes, zu beurteilen, ob die kausale Relation zu Recht besteht. Dafiir
braucht man einschligiges Weltwissen. Es stellte sich iiberdies heraus, da das be-
griffliche Instrumentarium in vielen Fillen eindeutige Entscheidungen nicht erlaubte.
War z.B. etwas als Adverbiale oder als pripositionales Objekt zu klassifizieren? Das
hingt von der Wertigkeit des Verbs ab, aber ob es sich um eine zwar nicht obligatori-
sche, aber doch wenigstens fakultative Ergdnzung oder nur um eine Angabe handelt,
ist manchmal objektiv kaum entscheidbar. (Hans Glinz spricht hier deshalb auch von
pripositionalen Kasus.) Und noch schlimmer: Wenn ich die beiden Sitze habe "Ich
lebte in Paris, danach ein Jahr in Aachen. In Paris fiihlte ich mich wohler.", kann ich
dann nicht mit guten Griinden "in Paris" als temporales Adverbiale klassifizieren?
Schnelle Antworten auf solche Fragen, die bei zunehmender Komplexitit der Aufgaben
geradezu unvermeidlich sind, hat man m.E. nicht zur Verfiigung. Ist das aber ein Un-
gliick? Ich habe den Eindruck, dafB viele Studierende das so sehen. Begreift man die
Textanalyse als Problemldsungsproze8, in dessen Verlauf es immer wieder zu Ist-Soll-
Vergleichen, im Jargon: zu Kontrollprozeduren, kommt, dann hat es den Anschein, als
definierten diese Studierenden das Soll sozusagen zu rigide. Das hat, so meine derzei-
tige Vermutung, damit zu tun, daf sie einzelne Begriffe und begriffliche Strukturen im
Licht einer Abbildtheorie interpretieren: Demnach fillt ein Etwas eindeutig unter einen
Begriff, oder es fillt nicht darunter, wird ein "Feld" von einem Begriffssystem "voll-
stindig" erfaBt oder aber gar nicht. Im negativen Fall kann man den Gebrauchswert der
Begrifflichkeit getrost als gering ansehen. Ich versuche - Wittgenstein ist hier iibrigens
ein guter Ratgeber -, dieser Abbildversion eine handlungstheoretisch fundierte gegen-
iiberzustellen. Dabei soll u.a. deutlich werden, dal Begriffsbildung zweckrelativ ist,
daB Tiefe und Differenziertheit der Begrifflichkeit auch auf argumentativ motivierten
Entscheidungen beruhen, die so, aber auch anders hitten ausfallen kdnnen. Auf der
Suche nach einer Méglichkeit, diese mit den normalen Lernbiographien offensichtlich
nur schwer in Einklang zu bringende handlungstheoretische Version moglichst ge-
diichtnisfreundlich zu prisentieren, bin ich auf das Fischernetz als Lernmetapher gesto-
Ben. Das Netz ist Resultat von Arbeitshandlungen, es bildet nicht ab. Ist es weit ge-
kniipft, schliipfen kleine Fische - sagen wir einmal: verschiedene Unterarten der Parti-
keln - durch die Maschen, ist das Netz - d.h. das Begriffsnetz - eng gekniipft, muB
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man mehr daran arbeiten, fingt aber auch das kleine Getier. So weit, so gut. Be-
giinstigt diese Metapher auf der anderen Seite nicht vielleicht die Vorstellung, sprachli-
che Phianomene seien wie Naturobjekte gegeben?

Wie dem zuch sei. Nach einigen Anldufen in verschiedenen Seminaren und Vorlesun-
gen habe ich immer noch den Eindruck, daf} viele die grammatische Analyse fiir allzu
voraussetzungsreich halten. Ob man im anspruchsvollsten Fall, d.h. bei unbekannten
Texten, mit dem Resultat zufrieden sein kann, héngt in ihrer Perspektive weithin von
Gliick ab. Der Text erscheint entweder als "dankbar" fiir eine grammatische Analyse,
oder man hat eben Pech gehabt. Sollte diese Diagnose stimmen, was ich nicht mit Be-
stimmtheit sagen kann, dann ist die Wahrscheinlichkeit eines Strategietransfers auf
neue Fiille wohl eher gering. Aebli und Ruthemann haben mit Nachdruck darauf hinge-
wiesen, daB die Bereitschaft, Strategien in neuen Situationen anzuwenden, in dem Maf
variiert, in dem man den Lemerfolg auf die eigenen Fihigkeiten und Kenntnisse, Cha-
rakteristika der Aufgabe, Anstrengung oder Gliick zuriickfiihrt (Aebli & Ruthemann
1987, 49). Es miilte also gezeigt werden, daB die Studierenden selbst es sind, die den
Erfolg bewirken, und der ErfolgsmaBstab sollte, auf eine vage Formel gebracht, nicht
rigide, sondern realistisch sein. Was das im Detail heiflen kann, wire im Rahmen von
empirischer Forschung und im kollegialen Austausch iiber Lehrerfahrungen zu ermit-
teln.

3.2 Lernstrategien Il: Reduktive und elaborative Strategien beim Lernen
mit Texten, zugleich ein Beitrag zu einer Kontroverse in der gegenwar-
tigen Literaturdidaktik

Ich komme jetzt zu Strategien, die zwar mit den linguistischen Operationen verwandt
sind, anders als diese in der Psychologie aber seit geraumer Zeit eine grofle Rolle spie-
len. Es handelt sich um reduktive und elaborative Strategien im Umgang mit Texten.
Ich méchte im folgenden erstens darauf hinweisen, dafl wir die von den Studierenden
faktisch praktizierten reduktiven Strategien wohl nicht kennen und insofern wahr-
scheinlich Chancen einer Verbesserung des Lehr-Lern-Prozesses verspielen. Zweitens
mochte ich darauf aufmerksam machen, daB die gemeinhin als "handlungs- und pro-
duktionsorientiert" bzw. als "analytisch-interpretierend" bezeichneten Verfahren in der
Terminologie der kognitiven Psychologie nicht Alternativen, sondern Varianten elabo-
rativer Strategien sind. Daraus konnte sich fiir die hochschulische Lehre m.E. eine Art
von "Entspannung" ergeben, eine Auflésung der Fronten, die ich als steril ansehe.

Zunichst zu den reduktiven Strategien: Beim Lernen mit Texten reduzieren wir die In-
formationsfiille, indem wir z.B. zusammenfassend paraphrasieren, Graphiken anferti-
gen und dergleichen. Den Proze der Bildung von Makrostrukturen beschreiben die
meisten, indem sie Texte als Reihen von Propositionen, d.h. letztlich nichtsprachlichen
Priidikat-Argument-Strukturen, ansehen, auf die sogenannte Makroregeln angewandt
werden. So verfihrt auch Helmut Felix Friedrich vom Deutschen Institut fiir Fernstu-
dien in Tiibingen. Er lebrte eine Gruppe von Jurastudierenden im 1. und 2. Semester
vier Makroregeln nach Teun van Dijk, und zwar die Tilgung irrelevanter Informatio-
nen, das Auswihlen relevanter Informationen, das Generalisieren (iiber Argumente
und/oder Pridikate hinweg) und das Konstruieren, d.h. das Formulieren sogenannter
thematischer Sitze in eigenen Worten, z.B. des Themas eines Absatzes. Eine zweite
Gruppe von Studierenden erhielt dariiber hinaus noch Training in der Analyse der
Darstellungsstruktur expositorischer Texte, z.B. im Erkennen allgemeiner Aussagen,
Beispiele, Vergleiche, Evaluationen, Begriffsexplikationen. Eine dritte Gruppe, die
Kontrollgruppe, iibte auch, aber nicht mit Hilfe gelehrter Strategien. Die Zuordnung zu
den drei Gruppen erfolgte nach Zufall. Wie gingen nun die Mitglieder der drei Gruppen



Symposion Deutschdidaktik 167

mit fiir alle neuen Texten um? Das Ergebnis iiberrascht auf den ersten Blick: "Die Ver-
suchspersonen, die keine explizite Strategieinstruktion erhielten, sondern nur geiibt ha-
ben, geben im Durchschnitt in ihren Zusammenfassungen mehr relevante Bedeutungs-
einheiten des Originaltextes wieder als die Versuchspersonen, die explizite Strategiein-
struktion erhielten ... " (Friedrich 1992, 207). L4t man das Problem, wie denn die
"relevanten Bedeutungseinheiten" des Textes sozusagen ein fiir allemal zu bestimmen
sind, aufler acht, dann kann man fragen: Ist damit gezeigt, daB das inhaltliche Vorwis-
sen im Verein mit der Fiahigkeit, aus Texten Schliisse zu ziehen, einen stirkeren Ein-
fluB auf die Kriteriumsleistung hatte als die beiden Trainingsvarianten, also das Trai-
ning der vier Strategien fiir die erste Gruppe und die Ubung dieser Strategien plus
Ubung im Erkennen der Darstellungsstruktur expositorischer Texte bei der zweiten
Gruppe? Vielleicht. Plausibel ist aber auch eine zweite Interpretation: Demnach verfii~
gen alle Studierenden bereits iiber einschligige reduktive Textverarbeitungsstrategien,
aber nur die Mitglieder der dritten Gruppe konnen sie "frei" praktizieren. Die anderen
sind durch das Training gendtigt, ihre vielleicht nicht "optimalen", aber doch vertrauten
Strategien durch neue zu ersetzen. Das bewirkt vielleicht Unsicherheit, und entspre-
chend fallen die Leistungen aus.

Ich erwihne dieses Experiment hier, weil es auch die Frage nahelegt, was wir tiber die
von den Studierenden tatsdchlich praktizierten reduktiven Textverarbeitungsstrategien
wissen. Mit Recht setzen wir darauf, daB sie {iber irgendwelche reduktiven Strategien
bereits verfiigen. Wir machen sie aber wohl nicht zum Gegenstand der Lehre. DaB die
eine oder andere Strategie nicht zielfithrend ist, erfahren die Studierenden so oft erst im
nachhinein, z.B. dann, wenn es wie neulich wieder bei mir darum geht, ihnen retro-
spektiv mangelhafte Priifungsvorbereitung zu attestieren.

Zn den elaborativen Strategien: Von den reduktiven unterscheidet man elaborative Ver-
arbeitungsstrategien, wobei die Grenzen pords und Kombinationen die Regel sind. Bei
Elaborationen geht es, abstrakt gesprochen, darum, neues Wissen an die bestehende
kognitive Struktur zu assimilieren. Elaborationen sind z.B. Verkniipfungen in Form
von bildhaften Vorstellungen, Verkniipfungen mit persénlichen Erfahrungen und/oder
Sachwissen, Verkniipfungen mit einem "von auen" herangetragenen kritischen Maf-
stab, Paraphrasierungen (vgl. Mandl, Friedrich, Hron 1993, 153, Grzesik 1990). Ich
will hier nicht auf die schwierige Frage eingehen, ob und wie man vom Autor inten-
dierte Inferenzen von Elaborationen unterscheiden kann, die sozusagen Leserzutaten
sind. Im Kontext der gegenwértigen literaturdidaktischen Diskussion ist mir etwas an-
deres wichtig: Hier fungieren sowohl analytische als auch handlungs- und produk-
tionsorientierte Verfahren als elaborative Strategien. In beide gehen definitionsgemdf3
kognitive, metakognitive, emotionale und motivationale Komponenten ein. Damit sind
Gemeinsamkeiten betont, wihrend nach meinem Eindruck in den géngigen Darstellun-
gen Oppositionsbegriffe vorherrschen. So machen manche Verfechter des "analyti-
schen" Ansatzes geltend, die bildliche Elaboration bzw. Vergegenwirtigung trage nicht
zum tieferen Verstehen eines Textes bei, fordere allenfalls das Behalten. Es gibt empi-
rische Evidenz dafiir, daB diese These falsch ist, jedenfalls soweit es um jiingere Ler-
ner geht (vgl. Kulhavy & Swenson 1975, zitiert bei Mandl, Friedrich & Hron 1993,
162).

Bei Verfechtern handlungs- und produktionsorientierter Verfahren wiederum konnte
man vor kurzem lesen, es gebe SchiilerInnen, bei denen die fiir analytisch-interpretie-
renden Unterricht "notwendige analytische Begabung nicht vorhanden ist" (Haas,
Menzel & Spinner 1993, 17). Unterrichte man so, dann nehme man ihnen die Leselust,
die "analytisch-reflexive Form des Kontakts mit Literatur” erscheint in Opposition zu
einem "sinnlichen Kontakt" (ebd., 18). Die zentrale These lautet: Die "Fundierung der
Lesebereitschaft und die Ausbildung von Leselust (durch handlungs- und produktions-
orientierte Verfahren, A.B.-V.) bilden die Grundlage fiir alle weiteren sinnvollen ana-
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Iytisch-intellektuellen Aktivitdten" (ebd., 18). Ich lasse einmal beiseite, ob das techno-
logische Versprechen, das in diesem Satz steckt, eingeldst werden kann, und frage
auch nicht, wie diejenigen, die zunéchst als analytisch unbegabt eingestuft worden
sind, nun, einmal motiviert, die analytischen Aktivititen zuwege bringen, was ja ein
Hinweis darauf wire, dal es gar nicht um Begabung geht. Mich stért vor allem die
Opposition "analytisch-reflexiv” auf der einen und "sinnlich" auf der anderen Seite.
Daf diese Opposition unecht ist, sollte uns, die wir ja zur Gemeinde der AnalytikerIn-
nen gehoren, wenn wir darin auch nicht aufgehen, schon die Introspektion nahelegen.
Das Gefiihl, das den Analytiker motiviert, wird von manchen geradezu als "bewuftes
kognitives Gefiihl" apostrophiert (vgl. Schneider 1989, 29). Man kann es als Neugier
etikettieren, als das "Streben nach auflosbarer Unsicherheit" (Groeben & Vorderer
1988, 164). Man mochte durch die Suche nach neuen dsthetischen Reizen der Lange-
weile entkommen und sich dieses Neue durch Erkundung seiner Struktur, Ordnung,
Form vertraut machen. Gelingt diese Erkundung nicht, dann kann es zu Uberfor-
derungsgefiihlen kommen. Inwieweit dieses Neugiermotiv ausgebildet werden kann,
hingt vor allem von der Sozialbiographie ab. Es ist sozial ungleich verteilt. Wenn
Haas, Menzel und Spinner von nichtanalytischen Begabungen sprechen, dann bemii-
hen sie eine Naturkategorie; im Kern geht es m. E. aber um einen sozialen Sachverhalt.
Es diirfte aufschlufreich sein, die "Frontlinien" in der gegenwirtigen Literaturdidaktik
auf gesellschaflich divergente Vorstellungen davon zu beziehen, was eigentlich den
legitimen Umgang mit Kunst ausmacht. Mit dem Hochkulturschema, das man traditio-
nell mit der Figur des Bildungsbiirgers assoziiert, ist ein Genuflschema verbunden, das
von der "Zuriicknahme des Korpers" geprégt ist. "Konzentriertes Zuhoren, stilles Be-
trachten, versunkenes Dasitzen - fast immer befindet sich der Organismus im Ruhe-
stand" (Schulze 1992, 143). Lesen sich die Empfehlungen zum handlungsorientierten
Literaturunterricht da nicht geradezu wie ein Kontrastprogramm? Das Hochkultur-
schema ist zwar nicht mehr im "Besitz" einer wohldefinierten sozialen Schicht, wir ba-
steln uns unsere Stile je individuell zusammen, integrieren z.B. auch Elemente des
"Trivialschemas". Wenn also auch keine planen Zuordnungen von literaturdidaktischen
Positionen zu sozialen Gruppen moglich sind, so diirfte doch die Selbstreflexion iiber
den sozialen Ort, von dem aus man formuliert, zu aufschlufreichen Ergebnissen fiih-
ren. Man miifite nicht lénger, wie das nach meinem Eindruck gegenwirtig oft der Fall
ist, "Fronten", sondern konnte das relative Recht einer Vielzahl von elaborativen Stra-
tegien im Umgang mit literarischen Texten betonen.

4. Epilog mit Zuversicht

Fiir Niklas Luhmann ist ein Resultat der Selbstreflexion, fiir die ich gerade geworben
habe, die Erkenntnis, dafl man als DidaktikerIn an der Hochschule zum pédagogischen
Establishment gehort. Bose, wie er ja sein kann, charakterisiert er dieses Establishment
so: "Natiirlich gébe es kein Establishment, wenn es keinen Unterricht gébe, aber Exi-
stenz und Wachstum des Establishments sind nicht abhéngig davon, dal der Unterricht
sich quantitativ oder qualitativ verbessert oder verschlechtert; sie sind nur abhiingig da-
von, daBl man Verbesserungen fordern und Verschlechterungen befiirchten kann, und
diese beiden existenznotwendigen Perspektiven der Kiritik lassen sich ebenso sicher
institutionalisieren wie die Rollen selbst, denn ihre Sicherheit beruht nur darauf, dafl
die Zukunft unsicher ist" (Luhmann & Schorr 1979, 343f). Auch das, was ich hier ge-
sagt habe, 148t sich als Hinweis auf moégliche Verbesserungen unserer Lehrpraxis ver-
stehen, diesmal nicht wie sonst iiblich in der Schule, sondern eben in der Hochschule.
Ich habe es als Beteiligter formuliert, und als solcher mochte ich, daBl Luhmann, der
Beobachter, nicht recht hat. Dazu, daB3 er sich irrt, konnen Sie wie ich ein Scherflein
beitragen.
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Grammatiksozialisation in Schule, Hochschule
und Referendarausbildung

Wolfgang Boettcher

Schulischer Grammatikunterricht ist nach wie vor ein Problem - und das
Problem beschrinkt sich nicht auf die Schulzeit: Grammatikunterrichtsgeschd-
digte Schiiler werden Lehrerstudenten, studieren Grammatik, geprdgt von ihrer
schulischen Sozialisation, und unterrichten, beladen mit dieser Hypothek, als
Lehrer Grammatik: ein Teufelskreis. Er muss durchbrochen werden, und er
kann nur im Studium durchbrochen werden. Vor dem Hintergrund dieser
Uberlegungen wird entschieden plidiert fiir eine ganz neue Art der Beschiif-
tigung mit Grammatik an der Hochschule.

Seit Anfang der achtziger Jahre, als die alten Kimpfe um die alten Positionen im
Grammatikunterricht nichts mehr bewegten, Zitate wurden, gab es wichtige neue Un-
tersuchungsansiitze, die die Kontexte von Grammatikunterricht in den Blick nahmen:
insbesondere den gesellschaftsgeschichtlichen Kontext der sich entwickelnden und sich
festfahrenden Debatten um Grammatikunterricht und den lebensgeschichtlichen Kon-
text von Grammatikunterricht, ndmlich die vor- und auBerschulischen Erfahrungen der
Kinder/Jugendlichen mit Sprachreflexion.

Grammatikunterricht selber, seit er unter der weifen Flagge "integrierter Grammatikun-
terricht" segelt, wird nur noch selten kritisch unter die Lupe genommen. Ich sehe unter
diesem (ehemaligen) Giitesiegel inzwischen viel an 'geschicktem' Grammatikunterricht
(etwa auch in neueren Sprachbiichern); der Bedarf an genauer konzeptioneller Analyse
ist damit aber nicht erledigt, sondern nur um so dringlicher, weil sich erhebliche kon-
zeptionelle Dissense hinter diesen gewissermaBen fett und konturenarm gewordenen
Begriff - zu dem es praktisch keinen Gegenbegriff mehr gibt - zuriickgezogen haben.

Solche konzeptionellen Analysen sind nach meiner Einschétzung aber nur im Rahmen
einer empirischen Wende in der Fachdidaktik sinnvoll: Wir haben die Auseinander-
setzungen, soweit sie iiberhaupt Riicksicht auf unterrichtliche Wirklichkeiten nahmen,
gefiihrt anhand von (oft programmatischen) Unterrichtsplanungen, von (geschickt pra-
pariertem) Unterrichts-'Futter' (sei es Tiefkiihlkost, sei es Trockenfutter) und von
(massiv gestylten) Unterrichtsberichten (z.B. in der Art von Praxis Deutsch). Wie
Grammatikunterricht - ungeschminkt - beispielsweise aussieht, wie die Lehrer/ Lehre-
rinnen! und ihre Schiiler Grammatikunterricht miteinander machen, bleibt dabei priva-
tes Wissen der jeweils am Unterricht Beteiligten; das ist verstdndlich, es ist schade,
und es ist dnderbar. Ich halte es fiir notwendig, in der Lehrerausbildung und
-fortbildung, und das heifit auch in der hochschulischen Debatte um Grammatikunter-
richt, auf zahlreiche und in ihren Voraussetzungen breitbandig gestreute Transkripte

1 1ch verwende als ménnlicher Autor im folgenden bei Berufsrollenbezeichnungen - auBer wenn es um
konkrete einzelne geht - das generische Maskulinum; diese Regelung macht freilich nur Sinn, wenn
Autorinnen ihrerseits das generische Femininum verwenden; dann wiirden zwei einander komplementire
Formulierungsweisen entstehen, die die Geschlechterperspektive der Schreibenden zu erkennen giiben
und die - ohne stilistische Miihseligkeiten und ohne Eingriffe in das gegenwiirtige grammatische Sy-
stem - verstehbar wiiren.- Diese Regelung finde ich im Augenblick am sinnvolisten: daB ich - weil nur
an dieser Vorbemerkung ein Unterschied zwischen dem traditionellen generischen Maskulinum und die-
sem 'programmatischen generischen Maskulinum' erkennbar ist - den Vorwurf der Bequemlichkeit ris-
kiere, ist mir klar; und unangenehm.
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(und nach Méglichkeit auch einzelne Videoaufzeichnungen) von (Grammatik-) Unter-
richtsstunden zurtickgreifen zu kénnen; solche 6ffentlich zugénglichen Unterrichtskor-
pora gibt es - nach der 'Eintagsfliege' von Redder's "Deutschstunden 1" (1982) prak-
tisch nicht; sie entstehen derzeit an mehreren Instituten (z.B. PH Ludwigsburg, Uni
Bochum).

Diese empirische Wende bedeutet zugleich eine - iiber z.B. Sinclair/Coulthard hinaus-
gehende - Linguistisierung und zugleich fachdidaktische Konkretisierung der Unter-
richtsforschung?.

Und schlieBlich waren empirische Arbeiten zum Grammatikunterricht ein Impuls fiir
die linguistische Gesprichsanalyse (die fiir mich das zentrale Instrumentarium fiir Un-
terrichtsanalysen darstellt), sich wieder stirker der Aus- und Fortbildung im Bereich
Unterricht zu verpflichten, nachdem bis zum Jahre 1983 (dem Erscheinungsjahr der
letzten groferen gesprichslinguistisch konzipierten Publikation zu Unterricht: Eh-
lich/Rehbein "Kommunikation in Schule und Hochschule. Linguistische und ethnome-
thodologische Analysen") vieles an auch linguistisch orientierten Arbeiten zu Unter-
richtsprozessen erschienen war. Freilich wurde in diesen dlteren Arbeiten - wenn nicht
Unterricht iiberhaupt nur als beliebiges Materialfeld neben anderen wie Beratung usw.
benutzt wurde - die Institution Schule eher miBtranisch und mit globaler Kritik ange-
gangen (vielleicht als spite und wissenschaftlich aufgeriistete Rache fiir die eigene,
nicht ganz bearbeitete Schulerfahrung der Autoren?), statt daB man genau und geduldig
grammatikunterrichtliche Prozesse und die Schwierigkeiten der Beteiligten in solchen
Unterrichtsprozessen wahrzunehmen und nachzuvollziehen sucht.

Ich mochte in diesem Vortrag - wenigstens mit kurzen Hinweisen - einige zentrale
Probleme heutigen Grammatikunterrichts ansprechen; ich habe aus meinen bisherigen
Transkriptanalysen den Eindruck gewonnen, daf - drastisch formuliert - schulischer
Grammatikunterricht unter allen programmatischen Konzeptwechseln hindurch ein
hastiges Geschift geblieben ist, bei dem an pripariertem Material ('Schonkost') iiber-
idealisierte grammatische Regularititen 'fest-gestellt' werden, schnell, meist ergebnis-
bezogen, oft vorschnell terminologisiert und immer ohne hinreichende Individualisie-
rung und 'Trrtums-Begleitung' der Schiiler.

Meine in diesem Vortrag leitende Hypothese ist, dafy hochschulische Grammatikveran-
staltungen einen #hnlich defizitdren Modus grammatikwissenschaftlichen und gramma-
tikdidaktischen Arbeitens anbieten und damit keine neue Einstellung der Lehramtsstu-
dierenden zu Sprachreflexion provozieren und da3 das Referendariat - als berufsrollen-
spezifizierende dritte Phase der grammatischen Sozialisation der zukiinftigen Lehrer -
inzwischen offenbar (wieder) eine weitgehend 'grammatikfreie Zone' geworden ist, die
die nun schon selber Unterrichtenden ihren unerledigten Schiilerbildern von Gramma-
tikunterricht iiberlaBt.

Diesen fatalen Kreis-Lauf vom Grammatikschiiler zum Grammatiklehrer zu durchbre-
chen - ich denke, vor allem auch in der hochschulischen Lehrerausbildung - ist der
Zweck meiner Uberlegungen.

Mit dieser Zwecksetzung hingt zusammen, daB} ich an den an sich systemisch zu se-
henden grammatikunterrichtlichen Interaktionsprozessen vorrangig die Rolle der Leh-
renden focussiere: die hinter ihren einzelnen Interventionen erkennbaren interaktionel-
len Gangarten und vermutbaren konzeptionellen Annahmen und deren Genese in dem
ProzeB des Lehrerwerdens interessieren mich hier.

2 Vgl. zum Stand und zur Geschichte der Unterrichtsforschung aus fachdidaktischer Perspektive Breme-
rich-Vos (1994). .
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1 Grammatikunterricht in der Sekundarstufe |

Ich habe zunéchst nur einzelne Grammatikstunden aus der Sekundarstufe I zur Verfii-
gung3.

Die mir naheliegende Moglichkeit, die Transkription - d.h. wortliche Verschriftung -
einer ganzen Grammatikstunde zu kommentieren und dann unter Bezug auf dieses
'Leit-Transkript' aus anderen Stundentranskripten nur noch Ausziige wiederzugeben,
scheitert an der knappen Vortragszeit.

Stattdessen présentiere ich im folgenden zunéchst eine kurze Phase aus ejner Gramma-
tikstunde (= Entwicklung der Kasusfrage "Wen oder was?") und dann - in einer ersten
vorldufigen Systematisierung - Beobachtungen zu Korrektur-Interventionen von Leh-
rern aus Transkripten diverser Grammatikstunden.

Ich benutze bei meiner Analyse solcher Unterrichtspassagen die linguistische Ge-
spriichsanalyse® - in ihrer analytischen Einstellung und in ihren kategorialen Instrumen-
ten - gewissermaBen als Interaktions-Lupe, ohne mir in diesem Rahmen die Zeit neh-
men zu konnen, diesen ProzeB der gespriichslinguistischen Bearbeitung methodolo-
gisch zu kommentieren.

Die Analyse von Unterrichts-Transkripten bedeutet gegeniiber einer Analyse der erin-
nerten (z.B. hospitierten) Unterrichtsablaufe selber einen - wie ich meine niitzlichen -
doppelten Verfremdungsprozef3:

- die Reduktion der Daten auf nur verbale Daten, die daher umso genauer untersucht

werden kénnen/miissen;
- die zeitliche Verlangsamung und Wiederholbarkeit der Wahmehmung dieser Daten.

Ich arbeite in der Lehreraus- und -weiterbildung regelmiBig mit kommentierten Unter-
richtstranskripten.

Wenn die Kommentierung - fiir die Betroffenen erkennbar - nicht als distanzierende
Bewertung (z.B. in der heiklen Tradition der Unterrichtsnachbesprechung) gehalten
ist, sondern in Zugewandtheit und Konfrontation erkennbare Schwierigkeiten der Leh-
rer markiert und deren interaktionelle Entstehung zu verstehen hilft und die Entschei-
dung des betroffenen Lehrers, daraufhin methodisch zukiinftig etwas anders zu unter-
richten ocer eben nicht, als seine Entscheidung respektiert, dann halte ich solche aufbe-
reiteten empirischen Materialien fiir konstruktiver als die von 'Praktikern fiir Praktiker
gegebenen methodischen Rat-Schldge oder die von 'Hochschullehrern fiir Praktiker'
gegebenen oft unterrichtsabwertenden Vorhaltungen und Forderungen.

Ich prisentiere hier meine Verstehensversionen der Transkriptpassagen, ohne sie mit
den Unterrichtsbeteiligten abgeglichen zu haben:

3 Einige dieser Aufzeichnungen hat mir (im Rahmen einer gegenseitigen Transkript-Leihe) mein Kol-
lege Alber: Bremerich-Vos, PH Ludwigsburg, zur Verfiigung gestellt; ich danke ihm an dieser Stelle -
auch offentlich - dafiir.

4 In meiner eigenen Arbeit favorisiere ich Gesprichsanalyse im ethnomethodologischen Versténdnis,
d.h. bei dem Versuch, den InteraktionsprozeB als von den Beteiligten gemeinsam verantwortet aus deren
Perspektive zu rekonstruieren, folge ich zungichst einmal deren wechselseitigen Verdeutlichungsangebo-
ten; freilich vergleiche ich die auf diese Weise gewonnenen Einschiitzungen des Interaktionsverlaufs mit
meinem institutionellen Betricbswissen von Schule/Unterricht, wie ich es u.a. auch aus zahlreichen
Supervisionsprozessen mit Lehrern und Fachleitern gewonnen habe.
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Regionalwissen - Lokalwissen

Im folgenden wird eine kiirzere Phase (t-gu-A2, 661 ff) wiedergegeben und kurz
kommentiert; es geht um eine Grammatikstunde am Anfang des 5. Schuljahrs in einer
Realschulklasse; das Ziel der Lehrerin ist offenbar die Bestandsaufnahme und 'Siche-
rung' des (unterschiedlichen) grammatischen Wissens zur Substantiv-Deklination bei
den Schiilern (die ja - aus unterschiedlichen Grundschulen kommend - jetzt zu Anfang
der Sekundarstufe I in dieser 5. Klasse zusammensitzen).

Wo der Transkriptauszug einsetzt, geht es gerade um die Kasus-Testfragen; die Schii-
ler sollen zu dem (aus einem vorher durchgefiihrten Experiment) vorgegebenen Satz
"Das Schlingern des schweren Eidotters bremst die Drehbewegung” diejenige Test-
frage herausfinden, deren Antwort das akkusativische Satzglied "die Drehbewegung”
1st.

Als Hinweis zur Transkriptform: Silben mit GroBbuchstaben sind auffillig betont ge-
sprochen.

Lehrerin: Schiiler/Schiilerin:

"Was bremst das Schlingern des schwe-
ren Eidotters?"

Du, "WAS" ist schon mal ganz gut.

[...] Kdonnte man auch anders fragen?

Fiir dieses Satzbeispiel ist "was" das notwendige und hinreichende, also angemessene
Fragewort; die Lehrerin aber - weil sie anhand dieses einen Beispiels gleich die verall-
gemeinerte Testfrage "wen oder was" erhalten will - markiert diesen Schiilervorschlag
als nur vorldufig ("schon mal") und damit zweitrangig ("ganz gut"), in ihrer Folgean-
weisung formuliert sie die Gleichrangigkeit ("auch").

"Was bremst?"
Ja, hat er gesagt. Alexander.
"Warum?"
Neeneenee, nich "warum".
"WAS machen die Eier?"

Die Lehrerin 16st hier also eine sprachliche Desensibilisierung bei den Schiilern aus,
nicht eine Sensibilisierung. Sie will die in vielen Sprachbiichern iibliche einzelbeispiel-
iibergreifende Doppelform "wen oder was" anhand eines Beispiels erarbeiten, das
diese Doppelform aber nicht herzuleiten erlaubt. Hier differiert also das von der Lehre-
rin angepeilte 'Regionalwissen' und das an diesem Beispiel entwickelbare 'Lokalwis-
sen'. - Die Lehrerin konnte ja nun entweder weitere Beispiele heranziehen, oder sie
konnte - unter Verweis auf spitere andere Beispiele - aufgrund ihres Rahmenwissens
diese Doppelform offen erganzen. Offenbar will sie aber die Schiiler am Finden dieser
Doppelform beteiligen, vermutlich mit dem grundsitzlich guten Selbstanspruch, dal
Schiiler selber grammatische Regelhaftigkeiten und Verfahrensweisen entdecken sol-
len; sie beteiligt hier aber die Schiiler an einem ‘grammatisch kontraindizierten' Ort. Sie
etabliert dadurch ein 'Suchspiel' des Typs "Ich sehe was, was du nicht siehst (= auf-
grund dieses Beispielsatzes auch gar nicht sehen kannst)". Die Schiiler raten denn auch
nur noch nach dem von der Lehrerin gesuchten Fragewort - mit kausalitéts- bzw. pri-
dikatsfokussierenden Fragen -, so daB sie erneut intervenieren muf:

Almi hatte ganz recht mit seiner Frage
"was", und ich frage noch, kdnnt man
noch ein kleines anderes -

Solche Verniedlichungen ("kleines") finde ich 6fters in Grammatikstunden, und zwar
mit einer - wie ich meine - spezifischen Funktion: sie stufen die Gréfle des gesuchten
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Sprachgegenstands herab und suggerieren damit zugleich eine Herabstufung des Such-
aufwands wie auch eine besondere 'Hilfsbediirftigkeit' dieses Gegenstands
(gewissermalfien ein didaktisches Kindchen-Schema); sie appellieren damit an die letz-
ten Kooperationsreserven der Schiiler. Ich sehe die Verwendung dieses Kindchen-
Schemas als Indikator fiir das schlechte fachdidaktische Gewissen der Lehrerin an, die
spiirt, daB sie hier Unbilliges von den Schiilern verlangt, aber von diesem Verlangen
nicht lassen will.
[Die Schiiler murmeln Verschiedenes,
v.a. fallt:] "was"
"Was" ist gut, aber bitte, "was" ist gut,
aber braucht ihr nicht immer wieder
neu sagen, "was" ist gut. Es ist auch ein
bissel schwierig fiir euch, da drauf zu
kommen, weil "was" klappt ja tatsdchlich
wunderbar. Ja, Almi.

"Warum?"
Neenee, nich "warum".

"WER?"
Auch nich "wer". Alexander.

"Wen?"

"Wen", ganz toll, "wen oder was", das
hast du prima gemacht. Oh das ist toll.
"Wen oder was" fragt man.

Geraten hat hier wohl auch der gliickliche Finder Alexander, der ja zunichst mit
"warum" auch 'danebengesucht’ hatte. Er wird fiir sein "wen" mit hohem Affekt gelobt
("Oh das ist toll"), offenbar nicht, weil er eine groe Denkleistung volibracht hat, son-
dern weil er die Lehrerin aus ihrer Finde-Not erldst.

Ubrigens: In einer spiiteren Stelle des Unterrichts (= 892) fragt die Lehrerin selber nur
mit der einfachen Form "wen": "Wen find ich auf der Strae?" - "den Kugelschreiber";
offenbar war ihr der Gesichtspunkt ‘Gleichlaut' von "was" als Nominativ und als Ak-
kusativ wichtig gewesen: "wen" markiert den Kasus auch als einfaches Fragewort,
"was" nur im Verbund mit "was/wen"; diesen Begriindungszusammenhang - wenn er
ihr in der Situation iiberhaupt prasent war - hat sie aber den Schiilern gegeniiber nicht

offengelegt.
In einem anderen Transkript (t-gu-a4, 336 ff) gibt es ein genaues Spiegelbild dazu:

Wie fragen wir nach "der Lehrer"?

Florian?
"Wer oder was erklirte den Schiilern die
Route?"

Hm, aber "was" eigentlich nicht, der

Lehrer ist kein "was"; "wer erkldrte den
Schiilern die Route?". Okay.

Hier hat die Lehrerin das spiegelbildliche Problem, daB einige ihrer Schiiler aus der
Grundschule die Kasus-Testfrage starr als Doppelfrage gelernt haben, so daB sie wie-
der ein den aktuellen Beispielen angemessenes Splitting dieser Doppelfrage erreichen
mochte. Spiter greift diese Lehrerin dann die Kasusdoppeldeutigkeit von "was?" und
die (auch darauf zuriickgehende) Koppelung von "was?" mit "wer?" bzw. "wen?" auf
und kiindigt Vertiefung in einer spéteren Stunde an.
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Umgang mit Schilerirtiimern: der Kampf mit der Hydra

Angesichts der meist groBen Zahl von Schiilern in einer Klasse, der relativ hohen
Komplexitit und Variationsbreite syntaktischer Regelhaftigkeiten und der meist grolen
grammatischen Unsicherheit der Lehrer selber ist der Umgang mit 'Fehlern' von Schii-
lern eine der zentralen Aufgaben von Lehrern. Entsprechend breit ist die Palette der
Umgangsweisen, zwischen Lehrern, aber auch bei ein und demselben Lehrer. Ich ver-
suche eine erste Systematisierung der in den Transkripten mir auffallenden Verfahren:

(A) Indirekte, "nichtkonfrontative” Verfahren

1. ‘iiberhoren’: wenn unter mehreren simultanen SchiilerduBerungen auch eine irr-
tumshaltige ist, kann der Lehrer sie tiberhtren oder so tun; er erspart sich dann die
Pflicht, auf diese AuBerung einzugehen

2. weitergehen: wenn Lehrer - z.B. zu einem Analyseauftrag - nacheinander mehrere
Schiilerbeitrige einsammeln, konnen sie eine irrtumshaltige SchiilerduBerung unbe-
arbeitet liegenlassen und sich nur auf die NachbarduBerungen beziehen

3. 'veredelnde' Reformulierung: solche Reformulierungen beseitigen Mingel von
Schiilerbeitriagen auf beildufige Art; daf aus Sicht des Lehrers ein Schiilerbeitrag
Mingel hatte, wird dabei nur erschliefbar, nicht Thema:

3.1 Reformulierung mit Fehlerbeseitigung: in der Reformulierung des Lehrers ist
ein Fehler' der BezugsduBerung des Schiilers 'stillschweigend' getilgt

3.2 Reformulierung mit Komplettierung: in der Reformulierung ist eine Schiiler-
duBerung vervollstindigt

3.3 Reformulierung mit terminologischer Verbesserung: in der Reformulierung
wird der aus Lehrersicht geeignete(re) Terminus verwendet

4. Korrektur-'Erschleichungen':

4.1  Qualitits-Unterstellung: der SchiilerduBerung wird wissentlich eine andere,
zum Vorhaben des Lehrers passende unterstellt ("wolltest du vielleicht sagen,
1M

4.2 Ubergehen mit Pseudobestitigung: eine offensichtlich irrtiimliche Schiilerana-
lyse wird vom Lehrer (mit "Ja"/"Hm") ratifiziert und dann iibergangen

4.3 Pseudovertrdglichkeit: eine aus Sicht der Lehrers falsche Schiileranalyse wird
als vertriglich mit der vom Lehrer dann ergénzten richtigen Analyse behauptet
("Oder wir konnten auch sagen: ...")

4.4 Umdefinition: eine offensichtlich anders gemeinte Schiileranalyse wird vom
Lehrer als passend definiert.

(B) Direkte, "konfrontative" Verfahren

1. zuriickweisen: Der Lehrer weist eine Schiileraussage ohne nihere Begriindung zu-
riick ("Oh, das lieber nicht!")
2. stornieren: die Bearbeitung der Schiileraussage wird vertagt
3. korrigieren: der irrigen Annahme des Schiilers wird die richtige Version entgegen-
gesetzt:
3.1 Anregen zur Selbstkorrektur: der Lehrer erinnert den Schiiler an seine eigenen
Reflexions- und Korrekturmoglichkeiten
3.2  Fremdkorrektur:
3.2.1 Mitschiiler korrigieren lassen (= zulassen oder dazu auffordern)
3.2.2 Lehrerkorrektur
4. Irrtumsbearbeitung: Irrtiimliche grammatische Annahmen von Schiilern werden hier
nicht nur - z.B. durch Korrekturen - 'gestoppt', sondern fiir die Schiiler handhab-
bar gemacht durch z.B. die folgenden drei Bearbeitungsschritte, die einzeln wie
auch kombiniert vorkommen konnen:
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4.1 Irrtums-Eriduterung: Lehrer oder - seltener - Mitschiiler erldutern, worin ihrer
Ansicht nach ein Irrtum/Fehler steckt

4.2 Irrtums-Rekonstruktion: Lehrer oder - selten - Mitschiiler versuchen mit
einem Schiiler zusammen herauszufinden, wie dieser zu einer bestimmten
irrtlimlichen Annahme gekommen sein konnte, d.h. welche Hintergrundan-
nahmen dort eine Rolle spielen .

4.3  Umlernangebot: der Lehrer bietet dem Schiiler Hinweis/Ubungsbeispiele
usw. an, anhand derer dieser Schiiler seine Sicht der sprachlichen Regularité-
ten dndern kann

4.4  Vergewisserung: gemeint ist die Riickfrage des Lehrers (denkbar sind auch
Riickfragen z.B. der korrekturanbietenden Mitschiiler selber) an den betref-
fenden Schiiler, ob die Korrektur oder die Erlduterung oder der Rekonstruk-
tionsversuch verstanden worden ist und ausreicht bzw. ob das Umlernange-
bot hinreichend deutlich/ausfiihrlich war. Oft werden solche - an sich selbst-
verstindliche - Vergewisserungen unterlassen, wohl aus der Sorge der Leh-
rer, daB3 es dem Schiiler immer noch nicht klar ist und damit (noch) mehr Zeit
fiir diesen einen Schiiler nétig wird oder auch die eigenen Kompetenzen des
Lehrers als erschopft sichtbar wiirden.

Zwei Aspekte scheinen mir dabei aufschlufireich:

Wie gro8 ist die Irrtums-Geduld von Lehrern? Thre Geduld - bezogen auf ihre Be-
reitschaft und Ausfiihrlichkeit, individualisierend einzugehen auf einen bestimmten
Schiiler - ist u.a. abhiingig vom Stundenzeitpunkt: 'Ab wann miissen es die Schiiler
gefilligst kapiert haben?'. Dabei spielt natiirlich auch eine Rolle, wie viele Schiiler
und wie gute Schiiler etwas noch nicht verstanden haben. Fiir den Lehrer steht da-
bei ja auch die Verteilung der 'MiBlingenshaftung’ auf dem Spiel: 'Ab wann darf
ich unterstellen, der Schiiler - und nicht mehr ich mit meinen unzulinglichen Erkla-
rungsangeboten - ist an dem Nichtverstehen schuld?

Wie gehen Lehrer mit 'Riickfillen’ von Schiilern um? In einem Transkript (t-u-g-
Al 541 ff) findet sich ein Beispiel von 'Ex-kommunikation': "jetzt war'n wer grad
eben doch so weit, daB man nicht alle tun kann", d.h. der Schiiler wird mit dem
"wir" - zu dem er offenbar nicht gehort - ausgegrenzt von der Lern-Gruppe. Dieser
Schiiler erhilt auch keine Hilfen fiir die Bearbeitung seines Irrtums, sondern die
Lehrerin geht zur ndchsten SchiilerduBerung weiter. Dabei scheint es zumindest fiir
diesen Schiiler noch nicht klar gewesen zu sein, und wahrscheinlich auch fiir einige
andere nicht. Diese Ausgrenzung 'schiitzt' die Lehrerin davor, zu priifen/wahrzu-
nehmen, daB die letzten Unterrichts-Fortschritte moglicherweise auf Sand gebaut
waren; und sie schiitzt sich zugleich vor dem moglichen Zeit-Verlust und der erneu-
ten Anstrengung, die diese Wahrnehmung zur Folge hiitte.

Hinter diesen Weisen des Umgangs mit Schiilerirrtiimern steht ein grundstzlicher Zeit-
Druck der Lehrer: Die meisten sind Korrekturverfahren, die Zeit sparen sollen. Aber
wofiir sparen sie die Zeit und auf Kosten welcher Zeit (= der Verstehens-Zeit der in
Irrtiimern festsitzenden Schiiler?).

Und hinter diesen Umgangsweisen stehen Sorgen der Lehrer, ich deute einige an:

Die Sorge vor einer Regel-Demoralisierung der Schiiler: lieber sollen die Schiiler ei-
ne falsche Regel-Einfachheit beherrschen lernen als sich bewegen lernen in einer
noch nicht und nie ganz erschliefSbaren Regelungs-Komplexitit.

Die Lehrer meinen die Mit-Schiiler vor der 'Beriihrung’ mit Fehlern eines Schiilers
schiitzen zu miissen, in der Sorge, diese Beriihrung sei ansteckend. Daraus folgt
die Neigung zu einem antiseptischen Umgang mit Grammatik: hygienische, in Folie
verpackte grammatische Schonkost fiir die Schiiler? Da haut sie dann freilich jeder
Sprachsturm um.
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- Lehrer wollen wenigstens formal den Schiilern Anerkennung geben; wenn irrtiimli-
che Diagnosen der Schiiler nur als Fehler, also Mangel bewertet werden kénnen,
scheint sich dieses auszuschliefen; daher riihrt wohl auch die Neigung von Leh-
rern, eher nicht-konfrontative Verfahren der Irrtums-Markierung und Irrtums-Kor-
rektur zu wihlen.

Und sicher steht dahinter auch ein Selbstschutzbedarf: der Wunsch, linguistisch heikle
Themen zu vermeiden, die die Lehrer mit den sehr wohl gespiirten Grenzen ihrer eige-
nen Moglichkeiten im Bereich grammatischer Analysen konfrontieren wiirden.

Restimee zum Grammatikunterricht

Als Bild fillt mir zu vielen der von mir hospitierten Grammatikstunden ein: Gram-
matikunterricht als Hindernisrennen, bei denen der Reiter - der Lehrer - das Pferd - die
ihm von der Wissenschaft anvertraute grammatische Wahrheit - moglichst schnell und
heil ins Ziel fiihren soll; die Schiiler sind in diesem Vergleich die Hindemnisse, die - im
ersten oder x-ten Versuch - iibersprungen oder auch (da Unterricht regulér ja unter
Ausschluf} der Offentlichkeit stattfindet) umlaufen werden.

Grundsitzlich gibt es in einem solchem Grammatikunterricht nur einen Grammatikfor-
scher, den Lehrer; dies leuchtet ein, wenn sich der Lehrer auf die grammatische Zielli-
nie konzentriert, statt auf die mitlaufenden Schiilersubjekte. Schiilerwissen interessiert
ihn dann nur noch hinsichtlich der Abweichungsbetrége.

Wenn aber Schiiler von Lehrern tatsdchlich oft als die Widersacher eines 'erfolgrei-
chen' Grammatikunterrichts erlebt werden, leuchtet es ein, Schiiler mit unterschiedli-
chen Strategien einzuzidunen oder gar auszuschalten.

Viele der mir auffallenden heiklen Lenkungsverfahren, der nur vordergriindigen Betei-
ligung von Schiilern und vor allem Korrekturverfahren werden erst vor dem Hinter-
grund dieser sorgenvollen Einstellung von Lehrem versténdlich.

Auch der ofters erkennbare Moduswechsel - der scherzhafte bis zynische Umgang mit
Schiilerirrtiimern - oder auch die gelegentliche Verbiindung mit den Schiilern im ge-
meinsamen Spotten iiber Fachtermini (die die Schiiler dann dennoch lernen miissen)
erhilt Sinn: die Schiiler werden bei Laune gehalten, nicht bei Verstand.

Interessante Indikatoren sind auch die Metaphern fiir grammatikanalysierende Personen
in Sprachbiichern, z.B.:

"Prof. Intonarius" usw. - also die spottische Version des universitdren Forschers
selber;

- die "Sprach-Detektive", deren Motiv bzw. deren Auftraggeber - und d.h. vor allem:
Honorar - unklar bleibt;

- die "Sprach-Tiftler" (die im eigenen Lust-Auftrag handeln?);

- "Meister Sitzl", der Sprachbearbeitungsauftrige - vermutlich gegen Geld - aus-
fithrt; die wohlerzogenen und vorbildlich interessierten Modell-Schiiler des Sprach-
buchs besuchen ihn aus purer Neugier, die Benutzer-Schiiler sollen sich daran
(gefalligst!) ein Beispiel nehmen.

Natiirlich deuten diese Schiiler-Modellvorgaben in Sprachbiichern mogliche indivi-
duelle/gesellschaftliche Zwecke von grammatischer Analyse an; aber wihrend diese
Sprachbuch-Gestalten im eigenen Auftrag handeln bzw. vermutlich lukrative Fremd-
auftridge haben, haben die ihnen folgenden Schiiler nur blasse Imitationsappelle ohne
Selbstauftrag bzw. ohne motivierenden Fremdauftrag.
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Wenn Schiilern das Angebot eines sinnvollen und interessanten und machbaren
Grammatikunterrichts im Sprachbuch angeboten wird, warum dann solche rollenver-
unkldrenden Koder?

2 Grammatikstunden in der Hochschule: mehr vom
selben?

‘Wenn ich mich innerhalb der Hochschule mit Lehreransbildung befasse, reicht es nicht
aus, in unterrichtskritischen Veranstaltungen (z.B. zu "Grammatikunterricht" oder zu
"Sprachbiichern im Grammatikunterricht") bei Lehramtsstudierenden anspruchsvolle
fachdidaktische Forderungen - wie Kuckuckseier - einzulagern (die dann, um im Bild
zu bleiben, deren eigene Reflexions-Eier' - ndmlich die miihselige Rekonstruktion ih-
rer eigenen Vorannahmen und Einstellungen gegeniiber Sprachreflexion und die Ent-
scheidung fiir behutsame, sie nicht gleich wieder tiberfordernde Neuansiitze - hinaus-
werfen und auf bequeme Weise ersetzen).

Solche fachdidaktischen Forderungen lenken eher ab von der dringend notwendigen
Inspektion des eigenen Sprachreflexions- und Unterrichtsverstindnisses der Hoch-
schule: Produzieren wir vielleicht genau die Schwierigkeiten von Lehrern, die wir an-
schlieBend - wissenschaftsbewaffnet - diesen Lehrern und der Institution Schule vor-
werfen?

Einige kritische Hinweise im Rahmen einer solchen Inspektion:

(1) Die Hochschulen lassen sich (dankbar, weil die Folgen fiir sie bequem sind) auf die
von den Lehrerausbildungsgesetzen vorgegebene Arbeitsteilung zwischen erster und
zweiter Phase der Lehrerausbildung ein, nach der die Hochschule der Ort ist, wo vor
allem fachwissenschaftliche Kenntnisse als Grundlage der nachfolgenden praktischen
Ausbildung im Referendariat entstehen (sollen). Ausgeblendet wird dadurch die Tatsa-
che, daB die hochschulischen Lehr-Lern-Erfahrungen der Lehramtsstudierenden eine
durchschnittlich 6-jahrige Einiibung in ein bestimmtes Versténdnis von Unterricht und
von Sprachreflexion bedeuten, das im Durchschnitt weniger entwickelt ist als das in
Schulen beute iibliche und das im Studium nur begrenzt thematisiert und dadurch fiir
Erfahrungslernen genutzt wird.

DaB Hockschul-Lehre unter analogen Gesichtspunkten betrachtet wird wie schulischer
Unterrichz, hat - offenbar bereits auf terminologischer Ebene - fiir viele Hochschulleh-
rende etwas Krinkendes. Und auf die derzeit ministeriell in Gang gesetzten Evalua-
tionsprog-amme, zumal wenn die Studierenden die zentralen Kritiker sein sollen (wer
sonst?), lassen sie sich iiberwiegend strdubend ein.

(2) Im linguistischen Grundstudium finden die Lehramtsstudierenden ein nur propéd-
deutisch gemeintes Veranstaltungsangebot vor, das sie nicht an Prozessen grammati-
scher Theoriebildung und grammatikdidaktischer 'Selbsterfahrung' beteiligt, sondern
ihnen bereinigte grammatische Verfahrensweisen vorfiihrt und grammatiktheoretische
Produkte Dritter mitteilt. An der Wissenschafts-Bewegung selber werden letztlich erst
Oberseminarteilnehmer beteiligt, obwohl gerade die Grundstudiumsstudierenden sol-
che Beteiligung brauchten, um tiberhaupt Interesse an einer nicht nur minimalisierten
Pflicht-Linguistik zu gewinnen.

Propadeutikvorstellungen - wie sie (jedenfalls offiziell) fiir die Schule iberholt sind -
gelten also in der Hochschuldidaktik noch immer: begriffszentriertes Lernen und
Uberblicks-Wissen als vorgebliche Basis (= als "Grund" im Grund-Studium) fiir die
kompetente Nutzung von Grammatikangeboten im Hauptstudium; als sei eine solche
Sprachwissenssammlung tatséchlich eine notwendige und hinreichende Grundlage fiir
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'hoheres grammatisches Tun' (ohne Neugier auf die Sache 'Sprache', ohne 'wohlwol-
lende' Selbstbeobachtung, ohne beginnende Verfahrenssicherheit, usw.) und als sei
solcher Begriffs- und Wissenserwerb eine einfache Angelegenheit (die in grammati-
schen Crash-Kursen schnell erreichbar sei) und zudem ein curricular niedriges Ge-
schift, das deshalb im Grundstudium auch allgemein die Rangniedrigsten - die Mittel-
'‘Bauern' - betreiben, wihrend die 'Konigs'-Wege dann im Hauptstudium von den
Professoren beschritten werden.

Hochschulische Einfithrungsveranstaltungen - z.B. Einfiihrungen in die Syntax der
deutschen Gegenwartssprache - sind insofern noch verarmt gegeniiber ihrem schuli-
schen Pendant, als im Rahmen des Studiums die Kldrung der Ziele und des Nutzens
grammatischer Arbeit nicht gefragt ist/wird, weil es nicht notwendig erscheint: Die
Fiktion der freien Wahl des Studienfachs Germanistik, der Pflichtstatus solcher Ein-
fiihrungsveranstaltungen, Abschlu8-Klausuren und spiter Priifungen sichern die Be-
reitschaft anstelle primérer Motive, wie sie gesellschaftliche, berufliche oder indivi-
duelle Bedeutungen bilden konnte.

(3) Lehramtsstudierende treffen an den Hochschulen auf einen dem schulischen
Grammatikunterricht entsprechenden defizitiren Modus von Sprachreflexion und
Sprachreflexions-Lehre:

Es gibt fast keine Lehrveranstaltungen, in denen mit aller Tangsamkeit' und Geduld
die Teilnehmenden ihr eigenes miihsames Entwickeln grammatischer Einstellungen,
grammatischer Verfahren und empirisch gefiillter Begriffe wohlwollend und genau
begleitet fainden und dadurch selber die lernreflexive Haltung gewinnen konnten, die
sie spiter dringend auch fiir ihre Schiiler brauchen (und die ihre Schiiler fiir sich ent-
wickeln miissen).

Studierende empfinden - fragt man sie {iberhaupt - hdufig "Ehrfurcht und Langeweile";
Ehrfurcht ist dabei die Reaktion auf das intellektuelle Niveau, das grammatiktheoreti-
sche Arbeit zu verlangen scheint. Da die Studierenden ihr eigenes Grammatiklernen
nicht als grammatiktheoretisches Tun identifizieren, konnen sie nur phantasieren und
idealisieren, was Grammatikforscher tun; sie sehen ja nur deren Spitzenprodukte, die
diese in hochschulinterner Rivalitét hochgetrieben haben, meist ohne Riicksicht auf er-
wachsene grammatische Abnehmer. Die Schere zwischen diesen grammatischen Spit-
zenprodukten und den 'kleinen grammatischen Bauklétzchen', die die Studierenden
sich selber anfangs zutrauen und die sie aus schulischem Grammatikunterricht kennen,
scheint riesig zu sein; sie macht die Studierenden (und die Lehrer und ihre Schiiler)
klein; und es ist schwer zu erkennen, daf} die Bewegungsart, die zu wissenschaftlichen
Grammatiken fiihrt, qualitativ die gleiche ist wie die, die Schiiler vollziehen, wenn sie -
mit einem Mindestmall an Neugier und Geduld (Geduld mit sich und mit dem Analy-
seprozeB) - sprachliche Auffélligkeiten und deren Bedingungen aufspiiren.

Dazu kommt, daf es auch kaum Veranstaltungen gibt, in denen die Studierenden ihre
eigene bis dahin entwickelte Art, Grammatiklernen zu betreiben, zum Thema machen
koénnen/miissen, so da genau diese 'depressive’ Einstellung zu Sprachreflexion zum
Thema und damit verénderbar wiirde. Lediglich beschiftigen sich die Studierenden im
Rahmen vereinzelter grammatikdidaktischer Seminare mit den - ihnen berichteten -
Problemen von Schiilern, ohne daB sie ihre eigenen Einstellungen griindlich genug re-
flektieren; damit aber halten sie sich - als zuktinftige Lehrende - genau in diesem kon-
zeptionellen 'Gefidngnis’ fest.
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Anhand erster Tonbandaufzeichnungen und Hospitationen von Grammatikiibungen
von KollegenS scheint mir, daB hochschulische Grammatikiibungen den schulischen
Grammatixstunden in zentralen Dimensionen gleichen: in der Hastigkeit, in den Len-
kungsmuszern der Lehrenden, in dem Umgang mit grammatischen Irrtiimern. Freilich
deuten sich hinter diesen Handlungs-Ahnlichkeiten teilweise andere Motive an: Wiih-
rend ich hinter der hastigen Ergebniszentrierung schulischen Grammatikunterrichts
eher die grammatische Unsicherheit und den Selbstschutzbedarf der Lehrer sehe, die
sich auf einem ihnen selber fremden Terrain nicht frei zu bewegen trauen, liegt die Un-
geduld der Hochschullehrer oft eher an der Scheu, Fortsetzung von Schule zu sein mit
den grundsitzlich gleichen Rollen, statt baldmoglichst den Status von Forschungs-
Kollegen zu erlangen:

Wie im Grammatikunterricht so werden auch in hochschulischen Grammatikanalysen
studentische Beitriige in sprachreflexiven Phasen grundsdtzlich nichr als individuelle
Forschungsschritte gewertet, sondern als - mehr oder weniger gliickende - Versuche,
die bereits vom Lehrenden bereitgehaltenen Untersuchungs(schritt)-Ergebnisse zu tref-
fen.

Und die geduldige individualisierende Rekonstruktion ist selber offenbar kein verste-
henslohnendes Ziel ihrer Erkenntnistatigkeit, ist drgerliches Faktum. Ich sehe nicht nur
ein geringes hochschuldidaktischen Interesse, sondern auch das Fehlen eines unter-
richtsdidaktischen Interesses: namlich kein Interesse an der Entdeckung der grammatik-
unterrichtlichen Spuren in den Studierenden, die sich in ihren subjektiven Versuchen
grammatischer Analyse zeigen.

Die Studierenden als grammatische Méngelwesen zu erleben konfrontiert die Hoch-
schullehrer mit ihrem - immer wieder frustrierten - Bediirfnis, die Studierenden als
freiwillig leidenschaftlich ausschlieBlich der Linguistik verschriebene Wissenschafts-
Kollegen nutzen zu konnen in dem auf Einsamkeit angelegten Betrieb Hochschule.

3 Grammatikdidaktik im Referendariat

Fragt man Referendare (und Lehramtsstudierende) nach ihren bisherigen Vorerfahrun-
gen mit Grammatikunterricht, so ergibt sich ein relativ festes Bild, das ich so skizzieren
will:

- zuden schulischen Vorerfahrungen:

- G-rammatik wird im Rahmen der Sekundarstufe explizit nur in der Sekundar-
stufe I und auch dort fast ausschlieBlich in den ersten drei Schuljahren abgehan-
delt; soweit in spiteren Jahren - z.B. im Rahmen von literarischer Textanalyse -
grammatische Kategorien nochmals aufgegriffen werden, haben die Schiiler fir
sie inzwischen kein festes Bezugssystem mehr;

- nur wenige "kamen klar" mit den grammatischen Anforderungen;

- nur einzelne von ihnen wiederum hatten auch SpaB an grammatischen Analy-
sen, in der Regel bei Lehrern, die ihrerseits SpaB an Grammatik erkennen lie-
Ben. Ansonsten wird Grammatikunterricht fest mit "trocken", daher "langwei-
lig" verbunden; in der Erinnerung dominieren "Regelheft fiihren" und "Begriffe
lernen™;

- niemand - auch nicht die erfolgreichen bzw. SpaB habenden Schiiler - haben
Erinnerungen an klare Sinn-Orientierungen fiir Grammatikunterricht in der

? Systemetische Tonbandaufzeichnungen eigener und fremder Grammatikiibungen habe ich geplant.
Uber sie werde ich in einer spiteren Verdffentlichung ausfiihrlicher berichten.
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Muttersprache; sie geben - mit Unlust, aber einsichtsbereit - Niitzlichkeit fiir
Fremdsprachenunterricht zu;

- zugleich halten sie Grammatikunterricht fiir sehr folgenreich, weil er gelegent-
lich zu Disziplinierungszwecken benutzt wurde und weil er eine von relativ
wenig Zweifeln geplagte objektive Benotung zu erméglichen schien;

- zu den hochschulischen Erfahrungen:
Ausnahmslos wird berichtet, da von den - ohnehin nicht zahlreichen - inner-
germanistischen Grammatikveranstaltungen in Grund- und Hauptstudium nur
der Pflichtteil genutzt wurde; ansonsten hitten sie sich literaturwissenschaftlich
engagiert; im nachherein bedauern sie durchgéngig diese einseitige Studien-
orientierung;

- einige der anderen linguistischen Veranstaltungsangebote - z.B. sprachphiloso-
phischer wie auch sprachpragmatischer Art (etwa Sprechakttheorie) - hitten
zwar kognitive Moglichkeiten einer anderen Sicht auf Sprache und Sprachver-
wendung aufgezeigt, aber die eigene bis dahin entwickelte Art, die grammati-
sche Dimension von Sprache zu untersuchen, nicht beeinfluf3t.

"Und jetzt finde ich halt wieder, was ich damals auch gemacht habe, und weif} immer
noch nicht, was ich damit machen soll".- Eine traurige Bilanz, auch wenn einige sol-
cher Referendaraussagen - sofern sie fiir Fachleiter bzw. vor Fachleitern gemacht wur-
den - sicher immer auch den Zusatzzweck von Schutzbehauptungen haben.

Angesichts dieser unerfreulichen Wiederkehr des Verdringten miissen die Referendare
- wie sie selber sagen - fiir die Vorbereitung von Grammatikstunden "rackern” und sich
dabei auf eigene alte schulgrammatische Restbesténde verlassen; von den Ausbildungs-
lehrern, bei denen sie #hnlich hohe "Angstschwellen” gegeniiber Grammatik und
Grammatikunterricht wahrnehmen, haben sie wenig Hilfe; geteilte Angst ist doppelte
Angst.

In den Fachseminaren Deutsch Sekundarstufe I und II von Nordrhein-Westfalen ist
Grammatik/Grammatikunterricht trotz (oder wegen?) dieser desolaten Lage nur ein
kleines Thema; die Studienseminare unterscheiden sich dabei deutlich: es gibt einige
'Grammatik-Fans' unter den Deutsch-Fachleitern und viele Grammatik-Vermeider.

Ein mittleres Fachseminar sieht z.B. drei Themen im Bereich "Reflexion iiber Sprache™
vor:

"1. Grammatikmodelle und ihre Verwendbarkeit im Deutschunterricht: Vergleich
von Sprachbiichern fiir die Sekundarstufe I zum Thema "Attribute" ("Thema:
Sprache", "Wort und Sinn", "Verstehen und Gestalten", "Wege zur Sprache",
"Sprachschliissel").

2. Der integrierte Grammatikunterricht. Lit.: Giinther Einecke: Unterrichtsideen:
Integrierter Grammatikunterricht.

3. Moglichkeiten und Grenzen situationsorientierten Grammatikunterrichts. Lit.:
Wolfgang Boettcher / Horst Sitta: Der andere Grammatikunterricht.”

An diesem Mini-Curriculum in Sachen Grammatik fillt neben der quantitativen Gering-
fiigigkeit auf, daB die eigene Beziehung der Referendare zu Sprachreflexion und
Grammatikunterricht ausgeblendet wird: die Analyse von Sprachbiichern, die Diskus-
sion iiber Grammatikunterrichts-Konzepte und die Erarbeitung von Unterrichtsangebo-
ten fiir Schiiler bringt zwar immer auch die eigenen Einstellungen ins Spiel, aber sie
werden nicht selbst zentrales Thema in der Ausbildung.

Diese Ube:rsprmguncr der eigenen Grammatik-Biographie erspart den Referendaren die
Konfrontation mit ihrer eigenen ungebrochenen Abneigung gegen grammatische Re-
flexionen und ihren zu geringen, zumindest als zu gering empfundenen linguistischen
Ausstattungen aus der Studienzeit.
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Ich denke, dieses Uberspringen erspart auch den Fachleitern die Konfrontation mit der
eigenen Unsicherheit, ob und wie sie - die sie meistens die gleichen Einstellungen ha-
ben wie ihre Referendare - solche fachlichen wie einstellungsmiBigen Miingel ausglei-
chen kénnen.

Die neuen Rahmenpline fiir die Arbeit in den Haupt- und Fachseminaren der nord-
rhein-westfilischen Referendarausbildung (aus politischen Griinden erst einmal herab-
gestuft zu "Arbeitspapieren” und zunichst nur fiir die Sekundarstufe II erschienen)
bringen in einigen wichtigen Dimensionen der Referendarausbildung - gerade auch
unter diesem Aspekt 'Konfrontation mit eigenen impliziten Vorstellungen von Gram-
matikunterricht' - neue Tone; ich zitiere einige Abschnitte aus dem "Arbeitspapier fiir
das Fachseminar Deutsch. Lehramt fiir die Sek. IT (Nordrhein-Westfalen)", zunichst
aus dem allgemeinen Teil:

"Die bei der Neukonzeption der Ausbildungscurricula leitende Grundvoraussetzung,
Ausbildung als ProzeB zu betrachten, dessen Subjekt der erwachsene Lerner mit sei-
nen je unterschiedlichen Lernvoraussetzungen ist, versetzt die Ausbilderin und den
Ausbilder in die Rolle der ProzeBhelferin und des ProzeBhelfers, die den individuel-
len Lernweg der Referendarin und des Referendars begleiten, stiitzen und optimie-
ren. Entsprechend dem jeweils aktuellen Stand fachlicher und erzieherischer Kom-
petenzerweiterung ist die Rolle der Ausbilderin und des Ausbilders ausbildungsdi-
daktisch, padagogisch und interaktionell neu zu definieren.” (III)

Dieser Passus hat - nebenbei gesagt - wichtige Implikationen hinsichtlich des Ausbil-
dungselements "Unterrichtsnachbesprechung”. Weiter:

"Die 1. Phase der Ausbildung ist vielfach bestimmt von subjektiven Theorien iiber

Schule und Unterricht, die mit der eigenen schulischen Sozialisation verbunden

sind. Disse unbewuBten Voraussetzungen fiir die Konzeption von Unterricht und die

Vorstellung von Schule bewufit zu machen ist daher ein wesentliches Ziel dieser
" Phase." (IV)

Aus dieser Passage - und @hnlichen mehr - folgt also der hochrangige Stellenwert der
Bewufitmachung und Entwicklung der eigenen Vorstellungen z.B. von Grammatikun-
terricht und dortigen Lehr-Lern-Prozessen.

Und weiter mit fachseminarspezifischen Passagen: zunichst zur "Erfahrungsorien-

tierung':
"Das Fachseminar ist eine Veranstaltung, in der die Teilnehmer methodische Erfah-
rungen machen, die durch entsprechende Ubungsarrangements des Leiters oder ein-
zelner Teilnehmer ermdglicht werden. Unterrichtsrelevante Methoden werden nicht
nur gelehrt (im herkdmmlichen Sinne des Wortes), sondern dadurch erfahrbar ge-
macht, dal} sie den Verlauf des Fachseminars bestimmen. Hier geht es also nicht da-
rum, daB Referendare Schiiler spielen, daB Schulsituationen im Fachseminar simu-
liert werden (das kann auch einmal der Fall sein), sondern daB}, so weit moglich, die
Methode des Fachseminars sich an der jeweils zu vermittelnden Methode orientiert."

4)
Die Rolle der Fachseminarprozesse ist hier zunéchst auf methodische Modellerfahrun-
gen begrenzt.

Dann zum Stich-Wort Grammatikunterricht selber (ich zitiere aus dem mehrseitigen
Abschnitt nur den fiir mich hier springenden Punkt):

"Zumeist haben die Referendarinnen und Referendare ungute Erinnerungen an
thren eigenen Grammatikunterricht, erfahrungsgemaf verfiigen sie selbst iiber nicht
sehr umfangreiche Kenntnisse in der deutschen Grammatik (dieser Zusammenhang
selbst wire schon zu thematisieren). Die Polaritit, die dem Grammatikunterricht in-
hirent ist [gemeint ist offenbar die Spannung zwischen "Grammatikunterricht” und
"Reflexion iiber Sprache", W.B.], sollen die Referendarinnen und Referendare in
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einer Fachseminarsitzung erfahren, indem sie sich selbst unterschiedlichen Formen
der Grammatikbehandlung aussetzen.” (69)

In einem Deutsch-Fachseminar, das dieser neuen Orientierung bereits folgt und in einer
ersten auf Grammatikunterricht/Sprachreflexion bezogenen Sitzung sehr ausfiihrlich
diese grammatikunterrichtlichen Vorerfahrungen und die dabei gebildeten impliziten
Vorannahmen zur Sprache bringt, fillt mir auf, daB - gemessen an der sehr offenen
und elaborierten Reflexion dieser Vorerfahrungen - die spitere Phase der eigenen ex-
emplarischen grammatischen Analysearbeit fachlich wie interaktionell eher verdeckt
und unelaboriert verléuft:

- die Analysebeitrige der Referendare enthalten allerlei grammatisch Irrtiimliches (auf
das der Fachleiter 'grofziigig' - d.h. mit meist impliziten Korrekturen und im Ent-
lastungs-Modus 'Humor' eingeht),

- sie bieten ihre Beitréige nur zdgerlich an, ungewohnlich leise, testen ihre Vorschlige
vorher bei den Peers, schicken andere zur Antwort vor - kurz: sie zeigen alle Anzei-
chen eines 'Riickfalls' in Schiilerverhalten.

Diesen aktuellen Riickfall wiederum zu bearbeiten und die Referendare in hinreichend
intensive Gegen-Erfahrungen eines interessierten, selbstbewuBten Umgangs mit
Sprachreflexion zu verwickeln iiberfordert die reguldren Zeitressourcen des Fachsemi-
nars.

Insofern ist es ein - freilich nur individueller - Ausweg, daB eine andere Fachleiterin
einzelne zusitzliche Kompakttage fiir genau diese alternativen Modellerfahrungen mit
Grammatikanalysen in ihrem Fachseminar vereinbart (auf freiwilliger Basis).

Viele Fachleiter jedoch - so denke ich aufgrund meiner ersten Interviewergebnisse -
sind selber duflerst ambivalent gegeniiber dem Geschift ‘Grammatikunterricht':

Grammatikunterricht gelte - im Gegensatz zu seiner schulischen Wichtigkeit in den
Klassen 5 bis 7 - im Referendariat gegenwirtig nicht als attraktiver Unterrichtsbereich;
Grammatikstunden fiir die Unterrichtsbesuche und fiir die Priifungsstunden wiirden
eher ungern angeboten, weil sie keine "glanzvolle” Stunde ermoglichten, im besten Fall
"solides Handwerk" zeigten.

Hinter dieser Einschitzung stecken viele Ausbildungsbedingungen, u.a.:

- Die Mehrzahl der Fachleiter und der Ausbildungslehrer/Mentoren hat die gleiche
grammatikdistanzierende Vorerfahrung hinter sich; der Lernbereich Literatur ist ihr
Fan-Bereich.

- Vonseiten der Ausbildungsschulen werden die Referendare vorrangig in ihrer Teil-
Rolle als 'Schon-Lehrer' gesehen, d.h. sie sollen méglichst schnell fehlerarm or-
dentlichen Unterricht machen kénnen, so daf hier eine Unterstiitzung fiir ein expe-
rimentierendes Um-Lernen der Referendare im Grammatikunterricht nicht zu erwar-
ten ist (demgegeniiber werden sie im Studienseminar eher in ihrer Teil-Rolle als
erwachsene Lemer und die 2-jahrige Ausbildungszeit als Lernraum gesehen).

- Im Bereich Literaturunterricht trauen die Referendare sich viel zu: aufgrund vieler
exemplarischer Textanalyseerfahrungen im Studium kdnnen sie sich auf beliebige
im Unterricht zu behandelnde Autoren schnell - auch ohne Unterstiitzung durch
Ausbildungslehrer bzw. Fachleiter - einarbeiten; im Bereich Grammatikunterricht

*fehlt ihnen dieses sicherheitsgebende Gefiihl, sich grundsdtzlich auszukennen.

- Fiir die Fachleiter bedeutet dies im iibrigen auch, daB die Zusammenarbeit mit den
Referendaren im Bereich Literatur fachlich lohnender und interaktionell angeneh-
mer, weil gleichrangiger, ist.
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Dazu kommt aber noch eine weitere - fiir Unterricht wie Studium wichtige - Dimen-
sion:

- Beim Umgang mit literarischen Texten sind die subjektiven Verstehensversionen
der einzelnen Schiiler - wie auch dann der einzelnen Lehramtsstudierenden im Stu-
dium - die notwendige und gehaltvolle Basis fiir die gemeinsam entwickelten Inter-
pretationsleistungen: Texte sind fiir Schiiler da, und Lehrer horen Schiilern bei ihrer
Verstehensarbeit deshalb nicht nur strategisch-geduldig zu, um einschétzen zu kon-
nen, wie grof noch der Widerstand gegen die Durchsetzung der vom Lehrer ver-
walteten Wahrheit ist. Die Referendare haben also - bereits als Schiiler und weiter-
fiithrend im Studium - ein ganzes Stiick Selbstbewuftheit und Subjekt-Wertgefiihl;
das macht sie als Lerner fiir die Fachleiter und als Lehrer fiir die Schiiler interessan-
ter.

- Ein solches Vertrauen in die sprachreflexiven Fihigkeiten der Schiiler - und der
Studierenden - gibt es offenbar nicht, entsprechend gibt es wenig Vertrauen in ein
tatsichlich induktives grammatisches Arbeiten in Schule und Hochschule; und an-
gesichts der vermeintlich zu erreichenden begrifflichen Ergebnisse haben Referen-
dare wenig Geduld mit den Lernwegen der einzelnen Schiiler, weil sie ihrerseits
keine solchen Modellerfahrungen haben.

Also miiBte - dies sind Folgerungen eines der von mir befragten Fachleiter, und ich
teile sie - im Fachseminar modellhaft eine solche Kultur eines interessiert die Beitrige
der Lerner nutzenden (nicht nur benutzenden) gemeinsamen Sprache-Untersuchens
entwickelt werden, und dabei miiften die Referendare ihre eigene innere Beziehung zu
Sprachreflexion und zu ihrer schulisch organisierten Form 'Grammatikunterricht' se-
hen und weiterentwickeln lernen. Ein Stiick grammatischer Selbsterfahrung also.

4 Kreislaufe und Ausstiege

Es ist, als gebe es ein geheimes Einverstidndnis zwischen Schule, Hochschule und
Studienseminar, den Kelch "Grammatikunterricht” ungeleert vorbeizuschieben. Auf
diese Weise nippen alle reihum immer wieder nur ein wenig dran, mit allen Zeichen
beginnender stabiler Lihmung.

Insofern starten die schlieBlich zu Lehrern Gewordenen mit dem Gefiihl, schlecht vor-
bereitete Abnehmer der 'Grammatik da oben’' zu sein in einem Unterricht, der ihnen
jetzt ebenso wenig SpaB und Sinn macht wie als Schiilern. Manche verbiinden sich mit
den Schiilern und minimalisieren - und entwerten damit - diesen Lernbereich; andere
definieren ihn als Machtfeld iiber Schiiler um, denen sie das Desinteresse, das sie sel-
ber hatten, stellvertretend {ibelnehmen.

Was tun?

Die Wissenschaft ist ja dazu da, den Anderungsbedarf der anderen festzustellen.- Das
war zynisch gemeint.

Die nichz-zynische Version dazu ist:

1. Der hochschulische Teil der Lehrerausbildung ist von den institutionellen Voraus-
setzungen her der geeignetste Rahmen fiir eine Anderung dieses Kreis-Laufs:
Von der Gesamtdauer (4 bis 6 Jahre als Minimum) und von der Stufbarkeit her
hat das Studium bessere Voraussetzungen als die Referendarzeit;
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- in der Referendarzeit stehen die schon Unterrichtenden zudem unter deutlich
hoherem Handlungsdruck - die Maschine mufl gewissermaflen bei laufendem
Motor repariert werden;

- im Referendariat anzusetzen wire nur wirksam, wenn zugleich die Ausbil-
dungslehrer - in deren konzeptionellem 'Nest' die Referendare unterrichten diir-
fen/miissen - mit in die Entwicklung einbezogen wiirden. Deren Fortbildner
konnen aber - aus Griinden der Rollenkonkurrenz - nicht ohne weiteres die
Fachleiter sein.

2. Wenn im Studienanteil der germanistischen Linguistik eine fachliche Grundlegung
fiir einen guten spiteren Grammatikunterricht der Lehramtsstudierenden méglich
werden soll, stellt dies hochschuldidaktische und fachdidaktische Anspriiche an die
Hochschullehrenden:

- Einige meiner Bochumer Linguistikkollegen jammern iiber den mangelnden
grammatischen Tiefgang der Mehrzahl der Lehramtsstudierenden; ich sehe einen
anderen Jammer (der den ersten teilweise mitbedingt): den mangelnden 'fach-
biographischen' Tiefgang der Mehrzahl der Grammatik-Lehrveranstaltungen:
Ich denke, fiir die meisten Studierenden ist eine Anderung ihrer 'grammatischen
Biographie' nétig; wenn Lehramtsstudierende nicht - am eigenen Hirn - andere
Erfahrungen mit Grammatikanalysen machen, werden sie immun bleiben gegen
alle konzeptionellen Innovationsversuche im Grammatikunterricht; allenfalls
werden sie - so geschah es weithin mit dem Positiv-Terminus des "integrierten
Grammatikunterrichts" - eine terminologische Anpassung mittragen.

- Grammatikveranstaltungen miissen - um es auf Stichworte zu reduzieren - ge-
prigt sein z.B. von
- Langsamkeit,

- exemplarischer Individualisierung,

- zugewandter Begleitung der Studierenden bei ihren Analyseschritten,

- Rekonstruktion der Komplikationen bei solchen Analyseprozessen, die
grundsitzlich interessant sind unter grammatiktheoretischen wie gramma-
tikdidaktischen Aspekten, insofern sie namlich immer auch der Niederschlag
schulischer Vorerfahrungen sind. Unter diesem zweiten Aspekt ist die Re-
konstruktion insbesondere in fachdidaktischen Veranstaltungen eine zentrale
Aufgabe.

3. Wenn solche Anspriiche an die gegenwiirtige germanistische Linguistik unserer
Hochschulen kompetent und folgenreich gestellt werden sollen, braucht es eine Ar-
beitsgruppe: ich rege hiermit an, in einer solchen Arbeitsgruppe im Rahmen des
Vereins "Symposion Deutschdidaktik" die Konzeptionen fiir sprachreflexive Kom-
ponenten in der hochschulischen Lehrerausbildung zu priifen und zu entwickeln
und entsprechende curriculare Empfehlungen zu geben.
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Leseférderung in der Lehrerbildung fir die
Sekundarstufe

Andreas Harter

Leseforderung ist zweifellos eine Aufgabe der Schule. Ist sie auch eine Aufgabe
der Hochschule, der Lehrerbildung? Man kann hier zwei ganz unterschiedliche
Positionen vertreten, eine akademische Hardliner-Position (Lesefdrderung in
der Lehrerbildung ist eine Zumutung fiir alle Beteiligten) oder eine eher pid-
agogische Position (Leseférderung in der Lehrerbildung ist nicht nur ein Desi-
derat, sondern eine ausbildungsbedingte Notwendigkeit). Im folgenden wird
die pddagogische Position vertreten, und es werden konkrete Moglichkeiten der
Leseforderung in der Lehrerbildung zur Diskussion gestellt.

1. Einleitung

Wir sind es gewohnt, im Zusammenhang mit Leseférderung an Kinder und Jugendli-
che zu denken. Erwachsene sind fiir die Bemiihungen der Leseférderung in der Regel
kaum erreichbar, und es ist ihnen gegeniiber auch schwieriger als Kindern gegeniiber,
einen erzieherischen Anspruch geltend zu machen. Leseforderung betrifft also Kinder
und Jugendliche, und der wichtigste Ort, an dem sie mit Leseférderung konfrontiert
werden konnen, ist die Schule. Dort treffen wir dann aber nicht nur auf Kinder und
Jugendliche, sondern auch auf jene Erwachsenen, die Leseforderung betreiben sollen:
auf die Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer. Und wir fragen uns: Sind sie selbst
auch in ihrem Leseverhalten gefordert worden? War ihre Ausbildung auch ein Ort der
Leseforderung? Hiitte sie es iiberhaupt sein diirfen?

Ich konzentriere mich im folgenden auf die Frage nach Bedingungen und Mdoglichkei-
ten der Lesefoérderung im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Sekun-
darstufe I. Diese Ausbildung hat zwei Spezifika, die fiir die Frage nach der Leseftrde-
rung von Bedeutung sind: Zum einen handelt es sich beim Sekundarlehrerstudium um
Erwachsenenbildung; hier sind also Erwachsene der Leseférderung potentiell zugéng-
lich. (Bei Erwachsenen sind in Sachen Leseverhalten die Wiirfel lingst gefallen. Bei
angehenden Deutschlehrerinnen und -lehrern sollten sie eigentlich fiir das Lesen gefal-
len sein. Wir fragen also nach Leseforderung bei Leserinnen und Lesern - was keines-
wegs ein Widerspruch zu sein braucht.) Zum andern erhebt diese Ausbildung den An-
spruch auf Wissenschaftlichkeit zumindest in der Fundierung ihrer Gegenstinde. Beide
Spezifika spielen eine Rolle in der Frage nach der Legitimierbarkeit von Leseférderung
in der Ausbildung zum Sekundarlehrer oder zur Sekundarlehrerin.

Bevor ich die Frage nach der Legitimitit von Leseforderung in der Lehrerbildung fiir
die Sekundarstufe angehe, muss ich eine Besonderheit der Leseférderung hervorhe-
ben, die fiir die Beantwortung dieser Frage ebenfalls bedeutsam ist. Im Bereich der Le-
seforderung herrscht eine nicht unbedingt fraglose Selbstverstindlichkeit: Leseférde-
rung meint im allgemeinen nicht die Férderung jeder Art von Lektiire, sondern spezi-
fisch die Forderung der Lektiire von (schiner) Literatur. Was immer die Vertreter der
Leseforderung sonst unterscheiden mag, in einem Punkt sind sie sich offenbar einig:
Die Lektiire von Literatur ist eher forderungswiirdig als die Lektiire von Sach- und Ge-
brauchstexten. Oder vielleicht sollte man sagen: Die Lektiire von Literatur ist offenbar
nicht nur férderungswiirdiger, sondern auch (und vielleicht vor allem) férderungsbe-
diirftiger als die Sach- und Gebrauchstextlektiire.
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Neben der Einfithrung in das Lesen von Literatur ist zwar auch die Einiibung in die
Lektiire von Sach- und Gebrauchstexten Aufgabe der Schule (mindestens sollte sie es
sein), aber dieses Lesetraining ist nicht primér Gegenstand der Leseforderung, bzw.
das Fehlen solchen Trainings ist kaum Gegenstand der Klage der Leseforderer. Diese
setzen sich nicht so sehr fiir die Fahigkeit zur Lektiire von Gebrauchsanweisungen,
Vertriagen und Zeitungsmeldungen ein als vielmehr fiir die Fahigkeit zur Lektiire von
Erzihlungen, Romanen, Gedichten, allenfalls Reportagen usw. Sie bemiihen sich,
kurz gesagt, nicht um den Erhalt einer Alltagstechnik, sondern um den Erhalt einer
Kulturtitigkeit.

Lesedidaktik und Leseforderung verstehen Literatur im allgemeinen als Medium der
Selbstbegegnung im fiktionalen Fremdbereich und Lesen als Tétigkeit, bei der ein ge-
wisses Engagement von Intellekt, Einbildungskraft und Empfindung verlangt wird,
das dann auch belohnt wird. Dabei soll das Engagement Unterhaltung und Genuss
nicht etwa aus-, sondern vielmehr einschliessen. Mit diesem Verstdndnis von Literatur-
lektiire ist Leseforderung implizit oder explizit ausgestattet; es ist ihre operationale
Grundlage und ihr erstes Rechtfertigungsinstrument.

Wie geht nun die Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit dem Problem der Leseforderung
um? Ich habe oben auf zwei Tatsachen hingewiesen, mit denen sich die Leseférderung
in der Lehrerbildung konfrontiert sieht: zum einen darauf, dass es sich bei den
Adressaten der Leseférderung um Erwachsene handelt, zum andern auf die Wissen-
schaftlichkeit der Ausbildung. Dazu kommt nun als dritter Punkt, dass sich Lesefor-
derung primér mit der Lektiire von Literatur befasst, und damit mit einer Lektiireweise,
die nicht - oder nicht unmittelbar - in Zweckzusammenhéngen steht und die deshalb
auch nicht ohne weiteres von Zweckzusammenhingen her begriindbar ist. Wie ist es
also mit der Leseférderung bestellt, wenn es darum geht, Erwachsenen, die eine
wissenschaftlich fundierte Ausbildung durchlaufen, das Lesen von Literatur
néherzubringen?

2. Die Begriindbarkeit von Leseférderung in der
Lehrerbildung

Wir hoffen, dass Lehrerinnen und Lehrer in der Lage sind, leseférdernden Deutschun-
terricht zu betreiben. Das ist auf der Sekundarstufe I eine besonders heikle Sache, zum
einen wegen der Entwicklungsstufe der Schiilerinnen und Schiiler, zum andern des-
halb, weil hier die Bemiihungen um den Ubergang von der Kinder-und Jugendliteratur
zur Erwachsenenliteratur einsetzen miissen. Wir kénnen den Studierenden fiir ihre
spétere Leseférderungsarbeit Kenntnisse und Anregungen vermitteln. Aber diirfen wir
sie selbst withrend ihrer Ausbildung zu Adressaten von Leseforderung machen? Steht
es uns zu, sie zum Lesen anzuregen, zum Lesen zu verleiten? Immerhin handelt es sich
bei den Studierenden um erwachsene, intellektuell geforderte Menschen mit Anspruch
auf Selbstbestimmung. Ich diskutiere die Frage in Form von zwei kontradiktorischen
Thesen.

These 1: Leseforderung in der Lehrerbildung ist eine Zumutung fiir alle Be-
teiligten (akademische Hardliner-Position)

Akademische Bildung schliesst eigentlich personliche Einflussnahme im Sinn von
Animation aus. Schliesslich geht es da um ein Angebot an Prédsentationen wissen-
schaftlicher Gegenstinde, von dem die Studierenden Gebrauch machen kénnen, mehr
oder weniger nach eigenem Ermessen. Wire es deshalb nicht korrekt, vom vorhan-
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denen Interesse der Studierenden an allen Belangen ihrer Tétigkeit auszugehen, d.h.
dieses Interesse vorauszusetzen und auch die Lehrveranstaltungen zu Literatur und Li-
teraturwissenschaft darauf zu basieren? Wir setzen voraus, dass unsere Studierenden
sich fiir ihren zukiinftigen Beruf interessieren, dass sie sich fiir die Wissenschaften in-
teressieren, die ihren Beruf und seine Unterrichtsfiacher grundieren, und wir setzen
voraus, dass sie sich fiir die Gegenstinde ihres Berufs und der zugrundeliegenden
Wissenschaften interessieren. Das alles setzen wir voraus, und wir mochten diese Vor-
aussetzungen fiir richtig halten kénnen. Wir méchten also auch fiir richtig halten, dass
wir bei den Studierenden ein Interesse fiir Literatur - wie fiir andere Fachgegenstéinde -
voraussetzen konnen. Interesse an Literatur heisst natiirlich auch Bereitschaft und Lust
zu lesen. Damit ist Leselust als Teil des allgemeinen Studieninteresses identifiziert, d.h.
eben als Teil dessen, was wir bei unseren Studierenden voraussetzen. Wir brauchen
uns folgerichtig um das Leseinteresse der Studierenden nicht mehr zu kiimmern. Wir
konnen Probleme der Leseforderung im Sekundarstufenunterricht als didaktische Fra-
gen ansprechen; aber in diesem Fall kiimmern wir uns um das Leseinteresse von
Schiilerinnen und Schiilern, nicht um jenes unserer Studierenden. Wir miissen uns
nicht darum kiimmern. Und noch mehr: das Leseverhalten der Studierenden geht uns
gar nichts an. Erstens hat uns nicht zu kiimmern, was sie in ihrer Freizeit tun, und
zweitens sind sie erwachsene Leute, von denen man erwarten kann, dass sie wissen,
was sie wollen.

Das ist sozusagen die akademische Hardliner-Position. Durchaus spricht einiges fiir
diese Position. Von der akademischen Institution wie von den Studierenden als miindi-
gen Menschen her gesehen, ist Leseférderung auf dieser Stufe unstatthaft, weil sie
Personen voraussetzt, mit denen man im Modus der Suggestion umgehen darf. Lese-
férderung hat das alte Problem der Rhetorik, dass ndmlich der Verdacht auf Manipula-
tion und damit ein Unredlichkeitsverdacht auf sie fallen konnte - allerdings erst dort ex-
plizit, wo das Zielpublikum nicht mehr aus Kindern besteht; bei diesen ist die piddago-
gisch begriindete Suggestion ja relativ unverdéchtig (obwohl sie sich Einflussnahmen
weit weniger entziehen konnen als Studierende).

Die akademische Hardliner-Position lédsst also Leseférderung argumentativ nicht zu.
Dennoch miissen wir uns fragen, wie weit sich die Idee der Leseforderung bei Er-
wachsenen von diesen Hardliner-Vorbehalten absetzen lasse. Kann Leseforderung bei
Studierenden statthaft sein? Wie lésst sie sich begriinden und rechtfertigen? Dazu die
zweite These.

These 2: Leseforderung in der Lehrerbildung ist nicht nur ein Desiderat,
sondern eine ausbildungsbedingte Notwendigkeit (pddagogische Position)

Wenn Leseférderung bei erwachsenen Studierenden eine Zumutung ist, dann ldsst sich
dieses Problem nicht dadurch 16sen, dass man der Leseférderung den Zutritt zur Leh-
rerbildung verweigern will (oder sie wieder aus der Lehrerbildung zu vertreiben sucht).
Das Problem lisst sich nicht durch Ausschluss 16sen, und zwar deshalb nicht, weil Le-
seforderung schon als Problem - und nicht erst als allfdllige Massnahme - ein integraler
Bestandteil der Lehrerbildung, genauer der Ausbildung im Fachbereich Deutsche Lite-
ratur ist.

Wo Literatur zu den Gegenstiinden einer Ausbildung gehort, ist Lesen als Studientitig-
keit definiert. Lesen gehort folglich in den Gesichtskreis der Lehrerbildung. Die litera-
turwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen der Lehrerbildung haben immer irgendein
Verhiltnis zum Leseverhalten der Studierenden. Sie kénnen nicht anders; sie haben nie
kein Verhiltnis zum Lesen der Studierenden. Der Umgang mit Literatur in den Lehr-
veranstaltungen nimmt immer irgendeine Art von Einfluss auf das studentische Lese-
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verhalten. Literaturwissenschaftliche Lehrveranstaltungen kénnen die Leseneigung der
Studierenden zum Verschwinden bringen, sie kénnen ihnen im schlechtesten Fall einen
selbstindigen, eigenmotivierten Umgang mit Literatur ein fiir allemal austreiben, oder
sie konnen das Leseverhalten in einer schon bestehenden Indifferenz behalten. Sie
konnen aber auch Leselust und Leseinteresse der Studierenden férdern und vertiefen.
In jedem Fall tritt der unterrichtliche Umgang mit Literatur in ein Verhiltnis zum Lesen
der Studierenden, und er kann nicht anders. Das Gegenteil von Leseférderung in der
Lehrerbildung (und im Unterricht tiberhaupt) ist nicht: kein Einfluss auf das Lesever-
halten der Studierenden, sondern wire: ein Einfluss auf ihr Leseverhalten, der von an-
derer als forderlicher Art ist, ein demotivierender Einfluss zum Beispiel.

Wenn es aber so ist, dass Lehrerbildung immer in irgendein Verhiltnis zum Lesever-
halten der Studierenden tritt, dann kann sie, die Lehrerbildung, im Namen ihres Bil-
dungsauftrags gar nicht anders, als das Lesen zu fordern. Sonst wiirde sie es hemmen
und tréte damit in Widerspruch zu ihrem eigenen Anliegen. - Dieses Argument ergibt
eine derart klare Aufforderung zu leseférderlichem Verhalten, dass hier sogar die Er-
wigung fragwiirdig wird, ob denn Leseforderung in der Lehrerbildung iiberhaupt no-
tig sei: Sie gehort einfach dazu. Von hier aus lautet die grundsiitzliche Frage nicht
mehr, ob Leseférderung bei Erwachsenen statthaft sei. Die Frage ist vielmehr, auf wel-
che Weise, in welchem Ausmass, mit welchen Mitteln Leseférderung in der Lehrerbil-
dung geschehen soll.

Mit dieser Frage haben wir die akademische Hardliner-Position zugunsten einer pad-
agogisch orientierten Position verlassen. Zu bedenken ist dabei, dass der strenge Be-
griff von akademischer Bildung auf die Lehrerbildung ohnehin nur bedingt zutrifft.
Zwar ist die wissenschaftliche Grundlage auch hier Voraussetzung, aber in der
Lehrerbildung ist auch der Praxisbezug Teil der Vermittlungsgegenstéinde. Am Ende,
in der Berufspraxis, geht es um Fragen von Anwendung und Gebrauch, und diese
Fragen sind auf selbstversténdliche Weise in der Lehrerbildung présent. Das Vorhan-
densein dieser Fragen bestimmt die Perspektiven des Studiums und oft auch die Wei-
sen der Vermittlung. Wir haben hier auch das zweite, unmittelbar berufsbezogene Ar-
gument fiir Leseforderung in der Lehrerbildung eingeholt: Lehrerinnen und Lehrer ha-
ben ihrerseits den Auftrag, eine leseforderliche Unterrichtspraxis zu betreiben, und
darauf sollten sie wihrend ihrer Ausbildung vorbereitet werden. Diese Vorbereitung
impliziert nicht nur Kénnen und Wissen, sondern auch Wollen, oder einfach: Lust. Der
Zustand der Leselust bei Schiilerinnen und Schiilern héngt nicht nur von den Biichemn
ab, sondern auch von den Lehrerinnen und Lehrern, die ihnen die Biicher nahe zu
bringen versuchen: mit Kénnen, mit Wissen und mit Lust.

Damit ist die Leseforderung in der Lehrerbildung gerechtfertigt. Sie mag immer noch
als Zumutung erscheinen, aber es handelt sich um eine notwendige Zumutung. Oder
um eine zuzumutende Notwendigkeit. Jedenfalls hort die Leseforderung in der
Lehrerbildung nicht einfach auf, eine Zumutung zu sein, nur weil sie sich als Notwen-
digkeit erweist. Das Dilemma von Zumutung und Notwendigkeit ist in der Lehrerbil-
dung institutionalisiert; es erscheint strukturell als Spannung zwischen Theorie und
Praxis.

3. Institutionelle bzw. strukturelle Probleme der Lesef6r-
derung in der Lehrerbildung

Die Ausbildungsstruktur der Lehrerbildung ist durch eine spezifische Spannung zwi-
schen Theorie und Praxis geprigt. Streng akademische Studiengédnge sind bekanntlich
nur mittelbar berufsorientiert und konzentrieren sich folglich auf die Gegenstinde und
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Methoden der jeweiligen Wissenschaft. Bei der Sekundarlehrerausbildung dagegen
stehen sich wissenschaftliche und praktische Ausbildungsteile gegeniiber, oder viel-
mehr: sie stehen einander nicht gegeniiber, sondern sind miteinander vermittelt; sie
sollten es jedenfalls sein. Die wissenschaftlichen Ausbildungsteile stehen in der Per-
spektive ihrer Anwendbarkeit, und die praktischen Ausbildungsteile sehen sich in den
Horizont wissenschaftlicher Theoriebildung gestellt.

Diese Spannung zwischen Theorie und Praxis kann eine Verunsicherung der Studie-
renden den wissenschaftlichen Ausbildungsgegenstinden gegeniiber erzeugen. Die
Studierenden, oder mindestens die stirker praktisch orientierten unter ihnen, stellen
sich oder uns als Ausdruck dieser Spannung immer wieder die Frage: Wozu lerne ich
das? Wozu ist das niitzlich, was ich lerne? Wo kann ich das gebrauchen? Diese Frage
erscheint uns jeweils etwas drgerlich, da leicht kurzsichtig, aber die hinter ihr stehende
Verunsicherung ist durchaus nachvollziehbar, da sich eine klare Trennung zwischen
theoretischen und praktischen Ausbildungsteilen in der Lehrerbildung nicht durchfiih-
ren lasst.

Die Frage nach der Anwendbarkeit von Gelemtem stellt, wo sie erscheint, fiir die Lese-
forderung ein Problem dar. Der Leseférderung muss es némlich, da sie sich primér um
die Lektiire von Lireratur kilmmert, zuerst um das ungebundene Interesse am Lesen
gehen, nicht um dessen Dienstbarkeit und Niitzlichkeit. Das Lesen selbst soll es wert
sein, gefordert zu werden; nicht erst seine Niitzlichkeit soll seinen Wert ausmachen,
sondern seine Erfahrungshaltigkeit. Die Leseforderung in der Lehrerbildung muss mit
der Frage nach der Niitzlichkeit von Studieninhalten rechnen, aber sie muss gleichzeitig
bestrebt sein, dieses Niitzlichkeitsdenken zu unterlaufen. Ihr erstes Anliegen muss Le-
sefreude und Leselust sein, Faszination an Biichern und fiktionalen Welten - lauter
Momente, die sich im Rahmen des Niitzlichkeitsdenkens argumentativ nur schwer be-
haupten konnen. Und doch geht es nicht ohne sie.

Eine Didaktik der Leseférderung in der Lehrerbildung muss die Eigenwertigkeit des
Lesens im Auge behalten. Sie muss den Umgang mit Literatur in den Lehrveranstal-
tungen vom Verdacht der blossen Verwendung freihalten. Es darf sich nicht der Ein-
druck einstellen, die Lektiire eines literarischen Textes diene der Lehrveranstaltung
(oder gar dem Dozenten) nur dazu, bestimmte literarhistorische Befunde zu verifizieren
oder Interpretationsmethoden durchzuexerzieren und dhnliches. Natiirlich miissen wir
auch Literaturgeschichte vermitteln und das Geschiift der Interpretation erléutern. Aber
es sollte deutlich werden, dass die Interpretationsarbeit um des Textes willen geschieht,
im Interesse der Textanndherung, das heisst: der Begegnung mit Literatur. Das Faszi-
nierende an der Textlektiire in der Lehrveranstaltung soll nicht interpretatorischer
Scharfsinn oder methodische Souverinitit sein, sondern der Text, der unser Lese-und
Interpretationsinteresse erzeugt und uns zu unseren Fragen und Anstrengungen anregt.

Es handelt sich hier um ein strukturelles Problem, angelegt in der zugleich theoreti-
schen und praktischen Anlage der Lehrerbildung, in der sich wiederum das frither an-
gesprochene Dilemma von Zumutung und Notwendigkeit der Leseférderung spiegelt.
Ein institutionelles Problem, das sich immer individuell auswirkt: auf das Leseverhal-
ten der einzelnen Studierenden. Wir miissen dieses Problem didaktisch angehen; wir
haben keine andere Wahl.

Das Problem der Zweckdienlichkeit des Lesens stellt sich spiter, in der Berufsaus-
ibung der Lehrerinnen und Lehrer, erneut, wenn auch etwas anders. Lehrerinnen und
Lehrer sind von Berufs wegen Literaturleser. Sie lesen also Literatur nicht nur zum
Vergniigen. In der Regel ist der Unterschied zwischen Berufslektiire und Freizeitlektii-
re so geregelt, dass die Literatur im Sinn der schonen Literatur (der Belletristik) nur im
Freizeitbereich angesiedelt ist, wihrend der Arbeitszeit die Lektiire von Fach- und
Sachliteratur zugeordnet ist. Bei den Lehrerinnen und Lehrern ist das anders; bei ihnen
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ist auch Literaturlektiire teilweise Berufslektiire und damit Zwecklektiire. Als Literatur-
leserinnen und -leser stehen sie berufshalber in der Spannung von Selbstzweck und
Zweck. Das wird immer wieder ihr Problem sein: wie sie interessebedingtes Privat-
lesen und arbeitsbedingtes Berufslesen von Literatur unter einen Hut bringen. Im Ideal-
fall bleibt im Berufslesen das Vergniigen des Privatlesens spiirbar.

Fiir uns ist diese Verkniipfung von Interesse und Zweckbezug nicht nur ein didakti-
sches Proplem. In dieser Verkniipfung liegt zugleich der eigentlich begriindete Zugang
zur Lesefdrderung bei den Studierenden der Lehrerbildung. Im Dilemma von Zumu-
tung und Notwendigkeit konnen wir die Leseforderung bei Lehrerinnen und Lehrern
nur betreiben, weil und solange wir ihr Lesen zugunsten ihrer Berufstdtigkeit fordern.
D.h. wir kénnen Leseférderung betreiben in dem Mass, als Lehrer von Berufs wegen
und fiir den Beruf Literatur lesen. Da sind wir als Ausbildende gefragt, und mehr steht
uns nicht zu. Aber, und da erscheint wieder unser Dilemma, gleichzeitig miissen wir
immer den ganzen Menschen, d.h. den ganzen Leser, die ganze Leserin meinen, auch
wenn uns der Ubergriff auf sie nicht zusteht. Wir kénnen Leseforderung bei Studie-
renden iiberhaupt nur deshalb erwigen, weil Lehrpersonen Berufsleser und nicht nur
Freizeitleser sind. Aber indem wir auf die Berufslektiire Einfluss nehmen, hoffen wir,
auch auf die Freizeitlektiire und also auf das gesamte Leseverhalten Einfluss nehmen zu
kénnen. Wir brauchen diesen Einfluss auf das gesamte Leseverhalten der zukiinftigen
Lehrerinnen und Lehrer, weil ihre unterrichtliche Leseforderungsarbeit notwendiger-
weise von ihrer Lesebiographie bestimmt wird.

Wir wiinschen uns Lehrerinnen und Lehrer, bei denen die Grenze zwischen Berufslek-
tiire und Freizeitlektiire offen ist. Wenn diese Grenze durchléssig ist, kdnnen unsere
Bemiihungen um einen lesezentrierten Umgang mit Literatur in unseren Lehrveranstal-
tungen Wirkung zeigen. Lehrerinnen und Lehrer miissen nicht unbedingt Vielleser,
aber sicher Gernleser sein, wenn sie ihrerseits Leseforderung engagiert betreiben wol-
len. Auch generell geht es bei der Leseforderung nicht einfach ums Viellesen, sondern
vielmehr ums Gernlesen - was nicht ganz dasselbe ist -, und dann auch um ein qualifi-
ziertes Gernlesen. Gernlesen heisst: mit einiger Selbstverstindlichkeit und Lust immer
wieder zu Biichem zuriickkehren. Qualifiziertes Gernlesen heisst: der Literatur ein viel-
faltiges und differenziertes Interesse entgegenbringen. Dieses Interesse ist es, dem die
Leseforderung gilt.

4. Praxis der Leseftrderung

Ich schliesse an die theoretischen Ausfiihrungen einige praktische Uberlegungen und
Anregungen zur Lesefrderung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an. Dabei muss
ich allerdings vorausschicken, dass ich nichts Grossartiges anzubieten habe. Oft geht
es ja auch nur um kleine Akzentverschiebungen in unserem Tun. Das heisst vor allem:
um eine stirkere - theoretische wie praktische - Betonung der Rezeptionsseite im fach-
lichen Umgang mit Literatur.

Leseforderung bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern sollte mindestens drei Anlie-
gen verfolgen:

1. Weckung und Erhaltung von Lesefreude;

2. Vermittlung von Kenntnissen und von Problembewusstsein hinsichtlich Lesen und

Literatur;
3. Forderung von Kommunikationsbereitschaft und Kommunikationsféhigkeit hin-

sichtlich Lesen und Literatur.
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Die folgenden praktischen Uberlegungen stehen im Zeichen dieser drei Anliegen. Sie
betreffen die Lehrveranstaltungen im Fachbereich Deutsche Literatur, aber auch das
weitere Leseverhalten von Studierenden und Lehrenden. So, wie beim Lehrer die
Trennung von Beruf und Freizeit hinsichtlich Literaturlektiire nicht streng zu ziehen ist,
so sollte sie auch in der Lehrerbildung offen bleiben: durch eine Zusammenspiel von
Massnahmen auf der formellen und auf der informellen Seite. Ich beginne mit der for-
mellen Seite.

Formelle Seite

Die formelle Seite betrifft die Lehrveranstaltungen. Leseférderung ist auf dieser Seite
eine Frage der thematischen Konzeption und der Gestaltung der Lehrveranstaltungen.

Es geniigt nicht, wenn wir in unseren Lehrveranstaltungen literarische Texte mit lite-
rarhistorischen, methodischen und analytischen Kenntnissen umstellen, um sie dann
nach allen Regeln der Kunst zu zergliedern, in Ordnungen einzureihen und unseren
Kategorien gemiiss zu schubladisieren. Literatur sollte - bei allem Anspruch auf wis-
senschaftlichen Umgang - im Status der Lebendigkeit erhalten und erfahren werden.
"Lebendigkeit" meint hier die Gegenwirtigkeit, die Literatur im Moment ihrer Lektiire
vermittelt und aus der primir die Faszination des Lesens entsteht. Es wiirde dann aber
auch wieder nicht geniigen, wenn wir den Studierenden immer wieder nur davon er-
zdhlten, wie faszinierend Literatur doch sei. Davon sollten wir nicht erzdhlen, das soll-
ten wir spiithbar machen. Leselust sollte in den Veranstaltungen prisent sein, vor allem
auch unsere eigene. Und insbesondere soll deutlich werden, dass Leselust und syste-
matische Arbeit an Texten und Kontexten nicht im Verhiltnis der Ausschliesslichkeit
zueinander stehen. Der Reiz des Entdeckens und Verstehens sollte mit wachsenden
Kenntnissen zu-, nicht abnehmen. Das heisst auch: Wir miissen sicherstellen, dass die
Studierenden den identifikatorisch-emotionalen und den spielerischen Aspekt des Lite-
raturlesens nicht einfach als defizienten Textzugang (miss-)verstehen, den sie zugun-
sten der Textinterpretation zu tiberwinden hitten. Sowohl fiir diese Rezeptionsproble-
matik wie auch fiir den spéteren Umgang der Lehrpersonen mit Verstehensweisen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler ist der Einbezug von Kinder- und Jugendliteratur in die
Lehrerbildung von grosser Bedeutung.

Bei Studierenden muss Leseforderung sich auch um Sachkenntnisse und Bewusst-
seinsbildung kiimmern; da geht es nicht einfach um die Erfahrbarmachung und erste
Verarbeitung von literarischen Reizen. Das heisst, dass die Studierenden mit Kenntnis-
sen liber die dsthetische Wirkung von Literatur versehen werden sollen, und ebenso
mit Kenntnissen tiber unterschiedliche Leseweisen. Sie sollen verstehen, in welchen
Modi wir literarische Texte rezipieren und wie wir dagegen Sachtexte lesen. Sie sollen
Literatur im Zusammenhang mit anderen Medien verstehen. Sie sollen theoretische und
praktische Kenntnisse zur Kinder- und Jugendliteratur erhalten. Sie sollen wissen, was
eine Lesebiographie ist. Sie sollen die Textbausteine und Gattungsspezifika, die sie zu
identifizieren lernen, als im Text angelegte Momente der Rezeptionslenkung begreifen
konnen. Sie sollen verstehen, was Fiktionalitit ist und was sie ermoglicht; sie sollen
ein Bewusstsein von den Dimensionen #sthetischer Erfahrung gewinnen. Der theoreti-
sche und praktische Umgang mit Interpretation kann insgesamt als Bewusstseinsbil-
dung in Sachen Lesen konzipiert werden. Und auch Erfahrungen mit eigenem Schrei-
ben konnen in dieser Richtung forderlich wirken.

Schliesslich erscheint es als unabdingbares Moment der Leseforderung bei angehenden
Lehrerinnen und Lehrern, dass wir sie zu kommunikativem Austausch iiber Biicher
und Lektiiren nicht nur anhalten, sondern auch ermuntern und befihigen. Die Studie-
renden sollen sich iiber ihre Lektiiren unterhalten kénnen, auch auf einer differenzierten
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Ebene, sie sollen die Ergiebigkeit des literarischen Gespréchs erfahren - und sie sollen
es selbst gern pflegen. Ohne diese Gesprachsbereitschaft ist weder die eigene Leselust
kommunizierbar, noch ist es moglich, auf anregende Weise mit Texten umzugehen -
das aber ist Voraussetzung fiir die spatere Leseforderungsarbeit in der Schule. Deshalb
ist ein Lehrveranstaltungsstil, der Sachkompetenz mit kommunikativer Offenheit ver-
bindet, unabdingbar.

Wir haben es als Lehrende in der Hand, unsere Lehrveranstaltungen leseférderlich zu
gestalten. Wir konnen unsere Autoritét in den Dienst der Leseforderung stellen. Dazu
eine kurze Bemerkung. Leseférderung hat im allgemeinen mit Autoritit und Zwang
nichts am Hut. Deshalb wohl auch die Rede von "Leseanimation”. Aber Zweifel an der
Zwanglosigkeit der Leseforderung sind durchaus angebracht. Dass die Studierenden
fiir die Lehrveranstaltungen einiges an Literatur lesen miissen, ist doch eine Chance fiir
uns. Wir konnen die Leseanforderungen, die wir stellen - und ohne Anforderungen
ldsst sich kein Studium denken -, als heimliche Leseforderungsmassnahmen verstehen.
Wir zwingen die Studierenden zwar nicht dazu, Literatur faszinierend finden zu miis-
sen, aber wir zwingen sie zur Méglichkeit, die Faszination von Literatur zu erfahren.
Leselust muss sich am Ende vor den Texten bestétigen, nicht vor uns Lehrenden. Also
miissen wir die Studierenden mit Texten konfrontieren, mit Interpretation, und, neben-
bei gesagt, auch mit Nicht-Interpretation. Das ist der Zwang, iiber den wir verfiigen,
und zugle:ch die allgemeinste Leseforderungsmoglichkeit, die uns offen steht.

Informelle Seite

Leseforderliche Massnahmen, die iiber die Lehrveranstaltungen hinausgehen, sind eine
heikle Sache. Zum einen steht uns der Ubergriff auf die Privatsphére der Studierenden
nicht zu, zum andern haben wir auch selbst in der Regel anderes zu tun, als neben den
Lehrveranstaltungen viel Zeit fiir Informelles aufzuwenden. Aber im Grenzbereich
zwischen Lehrveranstaltung und Pausengesprich ist doch einiges méglich, was nicht
als autoritire Einflussnahme gelten muss.

Besonders wichtig scheint mir, dass sich die Studierenden iiber ihre Lektiiren - insbe-
sondere ihre privaten Lektiiren - austauschen. Leseférderung kann in der Lehrerbil-
dung schliesslich nicht allein auf dem Verordnungsweg von oben nach unten gesche-
hen. Sie braucht Formen von Austausch und Anregung. Wir konnen Gelegenheiten
unterstiitzen, in denen sich Studierende als Lesende begegnen, wo sie ihre Lese-
erfahrungen austauschen, ihre heissen Tips weitergeben, von Biichern und Lektiiren
erzihlen und vor allem auch zuhoren und Anregungen aufnehmen konnen. (Ubrigens
ist es erfahrungsgemiiss am besten, wenn Leute, die einen Lektiirevorschlag machen,
das Buch gleich mitbringen und zur Ausleihe freigeben. Fiir die Leseforderung gilt
meiner Meinung nach generell: je praktischer, desto ergiebiger.)

Fiir Gelegenheiten des informellen Austauschs kénnen wir nicht beliebig Lehrveran-
staltungsstunden freimachen. Wir miissen auf Pausen und veranstaltungsfreie Stunden
ausweichen. Oder, um einen weitergehenden Vorschlag zu dussern: Wir kdnnten infor-
melle Treffs anregen, literarische Kaffeerunden zum Beispiel, die dem Gesprich iiber
Biicher gelten. Wir konnten an solchen Runden auch gelegentlich teilnehmen. Dabei
diirfte der Dozent oder die Dozentin natiirlich nicht als Lehrautoritét aufireten. Die Rolle
des Dozenten bzw. der Dozentin in einer solchen Gespriachsrunde wire einfach die
eines weiteren Lesers oder einer weiteren Leserin. Das heisst: die Autoritit des
Dozenten zieht sich auf die Anregung und Unterstiitzung von Gesprichsgelegenheiten
zuriick, die selbst nicht auktorial konzipiert sind. Die Dozentin redet mit und steht
allenfalls als Beraterin zur Verfiigung. Die Studierenden erhalten die Gelegenheit, ihre
Dozentinnen und Dozenten als Privatleserinnen und -leser zu sehen, als Leute, die zum
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Vergniigen und aus Interesse lesen und davon auch zu erzidhlen wissen. Natiirlich
brauchen wir als Dozent oder Dozentin bei einer solchen Gespréchsrunde nicht
dabeizusein; wir kdnnen aber unterstiitzen, dass sie sich als regelméssiges Treffen
(wochentlich z.B.) etabliert, und zwar ohne uns. Wir miissen es als Zeichen des
Erfolgs ansehen, wenn wir nicht mehr benétigt werden.

Textauswabhl

Zum Schluss mochte ich eine zentrale Frage ansprechen: die der Textauswahl und der
Textvorschldge. Es ist gar nicht immer so, dass Studierende, die wenig lesen, keine
Lust dazu haben. Generell ist Lesebereitschaft bei den Studierenden ja durchaus vor-
handen. Ich denke aber, wir diirfen das Moment der Orientierungslosigkeit nicht unter-
schitzen. Oft sind die Studierenden einfach iiberfordert vom Angebot. Sie wissen
nicht, was sie, quer durch die verschiedenen Literaturen und ihre Geschichten, wahlen
sollen, und weil es irgendwie beliebig scheint, nach welchem Buch sie greifen, lassen
sie es ganz bleiben. Natiirlich konnen wir diese Beliebigkeit nicht ganz aufheben, aber
wir konnen - von fachlichen oder personlichen Kriterien aus - Vorschldge machen; wir
konnen die Studierenden auf wichtige bzw. ergiebige Biicher aufmerksam machen.
Auswabhlkriterien sind etwa Aktualitdt, Kanonzugehdorigkeit, Lesegenuss oder Ausein-
andersetzungspotential. Ein besonderes Augenmerk wire zudem auf Titel der Kinder-
und Jugendliteratur zu werfen. Zu erwigen wire es, ganz praktisch, Lektiirelisten im
Sinn von Vorschlagsreihen zusammenzustellen und abzugeben. Einige Beispicle:

- eine Liste mit Titeln von Antike bis Gegenwart, Schwerpunkt deutsche Literatur,
fiir den allgemeinen Uberblick;

- Listen zu einzelnen literarischen Epochen, ergénzt durch Texte aus anderen Litera-
turen und auch durch Sachtexte (Philosophie, Wissenschaften);

- eine Liste zum 20. Jahrhundert mit dem Schwerpunkt auf deutscher Literatur;

- eine Liste zur deutschen Gegenwartsliteratur;

- eine Liste zu "Klassikern der Weltliteratur", wenn moglich in Zusammenarbeit mit
Vertretern anderen Literaturwissenschaften;

- eine Aktualititenliste zur Weltliteratur, wenn moglich in Zusammenarbeit mit Ver-
tretern anderen Literaturwissenschaften;

- eine Liste zur Schweizer Literatur;

- eine Liste zu Frauenliteratur (bzw. Ménnerliteratur);

- eine Liste zu Kinder- und Jugendliteratur.

Zudem konnen wir immer wieder auf Neuerscheinungen hinweisen. Natiirlich wiren
solche Listen, trotz des Aufwands, den ihre Herstellung kosten wiirde, nur als Ange-
bote zu verstehen. Freilich: als blosse Aufzidhlungen sind sie von geringem Wert. Sie
konnen ihre Wirkung erst entfalten, wenn sie aktualisiert, in Verstehens- und Anre-
gungszusammenhinge eingebettet und ihre Umsetzung nach Bedarf auch begleitet
wird.

Nach all diesen Listen erscheint meine Schlussbemerkung wahrscheinlich unglaub-
wiirdig. Ich mache sie trotzdem. Es scheint mir wichtig, dass wir Leseforderung, nicht
jedoch Leseiiberforderung betreiben. Das heisst: von allem nicht zuviel. Nicht zu viele
Massnahmen, nicht zu viele Vorschlige. Wenn wir zuviel bieten, wiederholen wir nur
die Situation des Uberangebots auf dem Markt und stellen damit die Beliebigkeit wie-
der her, die schliesslich zur Leseabstinenz fiihrt. Anstatt sehr viel zu tun, sollten wir
zwar nicht sehr wenig tun. Aber wir sollten das Schwergewicht der Anregungsarbeit
auf unser eigenes Lese- und Vermittlungsverhalten in den Lehrveranstaltungen legen.
Leseférderung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bleibt eine problematische Sa-



196 Bzl 2/94

che. Und die Frage nach ihr fillt schliesslich auf uns zuriick: Wie halten wir es mit dem
Lesen? Um diese Frage kommen wir nicht herum.
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Prinzipien fir die Reform der Lehrerbildung

verdeutlicht an einem Reformprojekt der Universitat Bielefeld

Dagmar Hénsel

Der folgende Beitrag ist die iiberarbeitete Niederschrift eines Vortrags, den die
Gastreferentin und Professorin der Universitdt Bielefeld auf Einladung des In-
stituts fiir Pidagogik, des Hoheren Lehramts und des Sekundarlehramts der
Universitéiit Bern am 10.Februar 1994 im Rahmen des Péddagogischen Kollo-
quiums gehalten hat.

Das Referat geht von einer kritischen Auseinandersetzung mit der bestehenden
Lehrerbildung in der BRD und den sie leitenden Grundsdtzen aus. Es werden
Prinzipien eines verdnderten Ausbildungsmodells skizziert, das die Erfahrung
der auszubildenden Lehrkrifte zum Ausgangspunkt der Bildungsprozesse
macht und dabei die Anspriiche an eine wissenschaftlich orientierte universitére
Lehrerbildung wahrt.

Die thesenartig formulierten Prinzipien werden am Beispiel des Bielefelder Re-
formprojekts "Integriertes Eingangssemester Primarstufe” (IEP) konkretisiert.

Kritik an der bestehenden Lehrerbildung

Meine erste These lautet:

Die Verinderungen von Kindheit und Jugend fordern heute zu tiefgreifenden Verdin-
derungen nicht nur der Schule, sondern auch der Lehrerbildung heraus.

Kindheit und Jugend haben sich tiefgreifend verindert, und diese Verdnderungen stel-
len sowohl Chancen als auch Probleme fiir Bildungsprozesse dar. Kinder wachsen
heute haufiger als Einzelkinder, in wechselnden Familienkonstellationen und unter tie-
fen individuellen wie kollektiven Bedrohungen auf. Sie sind in der sich polarisierenden
Zweidrittelgesellschaft bedroht, im Leistungswettbewerb abgehidngt und ausgegrenzt
zu werden, und sie sehen sich globalen Umweltzerstorungen zuvor ungekannten Aus-
maBes gegeniiber. Aber sie erleben auch die Chancen der Demokratie, der Individuali-
sierung, der Pluralisierung und der Bildung, die mit dem Zerbrechen stindischer und
geschlechtsspezifischer Ordnungen sowie normativer GewiBheiten einhergehen.

Das Anwachsen der Lebensprobleme von Kindern und Jugendlichen fordert den Leh-
rerinnen und Lehrern neben Sachkompetenz heute zunehmend Erziehungs- und Sozial-
kompetenz ab, das Zerbrechen der Selbstverstindlichkeiten erfordert stiirker als je zu-
vor den Diskurs, und das gemeinsame Aushandeln und Verstehen des Einzelnen wird
angesichts der Individualisierung und Pluralisierung der Lebensformen heute so wich-
tig wie nie zuvor. Neben den traditionellen Aufgaben des Unterrichtens und Beurtei-
lens gewinnen Erziehen, Beraten, Innovieren, Verstehen und Betreuen als Lehraufga-
ben an Gewicht.

Damit stellt sich die Frage, ob und wie die bestehende Lehrerausbildung die kiinftigen
Lehrerinnen und Lehrer auf ihre gewandelten Aufgaben vorbereitet und sie beféhigt,
die Weiterentwicklung der Schule zum Lebens- und Erfahrungsraum aktiv zu befor-
dern.

Meine zweite These stellt eine Antwort auf diese Frage dar. Sie lautet:
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Die Lehrerbildung, genauer: die formalisierte Lehrerausbildung, bereitet heute nicht auf
die Schule von morgen vor, die sich als Lebens- und Erfahrungsraum versteht, son-
dern bestenfalls auf die Schule von gestern, die sich auf Unterrichthalten in Einzel-
fidchern beschrdnkt.

Ich will die Entwicklung, die die Lehrerausbildung in den beiden letzten Jahrzehnten
genommen hat, hier nicht im einzelnen darstellen, sondern nur ihre globalen Entwick-
lungslinien skizzieren. Als Entwicklungslinie mache ich die Vereinheitlichung, die Dif-
ferenzierung und die Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung aus. Die gegenldufigen
Entwicklungstendenzen von Schule und Lehrerbildung treten im Grundschulbereich
besonders kraB zutage. Wihrend in der Grundschule Fichergrenzen zunehmend gedff-
net worden sind, ist die Primarlehrerausbildung fachlich heillos zersplittert worden.
Wihrend sich die Grundschule nach innen und auflen getffnet und Getrenntes inte-
griert hat, hat sich die Primarlehrerausbildung immer mehr in den Elfenbeinturm der
Universitét zuriickgezogen.

Die Vereinheitlichung der Lehrerbildung hat in den beiden letzten Jahrzehnten vor allem
als Vereinheitlichung von Institutionen, Curricula und Strukturen stattgefunden. Die
Universitit hat sich als Institution fiir die Ausbildung aller Lehrerinnen und Lehrer
durchgesetzt, schulformen- und stufeniibergreifende Priifungsordnungen, die einheitli-
che fachliche Grundelemente und einheitliche Inhaltkataloge in den Fichern aufweisen,
sind erlassen worden, und die Ausbildung ist nun fiir alle Lehrémter in eine fachbezo-
gene Studienphase und in eine berufsbezogene Referendariatsphase gegliedert.

Die stattgzfundene Vereinheitlichung der Lehrerbildung stellt, aus der Perspektive der
Primarlehrerausbildung betrachtet, eine Anpassung an das gymnasiale Ausbildungs-
modell und einen Prozef3 der Gleichmacherei ohne Gleichheit dar.

Die Differenzierung der Lehrerbildung 146t sich vor allem als Differenzierung der Bil-
dungsphasen und -institutionen der Bildungsginge sowie der Disziplinen ausmachen.
In der Lehrerbildung haben sich inzwischen drei Phasen herausdifferenziert, die in der
Universitit, dem Studienseminar und dem Landesinstitut ibre je spezifische Institution
gefunden haben. Als neue Bildungsginge sind eine eigenstdndige Primar- und eine
grundstindige Sonderschullehrerausbildung entstanden und weiterbildende Studien
institutionalisiert worden. Der Disziplinenkanon der Lehrerbildung ist vor allem um die
Erziehungswissenschaften und z. T. auch um die Grundschulpiddagogik und -didaktik
als eigenstindigem Fachzusammenhang erweitert worden. SchlieBlich haben die an der
Lehrerbildung beteiligten Wissenschaftsdisziplinen, allen voran die Pddagogik, einen
kriftigen Differenzierungsschub durchgemacht, der wiederum zur Etablierung eigen-
standiger padagogischer Fakultiten gefiihrt hat.

Die stattgefundene Differenzierung der Lehrerbildung stellt zugleich einen ProzeB der
fachlichen wie institutionellen Zersplitterung dar, der nicht nur die Studierenden, son-
demn auch die Universitit als Lehrerbildungsinstitution in eine tiefe Krise gestiirzt hat.

Die stattgefundene Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung wird zum einen in ihrer
Verlagerung an die Universitit, zum anderen in ihrer Orientierung am Einzelfach und
an der Struktur von Disziplinen deutlich.

Die Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung stellt nichts anderes als ihre konsequen-
tere Verfachwissenschaftlichung dar, die mit einer Verengung auf abpriifbare Wissens-
vermittlung nicht nur in den fachwissenschaftlichen Disziplinen und nicht nur in der
ersten Phase der Lehrerausbildung verkniipft ist.

Insgesamt stellt die stattgefundene Entwicklung sowohl einen professionellen Forma-
tions- als auch einen Kolonialisierungsproze dar, in dem nicht nur die Tradition der
Pidagogischen Hochschule, sondern auch die Lehrerbildungstradition der neuen Bun-
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desliénder zugunsten des traditionellen Universitatsmodells vernichtet wurden. Mit der
Integration der Padagogischen Hochschulen in die Universitét sind zugleich aber auch
notwendige Voraussetzungen nicht nur fiir die Verwirklichung einer allgemeinen wis-
senschaftlichen Lehrerbildung, sondern auch fiir die Weiterentwicklung der Universitit
zur Lehrerbildungsinstitution geschaffen worden.

Heute ist das traditionelle Universitdtsmodell an sein Ende gekommen, und das wird
wiederum in der Primarlehrerausbildung am deutlichsten sichtbar. Auch die Wieder-
ausgliederung der Primarlehrerausbildung aus der Universitit kann dieses Modell nicht
mehr retten, weil sich das Wissenschaftssystem einerseits, die Universitit und die
Schule als Bildungsinstitution andererseits tiefgreifend gewandelt haben. Es gilt heute,
das bestehende Lehrerbildungsmodell, das der Tradition der Gymnasiallehrerausbil-
dung entstammt, durch ein neues Modell zu ersetzen, das die Chancen nutzt, die durch
die Ausbildung aller Lehrerinnen und Lehrer an der Universitét heute gegeben sind.

Damit komme ich zu meiner dritten These, die lautet:

Fiir das bestehende Lehrerbildungsmodell sind bestimmte Prinzipien charakteristisch.
Eines ihrer wichtigsten Prinzipien stellt die Trennung und Hierarchisierung der Bil-
dungsphasen, -institutionen und -aufgaben dar.

Die Institutionen, die heute formell mit der Lehrerbildung befaBt sind - die
Universititen, das Studienseminar, das Landesinstitut und die Ausbildungsschulen -,
sind durch ihre Bildungsaufgaben, durch ihre VerfaBitheit und durch die Karrierewege
ihrer Mitglieder strikt voneinander getrennt. Aufgabe der Universitit ist es, die Studie-
renden in Wissenschaftsdisziplinen einzufiihren. Dem Studienseminar und den Ausbil-
dungsschulen werden dagegen die Aufgaben der Vorbereitung auf den Lehrerberuf zu-
gewiesen. Das Landesinstitut hat schlieBlich die Fortbildung der schon berufsfertigen
Lehrerinnen und Lehrer zur Aufgabe. Die Aufgaben der Institutionen sind in einem
zeitlichen Nacheinander angeordnet und voneinander unabhéngig erfiillbar. Sie glei-
chen Perlen, die auf einer Kette aufgezogen sind. Die Trennung in der Verfaftheit der
Institutionen zeigt sich z. B. in unterschiedlichen Zusténdigkeiten und staatlichen Ein-
griffsméglichkeiten. Auch die Karrierewege, insbesondere die, die zur Universitit
einerseits, zom Studienseminar und Landesinstitut andererseits fiihren, sind strikt
voneinander geschieden. Der Figur des Fachvertreters an der Universitét, der eine
Reihe formalisierter Bildungsprozesse durchlaufen hat und immer héufiger nie in der
Schule als Lehrer titig gewesen ist, steht die Figur des erfahrenen Schulpraktikers im
Studienseminar gegeniiber, der sich selbst weitergebildet hat.

Die Institutionen und die durch sie konstituierten Phasen der Lehrerbildung bilden un-
tereinander eine klare Hierarchie, an deren Spitze die Universitit, an deren unterstem
Ende die Ausbildungsschule steht. Diese Hierarchie wird in dem unterschiedlichen An-
sehen, in der unterschiedlichen Belohnung und in den unterschiedlichen Freiheitsspiel-
rdumen von Professoren, Fachleitern und Ausbildungslehrern sichtbar. Sie folgt aus
dem gedachten Zusammenhang der zwei Ausbildungsphasen und der sich an sie an-
schlieBenden Berufstitigkeit. Das eine wird als notwendige Voraussetzung fiir das an-
dere und das Folgende als Anwendung des jeweils Vorhergehenden gedacht. Universi-
tit, Studienseminar und Ausbildungsschule stehen damit zugleich fiir je eines der drei
Elemente der Lehrerbildung: die Universitiit fiir Fachwissenschaft, das Studienseminar
fiir Fachdidaktik und die Ausbildungsschule fiir Praxis.

Die Trennung und Hierarchisierung der Bildungsinstitutionen, -phasen und -aufgaben
hat Folgen sowohl fiir die Universitit als auch fiir das Studienseminar. Das Vorhan-
densein des Studienseminars enthebt die Universitéit der Notwendigkeit, Lehrerbildung
als Aufgabe an- und ernstzunehmen. Fachdidaktische und schulpraktische Ausbil-
dungsanteile konnen so in der universitdren Ausbildung weitgehend ausgespart wer-
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den. Wihrend die Universitit durch die Trennung der Institutionen von der Lehrerbil-
dung entlastet wird, stellt sich fiir das Studienseminar das Problem, die eigene Aufgabe
abzugrenzen und sich gegeniiber der Universitdt zu behaupten. Das gelingt vor allem
dann, wenn die Trennung der Aufgaben zwischen den Institutionen betont und
Lehrerbildung im Sinne pédagogischer Berufsausbildung als spezifische Aufgabe des
Studienseminars reklamiert wird. Universitit und Studienseminar profitieren damit
beide, wenn auch in je anderer Weise, von der bestehenden Aufgabentrennung und
Spaltung in der Lehrerbildung.

Ein zweites Prinzip der bestehenden Lehrerbildung stellt die Abspaltung von Erfahrung
und formalisierten Ausbildungsprozessen dar.

Formalisierte Ausbildungsprozesse in der Lehreraus- und -fortbildung bleiben von den
Erfahrungen, die kiinftige und praktizierende Lehrerinnen und Lehrer machen, abge-
spalten. Das gilt insbesondere fiir die universitdre Phase der Lehrerbildung.

Die Abspaltung von Erfahrung in der formalisierten Lehrerbildung erfolgt in dreifacher
Weise, und zwar als Abspaltung von Kindheits- und Schulerfahrung, als Abspaltung
von Erfahrungen in der "privaten" Lebenspraxis und als Abspaltung von Berufserfah-
rung. Kiinftige Lehrerinnen und Lehrer bringen im Unterschied zu allen anderen Pro-
fessionellen umfassende und sie personlich beriihrende Erfahrungen mit der Institution
ihrer kiinftigen Berufstétigkeit in die Ausbildung mit. Diese Erfahrungen sind einerseits
individuell unverwechselbar, andererseits kollektiv geprégt. Das Bild von Schule, das
kiinftige Lehrer und Lehrerinnen in die Ausbildung einbringen, ist z.B. typischerweise
durch das Gymnasium, ihr Bild von Kindern und vom Beruf durch die weibliche oder
minnliche Lebenspraxis im sozialen Milieu der Mittelschicht bestimmt. Das in formali-
sierten Ausbildungsprozessen vermittelte Wissen wird auf diesem Erfahrungshinter-
grund verarbeitet, es findet hier seine Grenzen und geht mit ihm eine spezifische Legie-
rung ein.

Obwohl Erfahrung, inbesondere Erfahrung in Schule und in der geschlechtsspezifisch
geprigten Lebenspraxis, fiir die formalisierte Lehrerausbildung liberaus bedeutsam ist,
bleibt sie dort typischerweise abgespalten. Das zeigt sich z. B. darin, daB Lehrerbil-
dung mit formalisierter Ausbildung und diese wiederum mit der Ausbildung an der
Universitit gleichgesetzt zu werden pflegt. Lehrerbildung geschieht aber nicht nur
durch Lehre in formalisierten Bildungsprozessen in der Universitit, im Studienseminar
oder im Landesinstitut, sondern auch und wesentlich im Leben und in der Schule, und
zwar sowohl in als auch neben und vor der Lehrerberufstitigkeit.

Ein drittes Prinzip stellt die Orientierung am Einzelfach dar.

Der Ficherkanon in der Lehrerbildung wird durch die Orientierung am Einzelfach, ihr
Curriculum durch die Systematik der Wissenschaftsdisziplinen bestimmt. Das gilt ins-
besondere fiir die Lehrerbildung an der Universitiat. Das Lehrerbildungscurriculum
unterscheidet sich nicht prinzipiell, sondern nur graduell vom grundstindigen universi-
taren Fachcurriculum. Es pflegt jedoch, um den Schein zu wahren, um einige studien-
gangsspezifische Versatzstiicke erginzt zu werden. Unter den Bedingungen der Mas-
senuniversitit, in der immer mehr Studierende in sich immer mehr differenzierenden
Disziplinen ohne hinreichende persénliche Kontakte zu Lehrenden studieren, wird die
Disziplinensystematik als Curriculumprinzip faktisch zunehmend auBer Kraft gesetzt,
vor allem dort, wo Studierende nur wenig Zeit fiir eine Disziplin aufwenden kénnen.
Nicht die Systematik der Disziplin, sondern Zufalligkeit und Beliebigkeit bestimmen
dann das Curriculum. Damit bricht auch die Struktur des Studiums zusammen. Sie er-
gibt sich nun nur noch aus der verbrachten Zeit an der Universitit. Die Orientierung am
Einzelfach prigt auch die Ausbildung am Studienseminar, dessen Fécherkanon am
universizdren Kanon der Lehrerbildung orientiert ist.
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Prinzipien einer veranderten Lehrerbildung

Damit komme ich zu meiner vierten These, die lautet:

Es reicht heute nicht aus, das Lehrerbildungscurriculum zu revidieren, vielmehr muf3
die Lehrerbildung unter anderen Prinzipien neu gedacht und gestaltet werden.

Die Notwendigkeit einer Reform der Lehrerbildung ist inzwischen unbestritten. Die
bisher entwickelten Reformvorschlige weisen eine Reihe von Gemeinsamkeiten auf.
Sie setzen nicht bei dem Wandel von Kindheit und Jugend und den mit ihm verkniipf-
ten pidagogischen Herausforderungen an Schule und Lehrersein an; sie beschridnken
die Verinderung der Lehrerbildung auf die erste Ausbildungsphase, und sie lassen die
vorgetragenen Prinzipien der Lehrerbildung unberiihrt. Die gegenwiirtig vorgetragenen
staatlichen Reformvorschlige folgen dem Prinzip "weniger desgleichen", aber auch die
Gegenvorschlige der Disziplinvertreter, die "mehr desgleichen" fordern, weisen keine
andere Qualitit auf. Eine dritte vorgetragene Losung setzt auf das Riickgéngigmachen
der PH-Integration in die Universitét. So schlidgt der Wissenschaftsrat in seinen 10
Thesen die Verlagerung der Primarlehrerausbildung an die Fachhochschulen vor. Er
opfert damit das Ziel einer allgemeinen wissenschaftlichen Lehrerbildung fiir die Ret-
tung des bestehenden Lehrerausbildungskonzepts der Universitét.

Hier soll ein anderer Ansatz vorgetragen werden, der an dem Wandel von Kindheit und
Jugend ansetzt, der sich nicht nur auf die erste Phase, sondern auf das Gesamt der
Lehrerbildung richtet und der vor allem anderen Prinzipien folgt.

Das erste und wichtigste Prinzip stellt dabei die Vernetzung der Bildungsphasen,
-institutionen und -aufgaben dar, die an die Stelle ihrer Trennung und Hierarchisierung
tritt.

Die geforderte Vernetzung impliziert die systematische Kooperation zwischen den
Lehrerbildungsinstitutionen. Offnung und Integration sind damit heute nicht nur fiir die
Schule, sondern auch fiir die Lehrerbildungsinstitutionen, allen voran die Universitét,
angesagt. Die geforderte Vernetzung der Institutionen zielt weder auf die Aufhebung
ihrer Eigenstidndigkeit noch ist damit eine zwar gut gemeinte, von den Aufgabenstel-
lungen her aber eigentlich nicht erforderliche Zusammenarbeit gemeint. Es geht viel-
mehr um systematische Kooperation angesichts der Tatsache, daB alle Institutionen,
wenn auch in unterschiedlicher Weise, an der Bildung der Lehrerinnen und Lehrer be-
teiligt sind. Die Vernetzung der Lehrerbildungsinstitutionen bringt diese in einen ande-
ren Zusammenhang untereinander. Sie sind nun nicht wie Perlen auf einer Kette aufge-
reiht und stellen Anwendungen des je zuvor Gelernten dar, sondern sie durchdringen
einander und sind sternférmig um Schule als gemeinsamen Erfahrungsbereich der Leh-
rerinnen und Lehrer angeordnet.

Damit wird neben der Vernetzung der Bildungsphasen, -institutionen und -aufgaben
ein zweites Prinzip fiir die Neugestaltung der Lehrerbildung sichtbar, ndmlich Erfah-
rung zum Ausgangspunkt und Integrationskern formalisierter Bildungsprozesse zu ma-
chen.

Das Wirksamwerden dieses Prinzips verindert vor allem den Stellenwert der Schule im
Konzert der Lehrerbildungsinstitutionen und 148t ihre Bedeutung als Lehrerbildungs-
institution sichtbar werden. Die Schule wird vom End- zum Mittelpunkt des Bildungs-
prozesses, der nun nicht als Perlenkette, sondern als Spirale gedacht ist. Es geht nun
nicht darum, zuvor Gelerntes in der Praxis anzuwenden oder auf die am Ende des Pro-
zesses stehende Berufspraxis vorzubereiten, sondern in immer wieder neuen Anldufen
Bildungsprozesse in Gang zu setzen, die ihren Ausgangspunkt in der Erfahrung haben.
Die sduberliche Ordnung von Ausbildung und anschlieBender Berufstitigkeit wird
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damit zugunsten ihrer wieder und wieder hergestellten Verschrinkung aufgegeben, die
zugleich die scharfe Trennung zwischen Lehreraus- und -fortbildung obsolet werden
146t. Es geht dann nicht darum, in die bestehende Berufspraxis einzuiiben und Wahr-
heiten zu vermitteln, sondern Erfahrungen in der piadagogischen Praxis systematisch
herzustellen, mit Hilfe von Wissenschaft aufzukliren und die Personen wie die Praxis
unter dem Bildungsanspruch zu verédndern. Die Lehrerbildungsinstitutionen miissen
damit nicht nur untereinander vernetzt werden, sondern sich auch gegeniiber der Erfah-
rung, und das heiBt vor allem gegeniiber der Schule als Erfahrungsfeld der Lehrerinnen
und Lehrer, 6ffnen. Die Schule, aber auch andere padagogische Praxisfelder, werden
damit zu Integrationskernen in der Lehrerbildung.

Als drittes Prinzip einer neugestalteten Lehrerbildung ist die Orientierung an den
Problemen der Lernenden zu nennen.

Mit diesem Prinzip wird ein Perspektivenwechsel vollzogen. Lehrerbildung wird damit
nicht aus der Perspektive des Was und der Lehre, sondern des Wie und des Lernens
gedacht. Wenn Lehrerbildung nicht aus der Lehrenden-, sondern aus der Lernenden-
perspektive gedacht wird, kann nicht das Fach und seine Systematik, sondern der Bil-
dungsprozef} der Lermenden zum organisierenden Prinzip fiir das Curriculum erklért
werden. Es geht dann nicht darum, die Disziplinen in der Lehrerbildung abzuschaffen,
wohl aber untereinander und zu den Lernenden in ein neues Verhdltnis zu setzen.

Wenn der Lern- und Bildungsprozef der Lehrerinnen und Lehrer zum organisierenden
Prinzip fiir das Curriculum erklart wird, dann miissen Probleme identifiziert werden,
die fiir die jeweilige Stufe des Bildungsprozesses besonders bedeutsam sind. Fiir den
Beginn der Lehrerausbildung kénnte das z. B. der Wechsel von der bisherigen Schii-
ler- zur kiinftigen Lehrerperspektive sein. Die identifizierten Probleme miissen dabei
sowohl der Erfahrung und der handlungsbezogenen Auseinandersetzung durch die
Lernenden zugiinglich gemacht als auch mit den Mitteln der Wissenschaft und mit Hilfe
der Disziplinen bearbeitet werden. Damit wird das Problem der Unendlichkeit und Be-
liebigkeit der Fachinhalte in der Lehrerbildung gel6st. Es geht nun némlich nicht mehr
darum, kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern Erziehungswissenschaft, Germanistik,
Mathematik und viele andere Disziplinen zu lehren, sondern Disziplinen auf bestimmte
Probleme Antworten geben zu lassen. Das hitte u.a. zur Folge, daB die kiinftigen Leh-
rerinnen und Lehrer sich in der Lehrerbildung nicht zu jedem Zeitpunkt mit allen Dis-
ziplinen gleichzeitig, sondern nur mit jenen Disziplinen beschéftigen miiBten, die fiir
die Bearbeitung des jeweiligen Problems in besonderer Weise relevant sind.

Die von Robinsohn so genannten "klinischen Semester”, in denen das jeweilige
Problem erfahren und einer handlungsbezogenen Auseinandersetzung zugénglich ge-
macht werden konnte, miiiten nach der hier entwickelten Vorstellung die Lehrerausbil-
dung strukturieren!. Sie wiirden die Integrationskerne in der Ausbildung darstellen und
jeweils eine neue Stufe im AusbildungsprozeB einleiten. Mit fortschreitender Entwick-
lung der Lehrerinnen und Lehrer konnten sich nach der hier entwickelten Vorstellung
die Phasen der Titigkeit immer mehr ausdehnen, miifiten aber mit Reflexionselementen
oder formellen Bildungsphasen durchsetzt bleiben.

Meine fiinfte und sechste These mochte ich miteinander verkniipft betrachten:

Die geforderte Neugestaltung der Lehrerbildung kann nur schrittweise erfolgen und
muf3 von den Beteiligten selbst in die Hand genommen werden. Und Regionale
Kooperationsprojekte, in denen sich die Lehrerbildungsinstitutionen untereinander und

1 vgl. Robinsohn, S.B. (1973) Vorschlige zum erziehungswissenschaftlichen Studium und zur
Ausbildung aller Lehrer an einer Piddagogischen Fakultit. In S.B. Robinsohn (Hrsg.), Erziehung als
Wissenschaft, 237-253. Stuttgart.
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gegeniiber der Erfahrung und Praxis dffnen, lassen die in These 4 genannten

Prinzipien praktisch werden und stellen Schritte auf dem Weg zu einer verinderten
Lehrerbildung dar.

In diesen Thesen wird ein Weg vorgeschlagen, der dem Weg gleicht, den die Schule in
den letzten Jahren gegangen ist und der mit dem Begriff der "Offnung von Schule"
umschrieben werden kann. Diesen Weg haben die an der Lehrerbildung beteiligten
Institutionen heute z. T. schon eingeschlagen, und sie miissen ihn in Zukunft noch viel
konsequenter als bisher fortsetzen. Aufgabe des Staates wire es, die Autonomiespiel-
raume der an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen zu erweitern, ein Netzwerk fiir
regionale Kooperationsprojekte zu schaffen und modellartige Konkretisierungen der
dargestellten Prinzipien bis hin zu Modellausbildungsgéngen zu férdern.

Reformprojekt “Integriertes Eingangssemester
Primarstufe"

AbschlieBend will ich am Beispiel des "Integrierten Eingangssemesters Primarstufe"
(IEP) knapp verdeutlichen, wie die vorgetragenen Reformprinzipien in der Lehrer-
ausbildung in einem Projekt konkret gemacht werden konnen. Eine systematische
Darstellung des Projekts und seiner Wirkungen kann jedoch in diesem Zusammenhang
nicht geleistet werden.

Das IEP ist 1988 als Basisinitiative von Lehrenden und Studierenden an der Universitit
Bielefeld entstanden. Es wird seit dem Sommer 1992 in einem von der Bund-Linder-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) finanzierten Mo-
dellversuch erprobt und voraussichtlich noch in diesem Jahr an der Universitit Bielefeld
institutionalisiert. Ahnliche Initiativen sind inzwischen an der Universitit Potsdam ent-
standen, andere Universititen bekunden Interesse. Das IEP umfaBt den Gesamtzusam-
menhang des ersten (bzw. fiir die Anfinger im SS des zweiten) Studiensemesters. Alle
Primarstufenstudierenden, alle an der Lehrerausbildung beteiligten Disziplinen und ihre
Vertreterinnen und Vertreter, 57 Grundschulen in der Region und die Laborschule sind
in das Projekt einbezogen. Als Folgeprojekt ist eine Lernwerkstatt an der Universitit Bie-
lefeld eroffnet worden, die die mit dem Projekt verkniipfte regionale (Grund-)
Schulentwicklung im Sinne einer Offnung von Schule und die Kooperation zwischen
Universitit und "IEP-Schulen” unterstiitzen und férdern will.

Wie wird nun das in These 4 geforderte Prinzip der Vernetzung im Rahmen unseres
Studieneingangsprojekts realisiert? Das IEP umfalBt zwei Elemente, nimlich die acht-
wochige Schulphase und den Veranstaltungsverbund, der die Schulphase rahmt und
begleitet. An dem Veranstaltungsverbund sind prinzipiell alle an der Lehrerausbildung
beteiligten Diszipinen mit eigenstdndigen, gleichwohl aber zeitlich und z.T. auch in-
haltlich aufeinander abgestimmten Veranstaltungen beteiligt. Der Schwerpunkt liegt da-
bei auf erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Fragestellungen. Wihrend
der Schulphase, die im Dezember und Januar stattfindet, nehmen die Studierenden
vormittags am Unterricht einer Grundschulklasse teil und besuchen nachmittags und
wihrend des ganzen Montags Veranstaltungen in der Universitit.

Jede Schule nimmt eine Gruppe von etwa 10 bis 15 Studierenden auf, die jeweils zu
zweit einer Klasse zugeteilt sind und dort von dem/der Klassenlehrer/in als Mentor/in
betreut werden. Jeweils eine Lehrkraft der Schule, die einen Lehrauftrag an der Uni-
versitit erhdlt, stellt als "Betreuungslehrkraft" die Scharnierstelle zwischen Universitit
und Schule und zwischen den Studierenden und den als Mentor/innen beteiligten Lehr-
kriften ihrer Schule dar. Die Betreuungskrifte fiihren, gestiitzt durch Fortbildungen in
der Universitit, wihrend der Schulphase eine Begleitveranstaltung in der Schule
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durch, in der einerseits Erfahrungen der Studierenden bearbeitet, andererseits eine
Einfithrung in den Schulalltag der jeweiligen Schule mit seinen typischen Problemen
versucht wird. Das Programm fiir die sogenannte schulpraktische Begleitveranstaltung
wird gemeinsam mit den Lehrenden der Universitit erarbeitet. Da die Zusammenabeit
mit den Schulen auf Dauer gestellt ist und da, iiber die Jahre gesehen, i.d.R. alle Lehr-
krifte einer Schule in das IEP als Betreuungslehrkraft oder Mentor/in einbezogen sind,
wird durch das IEP auch ein neuer Kommunikationszusammenhang innerhalb der Kol-
legien und zwischen Schulen und Universitit gestiftet, der wiederum durch Fortbil-
dungsangebote fiir die Kollegien in der Lernwerkstatt oder in der Laborschule weiter
zu stirken versucht wird. Lehreraus- und -fortbildung sind so miteinander verkniipft,
und Schule wie Universitit profitieren wechselseitig von dieser Zusammenarbeit.

Das Prinzip, Erfahrung zum Ausgangspunkt und Integrationskern formalisierter Bil-
dungsprozesse zu machen, wird im IEP-Projekt nicht einfach dadurch realisiert, daf
die Studierenden in die Schulen geschickt werden und dort gleichsam als zukiinftige
Lehrer/innen oder Wissenschaftler/innen agieren. Im IEP wird vielmehr eine pddagogi-
sche Erfahrungssituation unter bestimmten Zielvorstellungen planvoll hergestellt. Die
Studierenden erleben in der Schule deshalb einerseits den Lehreralltag der Lehrerinnen
und Lehrer, andererseits eine kiinstlich arrangierte Schonraumsituation, die durch Ver-
fremdung, Kontrasterfahrung, aber auch durch mit ihr verkniipfte Kommunikationssi-
tuationen und Lehrangebote zum Lernen, zur Distanzierung von der bestehenden Pra-
xis und zur Reflexion anregen soll. Verfremdung des Lehreralltags wird z.B. durch die
Aufgabenstellung fiir die Studierenden herzustellen versucht. Ihre Aufgabe ist es nicht,
Unterrichtsstunden in einer Klasse zu halten, sondern einzelne, von der Klassenleh-
rer/in bestimmte Kinder wihrend des Unterrichts zu betreuen sowie die Lehrkraft bei
ihren Versuchen zur Offnung von Schule und Unterricht zu unterstiitzen. Durch diese
Arbeit scll eine Kontrasterfahrung zu der eigenen Schulerfahrung i.d.R. am Gymna-
sium hergestellt und der Wechsel von der Schiiler/innen- zur Lehrer/innenperspektive,
der mit cem Beginn der Lehrerausbildung stattfindet, bewuBit gemacht werden. Die
Studierenden werden im Rahmen des IEP in vielfiltige informelle wie formelle Kom-
munikationssituationen verwickelt. Neben dem Austausch der beiden Studierenden in
einer Klzsse, dem Austausch mit den Kindern, der Mentorin, der Betreuungslehrkraft
und den Lehrenden der Universitit wird z.B. ein informeller Austausch der Studieren-
den in ihrer Schulgruppe arrangiert. Die Schulen werden gebeten, fiir die Gruppe der
Studierenden, die an der Schule arbeitet, einen Raum (evtl. den Flur) zur Verfiigung zu
stellen, ia dem sie sich vor und nach dem Unterricht bzw. in den Pausen treffen kon-
nen.

Die fachlichen Universititsveranstaltungen bekommen durch die Erfahrungen der Stu-
dierenden in der Schulphase einen gemeinsamen Bezug und einen Ansatzpunkt, um die
je spezifischen fachlichen Problemstellungen an Beispielen zu diskutieren. Die Studie-
renden, die dem téglichen Wechselbad zwischen Universitit und Schule ausgesetzt
sind, verlieren nicht etwa, wie manchmal befiirchtet, ihr Interesse an den Disziplinen,
sondern steigern es im Gegenteil betrichtlich. Die empirischen Begleituntersuchungen
im Rahmen des Modellversuchs machen deutlich, daB vor allem die Erziehungswissen-
schaft von diesem Interesse profitiert, da die Studierenden insgesamt theorieinteres-
sierter werden, daB sie stirker als bei Studienbeginn von der Notwendigkeit einer wis-
senschaftlichen Ausbildung fiir kiinftige Grundschullehrer/innen iiberzeugt sind und
daB sie den Grundschullehrerberuf anspruchsvoller als zuvor einschétzen.

Das dritte Prinzip einer reformierten Lehrerbildung, die Orientierung an den Lernen-
den, wird in dem beschriebenen Arrangement des Studieneingangs sichtbar. Der Stu-
dienbeginn stellt fiir alle Studierenden eine wichtige Ubergangs- und Umbruchssitua-
tion dar. die in der Massenuniversitit besonders schwierig geworden ist. Fiir die Stu-
dierenden gilt es, sich in einer neuen Institution zu orientieren, neue soziale Kontakte
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aufzubauen, ihr Studien- und Berufsziel abzukliren sowie Zugang zu den Disziplinen
zu finden. Das gelingt in der Massenuniversitit nicht mehr nebenbei, sondern wird zur
formellen Aufgabe der Studieneingangsphase. Fiir die Studienanfdnger in der Lehrer-
bildung ist der Ubergang in die Universitit durch die Fichervielfalt nicht nur extrem
erschwert, sondern es fehlt ihnen in der Universitdt auch ein zentraler Ort, weil sie,
zumal beim Studium des Lehramts Primarstufe, an vielen Fakultiten gleichzeitig stu-
dieren. Mit dem IEP wird ihnen zumindest ein sozialer Ort geschaffen und eine Ver-
bindung zwischen den an der Lehrerausbildung beteiligten Lehrenden und Fakultéiten
hergestellt.

Die begonnene Reform muB in Zukunft in zwei Richtungen weiterentwickelt werden.
Zum einen miissen weitere auf den Zusammenhang der Lehrerausbildung bezogene,
"klinische" Phasen entwickelt und institutionalisiert werden, in denen die genannten
Prinzipien verwirklicht und das Neben- und Nacheinander von Wissensvermittlung
und padagogischer Titigkeit iiberwunden wird. Das Studium der Disziplinen wiirde so
von "klinischen" Phasen durchzogen oder begleitet werden, in denen die Bildung der
Lehrerinnen und Lehrer zum gemeinsamen Gegenstand nicht nur verschiedener Dis-
ziplinen, sondern auch verschiedener Institutionen gemacht wiirde. Angedacht wird
von uns gegenwirtig ein Schiilerférderprojekt, das als einjdhrige studienbegleitende
Phase gedacht ist und das den schulischen und den auBerschulischen Bereich miteinan-
der verbinden soll. Ehrgeiziger und schwieriger wiire es, an Stelle des auf das Studium
folgenden Referendariats eine berufspraktische Phase in das Studium zu integrieren
und dort praktische Titigkeit in der Schule und Beschiftigung mit forschungs-
und/oder berufsbezogenen Fragen zu verkniipfen. Studienseminar, Universitit und
Schule miiBten bei der Gestaltung dieser klinischen Phase eng zusammenarbeiten.

Nicht weniger wichtig als die Institutionalisierung klinischer Phasen, die die Institutio-
nen der Lehrerbildung, die Universitiit, das Studienseminar, das Fortbildungsinstitut
und die Schule, sowie Wissensvermittlung und praktische Titigkeit in Verbindung
miteinander bringen, wiire die Aufhebung der grundstindigen Trennung in Primar- und
Sekundarlehrerausbildung. Analog zur Arztausbildung miifite ein Lehrerausbildungs-
gang im Baukastensystem entwickelt werden, der eine Basisausbildung fiir alle vor-
sieht, die erst nach einem ersten AbschluB, an den sich eine Zeit der Berufstitigkeit an-
schlieBt, stufen-, fach- und problemspezifisch ausdifferenziert bzw. erweitert werden
kann. Alle kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer wiirden nach dieser Vorstellung zuniichst
nur eine Fachwissenschaft und die Erziehungswissenschaft als Disziplin studieren und
in beiden Disziplinen einen ersten fachlichen AbschluB erwerben, der zugleich eine
Weiterqualifikation in der Disziplin und damit einen Umstieg aus der bzw. Einstieg in
die Lehrerausbildung erméglichen wiirde. In den klinischen Phasen wiihrend des Stu-
diums wiirde das Ficherspektrum dann berufs- und problembezogen erweitert werden.
Die Bezahlung der Lehrerinnen und Lehrer wire nach Abschluf§ der Basisausbildung
zuniichst fiir alle gleich und wiirde sich je nach Zusatzkompetenzen, die in nachfolgen-
den Studienphasen erworben werden, steigern. Die Ausbildung wire so insgesamt
weit differenzierter, als sie heute sein kann, der Lehrereinsatz flexibler und die unter-
schiedliche Linge der Ausbildung und Bezahlung der Lehrkriifte nicht an ihren Ein-
sdtzen in bestimmten Schulstufen- und -formen gebunden. Da die Lehrbefahigung fiir
das jeweilige Fach und nicht fiir spezielle Schulstufen und -formen erworben wiirde,
miifiten Lehrkriifte zudem nicht lebenslang in bestimmte Schulformen und -stufen un-
terrichten. Die Lehrerausbildung bliebe zudem nicht eine frithe Episode in der Berufs-
biographie der Lehrerinnen und Lehrer, sondern konnte, wenn die Lehrkrifte ihre Ba-
sisausbildung erweitern, diese durchziehen und immer wieder neue Moglichkeiten bie-
ten, Distanz zum Berufsalltag zu gewinnen und sich selbst planvoll weiterzuent-
wickeln.
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Gesellschaftlicher Wandel und schulische
Autonomie - Erneuerung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung*

Walter Herzog

Die Schule muss sich verédndern. Der gesellschaftliche Wandel, wie er sich po-
litisch in der Neugestaltung Europas niederschligt, hat Auswirkungen auf das
schweizerische Bildungswesen. Unser gut hundertfiinfzigjihriges Schulsystem
steckt in einer Legitimationskrise. Seine "Wirksamkeit" wird iiberpriifi; Refor-
men auf verschiedenen Stufen werden initiiert, Zwangsliufig wird davon die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung betroffen. Nicht dass die Situation der Schule
so unbefriedigend ist, "... weil die Lehrerausbildung so unbefriedigend ist"
(Bonsch 1994, p. 85). Aber die letztere kann nicht in der Immobilitiit verharren,
wenn die erstere in Bewegung gerdit.

Versuche zur Neubestimmung der Lehrerinnen- und Lehrerrolle hiiufen sich in
Jingster Zeit. Oft haben sie etwas Beliebiges an sich. Es fehlt ihnen die umfas-
sende Perspektive, die eine Neubestimmung allererst begriinden liesse. Eine
solche Perspektive lege ich den folgenden Uberlegungen zugrunde, nimlich
eine gesellschaftstheoretische, genauer: eine modernititstheoretische. Der Blick
auf die Modernisierung von Gesellschaft und Schule kann deutlich machen, wie
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verdndern ist.

Dass sich unsere Gesellschaft wandelt, ist unbestritten. Die gesellschaftlichen
Veridnderungen veranlassen viele zu gewichtigen Diagnosen. Eine Epochenschwelle
wird wahrgenommen, eine "Wendezeit", der Beginn eines neuen Zeitalters und eines
neuen Bewusstseins. Auch diejenigen, die nicht wissen, wohin es geht, nehmen zu-
mindest an, dass etwas zu Ende geht. Die "Postmoderne” signalisiert das Ende der Mo-
demne, die "postindustrielle Gesellschaft" das Ende der Industriegesellschaft und das
"Posthistoire” das Ende der Geschichte.

Wie immer man zu diesen Diagnosen stehen mag, als Phinomen bleibt, dass wir
Zeugen und Betroffene eines qualitativen Wandels unserer Lebensbedingungen sind.
Seit den 60er Jahren zeichnet sich eine veridnderte gesellschaftliche Lage ab, die zu
Recht als Herausforderung nicht nur des padagogischen Denkens, sondern auch der
Lehrerincen- und Lehrerbildung wahrgenommen wird. Wo etwas zu Ende geht, da 4n-
dern sich die Bedingungen von Erziehung und Bildung. In diesem Sinne werde ich ein
paar Schlaglichter auf gesellschaftliche Verdnderungen unserer jiingsten Vergangenheit
werfen.

Ich diskutiere sechs Entwicklungen, die wir zur Zeit beobachten konnen, nimlich eine
Individualisierung, eine Egalisierung, eine Pluralisierung und eine Dynamisierung un-
serer Gesellschaft sowie eine Scholarisierung des Jugendalters und eine Nivellierung
des Generationenverhiltnisses. Die Auswahl gerade dieser Veridnderungen ist zweifel-
los personlich gefirbt, dennoch glaube ich, dass sie représentativ sind fiir unsere ak-
tuelle Situation. Nach der Diskussion dieser gesellschaftlichen Entwicklungen werde
ich einen Vorschlag machen, wie auf die verianderten Bedingungen des gesellschaftli-

* Der Aufsatz geht auf Referate zuriick, die ich am 9. September 1993 in Zollikofen und am 29. April
1994 in Crét-Bérard gehalten habe.
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chen Umfeldes von Schule reagiert werden sollte, ndmlich durch vermehrte
Autonomisierung von Schule.

1 Individualisierung

Ein auffallendes Merkmal unserer Zeit liegt in einer verstidrkten Individualisierung der
Gesellschaft. In der Soziologie wird von einem "Individualisierungsschub” gesprochen
(vgl. Beck 1983, 1986; Beck & Beck-Gernsheim 1990; Elias 1992). Was ist damit ge-
meint? Individualitit verstehen wir Européder spitestens seit der Renaissance als
Besonderheit der menschlichen Seinsweise. Wihrend der Mensch des Mittelalters ein-
gebunden war in ein ihn umkreisendes Ganzes, das ihm eine Rolle und einen Status
gab, trat der Mensch der Renaissance als individueller einzelner hervor. In der
Renaissance beginnt der Prozess der Individualisierung des weltlichen Menschen, ein
Prozess, der heute eine weitere Vertiefung erfihrt.

Individualitét ist eng mit Autonomie verbunden. Kant machte die Autonomie im
Denken zu einer Bestimmung des Menschen, sofern er "aufgeklért" ist. "Aufkldrung ist
der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit.
Unmiindigkeit ist das Unvermogen, sich seines Verstandes ohne Lenkung eines ande-
ren zu bedienen" (Kant 1983, p. 53). Seit der Aufkldrung steht der Mensch in der
Theorie auf eigenen Fiissen. Er wird nicht mehr als Teil des Kosmos oder der
Schopfung gesehen, sondern als ein Wesen, das der Welt gegeniibersteht und diese zu
beherrschen vermag. "Selbsterhaltung” und "Selbststeigerung” ist die Devise des neu-
zeitlichen Menschen (vgl. Blumenberg 1976, 1988). Sein Ziel ist die Verbesserung
seiner Lebensbedingungen. Die Natur will er sich durch die Technik, die Gesellschaft
durch die Politik und den Menschen durch die Erziehung unterwerfen.

Lange Zeit waren es ausschliesslich Angehorige der oberen Schichten, Intellektuelle,
Philosophen und Literaten, die diese Art von Individualitét verwirklichen konnten. Ihr
Lebensstil und ihre Ideen waren nicht reprasentativ fiir die breite Bevolkerung. Was
sich heute dndert, ist die soziale Beschrankung der Individualisierung des modernen
Menschen. Die Thematisierung des Selbst und die Suche nach Identitit beschéftigen
nicht mehr nur diejenigen, die es "sich leisten kénnen", sondern auch diejenigen, die
bisher von einer individuellen Existenz bestenfalls trdumen konnten.

Einen ersten Schritt zur Individualisierung der gesellschaftlichen Massen ermoglichte
die Industriegesellschaft des 19. Jahrhunderts. Mit der Industrialisierung wurden weite
Bevolkerungskreise ihrer traditionellen Bindungen und angestammten Lebenskontexte
beraubt. Das gemeinschaftliche Leben, wie es fiir eine bauerliche Gesellschaft charak-
teristisch ist, zerfiel. Die verdnderte Arbeitswelt setzte einen Pluralismus der Werte frei.
Wirtschaft und Staat, Kunst und Religion, Familie und Arbeit trennten sich und wur-
den zu eigenstindigen Sphiren, die nicht mehr durch ein iibergeordnetes, religiGses
Sinnsystem zusammengehalten wurden.

In der Industriegesellschatft ist der einzelne nicht mehr mechanisch in die gesellschaftli-
che "Maschine" eingebunden, denn er spielt nun eine Vielzahl von Rollen.
Komplexitét, Heterogenitéit und Pluralitit der gesellschaftlichen Kontexte schaffen ei-
nen sozialen Druck auf das Individuum, sich gegeniiber den vielféltigen Anspriichen,
denen es ausgesetzt ist, selbst zu erhalten und selbst zu bestimmen!. Identitit wird
nicht mehr sozial zugeschrieben, sondern individuell erworben. Jede und jeder muss

! Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung sind genauso Merkmale des modernen Menschen wie
Selbsterhaltung und Selbststeigerung.
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sich ihre/seine individuelle Besonderheit im Gegenzug zu den pluralen Wertsystemen
der modemnen Gesellschaft erarbeiten.

Trotzdem gelangte der Individualismus im 19. Jahrhundert nicht zum Durchbruch.
Und zwar im wesentlichen deshalb nicht, weil der gesellschaftliche Reichtum zu gering
war und seine Verteilung einseitig zugunsten der "Kapitalisten" erfolgte. Im 19.
Jahrhundert gab es noch keinen "Sozialstaat", keine "soziale Gerechtigkeit" und kaum
"soziale Fiirsorge". Die "soziale Frage" wurde erst gegen Ende des Jahrhunderts ge-
stellt. Die Folge war eine Verelendung der Arbeiterschaft und deren Zusammenschluss
in Gewerkschaften und politischen Parteien. Auf der Basis des gemeinsam erlittenen
Schicksals bildeten sich die Arbeiter zur sozialen Klasse, die sich kollektiv gegen ihre
Not wehrte. Der Individualismus der Industriegesellschaft ist lange Zeit nicht zum
Ausdruck gekommen, weil die materiellen Lebensbedingungen der Individualisierung
entgegenwirkten.

Die Situation hat sich seither verdndert. Die Voraussetzungen fiir die Bildung sozialer
Klassen sind kaum mehr vorhanden, so dass der latente Individualismus der
Industriegesellschaft manifest werden kann (vgl. Beck 1983). Beck (1986) meint, dass
zwar die Struktur der sozialen Ungleichheit - die sozialen Klassen- oder Schicht-
unterschizde - auch in unserer Zeit weiterbestehen, dass aber gesamtgesellschaftlich
gesehen eine Art Aufwirtsbewegung stattgefunden hat. Er spricht von einem
"Fahrstuhleffekt”, als habe sich die Gesellschaft auf ihrem Weg ins 20. Jahrhundert
wohlstandsmissig um eine Etage verbessert.

Die kollektive Anhebung des Lebensstandards hat zur Folge, dass die unteren sozialen
Schichten dem Elend der Armut entfliehen konnten und damit die Voraussetzungen zur
Solidarisierung der Armsten verloren gegangen sind. Die Klassen bilden so gesehen
keinen Orientierungspunkt mehr, um sich als Individuum eine Identitdt zu geben.
Durch den Ausbau des Versicherungsschutzes (AHV, Kranken- und Unfallver-
sicherung, Arbeitslosenversicherung, Pensionskassen etc.) und dank der "sozialen
Marktwirtschaft” besteht kaum mehr ein Grund, sich kollektiv gegen eine ungerechte
Gesellschaft aufzulehnen.

Auch wenn dies nicht absolut genommen werden darf, denn soziale Ungerechtigkeit
gibt es auch in unserer Zeit2, leben wir doch unter anderen Bedingungen als im 19.
Jahrhundert und anfangs des 20. Jahrhunderts. Die Akzente der politischen Aus-
einandersetzung haben sich von der "sozialen Frage" auf Themen wie Okologie,
Frauen und gesellschaftliche Minderheiten verschoben. Erst die Nachkriegszeit hat die
Bedingungen geschaffen, unter denen Individualitit in erhthtem Masse und auf breiter
Basis freigesetzt werden kann. Zugleich sind erst heute die gesellschaftlichen Be-
dingungen gegeben, unter denen Individualitit problematisch werden kann. Durch die
zunehmende Lockerung sozialer Identifikationen wird der einzelne immer stirker auf
sich gestzlIt.

Ich bin mir im klaren dariiber, dass diese Diagnose angesichts der heute spiirbaren
Belastung des Sozialstaates etwas iiberzeichnet sein diirfte. Die "Grenzen des
Wachstums" scheinen heute nicht mehr nur dkologisch, sondern auch politisch spiirbar
zu werden. Die "neue Armut" und die unbewiltigte Arbeitslosigkeit stellen gesell-
schaftliche Probleme dar, die uns noch lingere Zeit beschiftigen werden. Trotzdem
glaube ich nicht, dass die zunehmende Individualisierung unserer Lebensbedingungen
ein voriibergehendes Phidnomen ist. Der Riickgang von Mitgliedschaften in Gewerk-
schaften, Kirchen und anderen "Solidargemeinschaften" ist ein deutliches Zeichen. Das
Ende des Staatssozialismus gehort wohl ebenfalls in diesen Kontext. Autoritéres

2 Man denke etwa an das Problem der "neuen Armut”,
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Denken wird immer weniger akzeptiert. In der Erziehung gewinnen Individualwerte
wie Selbstindigkeit und Selbstverwirklichung deutlich an Bedeutung (vgl. Fend
1988). Der Individualismus dussert sich aber auch in der Zuschreibung von Versagen.
Gerade das Beispiel der Arbeitslosigkeit kann zeigen, dass wir unter anderen gesell-
schaftlichen Bedingungen leben als im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert. Arbeits-
losigkeit wird individuell verarbeitet, oft auch individuell zugerechnet und ist damit we-
sentlich zu einem psychologischen Problem geworden, fiir dessen Bewiltigung kaum
noch kollektive Formen zur Verfiigung stehen.

2 Egalisierung

Ein weiteres Moment der Individualisierung unserer Gesellschaft mochte ich gesondert
diskutieren: die Egalisierung der Geschlechterbeziehung.

Die franzésische Aufklirung stand unter der Devise "Freiheit, Gleichheit,
Briiderlichkeit”. Sie proklamierte die Menschenrechte, und diese sollten ohne Ansehen
der Person fiir jedermann gelten. "Jeder Mann", aber nicht "jede Frau", denn die
Frauen galten auch in der Aufkldrungszeit als den Ménnern nicht gleichwertig. In der
beriihmten "Encyclopédie” von Diderot und D'Alembert heisst es im Artikel "femme”,
der Ruhm der Frau bestehe darin, im Verborgenen zu leben. Sie beschiftige sich mit
der Regierung der Familie, herrsche iiber ihren Ehemann durch Gefilligkeit, tiber ihre
Kinder durch Sanftmut und iiber die Dienstboten durch Giite (vgl. Desmahis 1986, p.
475). Die Frau wurde dem Raum der Privatheit zugeordnet, in Ergdnzung zum Mann,
der die Welt der Offentlichkeit représentierte. Das 18. Jahrhundert, bezeichnenderweise
das "pddagogische Jahrhundert” genannt, definierte die Frau in Abhingigkeit von
Mann und Kind. Auch einem ungerechten Mann gegeniiber hat sie sich unterzuordnen.
Denn die Ungleichheit von Mann und Frau ist - wie es bei Rousseau heisst - ein Zei-
chen der Vernunft (vgl. Rousseau 1975, p. 390). Die Frau soll nicht fiir sich, sondern
fiir andere leben.

Diese Einstellung hat sich in den letzten Jahren deutlich ge#dndert. Gerade im
Bildungswesen beobachten wir eine "stille Revolution", was das Bild der Frau anbe-
langt. Die Schule hat sich in bezug auf die Méddchen und Frauen deutlich gewandelt.
Quantitativ gesehen gehen heute, was die obligatorische Schulzeit anbelangt, Médchen
im gleichen Ausmass zur Schule wie Knaben. Diese formale Gleichheit spiegelt sich zu
einem grossen Teil in den Inhalten, die Midchen und Knaben vermittelt werden. Die
Koedukation der Geschlechter ist fast iiberall in der Schweiz Realitdt geworden. Mid-
chen erhalten denselben Unterricht in denselben Fichern nach demselben Lehrplan wie
Knaben. Nur in wenigen Fillen gibt es noch Unterschiede in der Stundendotation oder
im Facherkanon (vgl. Midchen - Fraven - Bildung 1992).

Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen sich in quantitativer Hinsicht erst bei
den weiterfiihrenden Schulen und bei der Berufsbildung. Gesamthaft gesehen liegt hier
die Bildungsbeteiligung der Frauen bei 46%, wobei die Maturitédtsschulen einen
Frauenanteil von bereits 50% aufweisen und die Berufsbildung der Frauen bei 41%
liegt. Im Tertidrbereich liegt der Frauenanteil bei 36%, wobei die Universitéten rund
40% ausmachen (vgl. Statistisches Jahrbuch der Schweiz 1994, p. 341).

Auch wenn die Gleichheit zwischen den Geschlechtern im Bildungsbereich noch nicht
erreicht ist, besteht ein klarer Trend zu mehr Beteiligung der Frauen am
Bildungswesen. Was folgt daraus? Gehen wir davon aus, dass Bildung Voraussetzung
fiir Erwerbstiitigkeit ist, so ist damit zu rechnen, dass immer mehr Frauen ihre Bildung
auch in eine ausserfamiliire berufliche Titigkeit umsetzen werden. Bildung und Beruf
bedeuten Eigenstindigkeit und Autonomie, und dies sind Werte, die in unserer indivi-
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dualistischen Zeit zunehmend betont werden (vgl. Abschnitt 1). Sie sind Teil dessen,
was der Individualisierungsschub beinhaltet.

Schon heute ist eine Zunahme der weiblichen Erwerbsarbeit zu beobachten. Zwischen
1960 und 1980 hat sich in der Schweiz die Erwerbsquote von Frauen, die in einer
Paarbeziehung leben und zwischen 15 und 39 Jahre alt sind, verdreifacht (vgl.
Diserens 1991, p. 154f.). Die Schweizerische Arbeitskrifteerhebung (SAKE), die erst-
mals 1991 durchgefiihrt wurde, ergab, dass 73% der Frauen ohne und 56% der Frauen
mit Betreuungaufgaben fiir Kinder erwerbstitig sind, entweder voll- oder teilzeitlich
(vgl. Bundesamt fiir Statistik 1992).

Die Emanzipationsbewegung der Frauen ist genausowenig wie der Individuali-
sierungsschub - wovon sie ein Teil ist - ein punktuelles Ereignis. Auch ihre Wurzeln
liegen in der Wende vom Mittelalter zur Neuzeit. Letztlich geht es darum, dass die
Frauen einen Modernitéitsriickstand gegeniiber den Ménnern aufholen. Das Prinzip der
Freiheit und Gleichheit der Menschen, wie es die biirgerlichen Revolutionen gegen den
Feudalismus ins Feld fiihrten, wird heute in seiner Anwendung auf die Beziehung der
Geschlechter ausgeweitet. Auch die Frauen sollen die Moglichkeit haben, in einer
modernen Gesellschaft zu leben und sich in ihrer Individualitét selbst zu bestimmen.

Individualisierung bedeutet, dass der Mensch aus vorgegebenen Fixierungen herausge-
165t wird und sein Leben selbst gestalten kann, aber auch muss. Das eigene Leben wird
entscheidungsoffener, der Lebenslauf gestaltbarer. Die Normalbiographie wird zur
Wahlbiographie (vgl. Ley 1984). Das heisst, es gilt mehr Entscheidungen zu treffen,
wer und was man als Mann und Frau sein will. Das hat Konsequenzen fiir das Zusam-
menleben der Geschlechter. Weibliche Erwerbstitigkeit ldsst sich nicht ohne weiteres
mit der mraditionellen Rolle der Frau als Hausfrau und Mutter vereinbaren. Die
Integration der Frau in Bildung, Beruf und Arbeitswelt schafft einen Konflikt mit der
traditionellen Mutterrolle. Wenn das "Wesen" der Frau nicht mehr die Emotionalitét
und Miitterlichkeit ist, wenn die Frau nicht mehr Iinger "Anhéngsel" des Mannes ist,
sondern Individuum wie er, dann wird die biirgerliche Familie zum Gegenpol eines
emanzipierten Frauenbildes. Die Folge ist ein zunehmender Druck auf die traditionellen
Formen von Ehe und Familie. Und das ist es auch, was wir zur Zeit verspiiren. In der
Schweiz genauso wie in anderen europdischen Landern betrifft die Scheidungsrate
mittlerweile mehr als einen Drittel aller Ehen (vgl. Statistisches Jahrbuch der Schweiz
1994, p. 43).

Die Egalisierung der Geschlechterbeziehung hat etwas weiteres zur Folge, nédmlich eine
Verkleinerung der Familien. Zwar wird das generative Verhalten durch eine Vielzahl
von Faktoren beeinflusst, die Schwierigkeit der Vereinbarkeit von Familie und Beruf,
wie sie sich manifest vor allem fiir Frauen stellt, ist jedoch von nicht zu unterschétzen-
der Bedeutung fiir die Kinderzahl in einer Gesellschaft (vgl. Schiitze 1992). In der
Schweiz betrug die durchschnittliche Geburtenzahl pro Frau in den Jahren 1950 und
1960 2.4, 1970 noch 2.1; von 1980 an liegt sie mehr oder weniger unverédndert bei 1.6
(vgl. Statistisches Jahrbuch der Schweiz 1994, p. 44). Seit 1972 werden weniger Kin-
der geboren als zur Bestandserhaltung der Schweizer Bevolkerung notwendig wiiren.

Einkindrfamilien und Einelternfamilien sind zwar noch nicht das iibliche, aber weit
héufiger als noch vor ein paar Jahren. 1990 hatten in der Schweiz 43% aller
Familienhaushalte 1 Kind, 41% hatten 2 Kinder und nur 16% hatten 3 und mehr
Kinder (vgl. Statistisches Jahrbuch der Schweiz 1994, p. 37). Mehr als ein Drittel aller
Kinder wichst heute in der Schweiz als Einzelkind auf; weitere rund 40% haben le-
diglich ein Geschwister. In den Stédten ist die Situation noch deutlicher ausgepragt
(vgl. z.B. Hutter & Jakob 1990, p. 168). Die Schule wird in Zukunft ihre Aufgabe als
Ort des sozialen Lemens emster nehmen miissen.
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Ein zusitzlicher Druck auf das Geschlechterverhiltnis entsteht dadurch, dass Eltern,
die einer Erwerbsarbeit nachgehen und Kinder haben, nur unzureichend auf
Institutionen der familienexternen Kinderbetreuung (Krippen, Horte, Tagesschulen
u.4.) zuriickgreifen kénnen. Die Eidgentssische Kommission fiir Frauenfragen hat vor
kurzem eine Schitzung der gesamtschweizerischen Nachfrage nach ausserfamilifirer
Kinderbetreuung vorgelegt. Selbst unter sehr konservativen Annahmen iibersteigt die
Nachfrage das Angebot um rund das Doppelte (vgl. Eidgendssische Kommission fiir
Frauenfragen 1993, p. 14f.)3.

Es ist nicht damit zu rechnen, das die Konflikte zwischen Ehepartnern in Zukunft ge-
ringer werden, wenn sich die familidre Situation der Frauen nicht verbessert. Eine
partnerschaftliche Beziehung meint gerade nicht die blosse Ausweitung traditionell
minnlicher Rollenanteile auf Frauen, sondern die gqualitative Anderung des
Rollenmusters von Frau und Mann. Ein solcher qualitativer Wandel des Geschlech-
terverhiltnisses ist kaum moglich ohne entsprechende Verédnderungen unseres Schul-
und Bildungssystems.

3 Pluralisierung

Ich komme damit zu einem dritten Bereich gesellschaftlicher Veridnderungen: die
Pluralisierung unserer Kultur. Der Pluralismus der Kultur zeigt sich beispielhaft am
Phiinomen der Kunst. Wir leben in einer Zeit der "Stillosigkeit” - im Sinne des Fehlens
eines einheitlichen Kunststils. Vorboten dieser "Stillosigkeit" waren zu Beginn unseres
Jahrhunderts der Kubismus, der Dadaismus, der Surrealismus, der Expressionismus,
die Konkreten und die Abstrakten etc., alles Stromungen, die sich von der traditionel-
len Malerei des 18. und 19. Jahrhunderts absetzten. Auffallend ist, wie sich dabei die
Zentralperspektive als Ordnungsgesichtspunkt der Bildfldche auflost, etwa bei Cézanne
und den Kubisten. Eine aperspektivische Welt sucht sich ihren bildnerischen Ausdruck
(vgl. Gebser 1986). Die Kunst versteht sich auch nicht mehr als Abbildung, sondern
als Schaffung von Wirklichkeit, als eine "Weise der Welterzeugung" (vgl. Goodman
1984). ’

Ahnliche Entwicklungen wie in der Malerei sind in der Musik und in der Literatur zu
beobachten. Etwas anders stellt sich die Situation in der Architektur dar, die gegeniiber
der kiinstlerischen Avantgarde zu Beginn des Jahrhunderts eigenartig verspitet ist. Die
Architektur stellte sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts in den Dienst der Funktion. In
Wien proklamierte Adolf Loos die ornamentlose Baukunst. Allein der Zweck, dem ein
Bau dienen soll, hat das Recht, den Baustil zu bestimmen. Asthetik und Funktion sol-
len zusammenfallen. Le Corbusier und andere Architekten sind ihm darin gefolgt.
Doch mittlerweile sind wir im Begriff, zum Ormament zuriickzukehren. Der architek-
tonische Stil wird plural, wie die Malerei plural ist (vgl. Jencks 1978). Traditionelle
Stilelemente werden wieder zugelassen, ja geradezu eklektizistisch kombiniert. Positiv
gewendet, handelt es sich um eine Mehrsprachigkeit. Traditionen werden aufgenom-
men und in eine Vielfalt der stilistischen Ausdrucksweise integriert.

Von der Kunst wird gesagt, sie habe eine seismographische Funktion (vgl. Herzog
1985). In der Tat, der Pluralismus, den uns die Kunst vor Augen fiihrt, ist der Vorbote
eines Pluralismus im Bereich der Kultur ganz allgemein. Die gesellschaftliche In-
dividualisierung und die kulturelle Pluralisierung sind letztlich zwei Seiten ein und der-
selben Medaille. Einer Gesellschaft, die sich strukturell individualisiert, entspricht eine

3 Fiir Daten aus stidtischen Verhiltnissen vgl. Hutter und Jakob (1990) und Troutot, Trojer und Peco-
rini (1989).
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Kultur, die sich pluralisiert. Die Kultur wird zum Supermarkt von Ideen, derer sich der
einzelne bei der Formung seiner Identitét bedienen kann. Was in der Kunst schon lange
zu beobachten ist, scheint heute unsere Kultur generell zu erfassen.

Auch im Falle der Pluralisierung unserer Kultur haben wir es mit einer Entwicklung zu
tun, die nicht nur von kurzem Atem sein wird, da sie von strukturellen Umwélzungen
getragen wird. Dazu gehoren demographische Verdnderungen. Aufgrund von statisti-
schen Prognosen lisst sich fiir die européische Bevélkerungsentwicklung im Jahr 2000
eine Zisur vorhersagen. Bis dahin werden die einheimischen Bevélkerungen Europas
noch wachsen, dann wird ein Stillstand eintreten, schliesslich ein Riickgang: eine
Abnahme der Bevolkerungszahlen (vgl. Haug 1990; Hohn 1989). Wenn man nach
Lindern differenziert, dann werden Nord- und Westeuropa die Zisur friiher erreichen
als Siid- und Osteuropa. Da aber auch der Siiden und der Osten nicht aus dem Rahmen
fallen, werden die traditionellen Migrationsldnder, aus denen wir unsere Fremdarbeiter
rekrutieren, sehr bald nach der Jahrtausendwende arbeitskréfteméssig "austrocknen”.
Das Potential an Zuwanderern aus europiischen Lindern wird geringer sein. In
Zukunft werden unsere auslindischen Arbeitskriifte immer seltener aus Italien, Spa-
nien, Portugal und Ex-Jugoslawien stammen, dafiir vermehrt aus Lindern der Dritten
Welt, Afrika und Asien, das heisst aus Lindern mit einem kulturell von unserem Land
verschiedenen Hintergrund.

Die Schulen sind schon heute von der kulturellen Pluralisierung betroffen, was sich
etwa am Anteil von Auslinderkindern in den Schulklassen ablesen ldsst. Im Kanton
Ziirich stammten im Schuljahr 1991/92 23% aller Schulkinder aus dem Ausland, also
mehr als ein Fiinftel aller Schiilerinnen und Schiiler. 1980 waren es noch 19% gewe-
sen (vgl. Schulstatistik 1992, p. 1). Dabei ist die Zahl der aus Nachbarldndern der
Schweiz stammenden Kinder abnehmend, diejenige von Kindern aus dem ehemaligen
Jugoslawien, der Tiirkei und anderen, nicht-europdischen Léndern zunehmend. Ge-
samtschweizerisch liegt der Anteil ausldndischer Kinder zwar etwas tiefer, ndmlich bei
18% im Schuljahr 1988/89, die Vielfalt der Herkunftsldnder nimmt aber ebenfalls zu
(vgl. Borkowsky 1991, p. 20f.).

Die Zahl der Auslidnderkinder macht sich konkret in der kulturellen Zusammensetzung
einer Schulklasse bemerkbar. Gesamtschweizerisch zeigt sich, dass noch in rund
einem Viertel aller Schulklassen (24%) ausschliesslich Schiilerinnen und Schiiler
schweizerischer Herkunft unterrichtet werden. In etwa einem Dirittel aller Schulklassen
(31%) sind ein oder zwei Auslidnderkinder vorhanden, in einem weiteren Viertel (26%)
drei bis fiinf, und in knapp einem Fiinftel (19%) aller Schulklassen sind es sechs und
mehr auslidndische Kinder (vgl. Borkowsky 1991, p. 32). Wenn man Herkunftsland
und Mut-ersprache gleichermassen beriicksichtigt, dann stellt sich heraus, dass in der
Schweiz rund 20% aller Schulklassen kulturell homogen sind, etwas mehr als 50%
sind heterogen, insofern sie eine kleine kulturelle Minderheit aufweisen, und gut 25%
sind sehr heterogen.

Die kulturelle Pluralisierung unserer Schulen ist nicht zuletzt fiir Kinder aus uns fernen
Kulturkrzisen problematisch. Eine Mehrheit der Kinder auslédndischer Herkunft durch-
lduft unsere Schulen mit deutlich geringerem Erfolg als schweizerische Kinder. Vor
allem Kinder aus Siideuropa (Italien, Spanien, Ex-Jugoslawien, Tiirkei, Griechenland
und Portugal) sind auf der Sekundarstufe I in Schultypen mit Grundanspriichen tiber-
vertreten, und sie besuchen iiberdurchschnittlich hdufiger Klassen mit besonderem
Lehrplan, sprich: Sonderschulen (vgl. Borkowsky 1991, p. 27ff.). Wiederum gilt dies
nicht fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Herkunft aus Deutschland, Osterreich und
Frankreich. Den geringsten Schulerfolg zeigen Kinder ex-jugoslawischer und tiirki-
scher Herkunft. Insgesamt gesehen hat sich die Situation der Ausldnderkinder tiber die
letzten zehn Jahre hinweg insofern verschlechtert, als ihr Anteil an Klassen mit beson-
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derem Lehrplan zugenommen hat, und zwar von rund 25% im Jahr 1980/81 auf 31%
im Jahr 1988/89 (vgl. Borkowsky 1991, p. 92 Tab. A13).

Da Ausldnderkinder siideuropdischer Herkunft die Hiirde der Selektion schlechter neh-
men und auf der Sekundarstufe I gehduft in Schultypen mit Grundanspriichen anzutref-
fen sind, kommen an diesen Schulen vermehrt kulturell heterogene Klassen vor.
Ahnliches gilt fiir Schulen mit besonderem Lehrplan. Auch diese sind kulturell hetero-
gener als Schulen mit Normallehrplan. Nahezu die Hilfte, ndmlich 45% dieser
Schulklassen sind kulturell sehr heterogen. Das bedeutet, dass die Problematik der kul-
turellen Integration von Auslidnderkindem sich in den Teilen unseres Schulsystems
konzentriert, wo auch die schwdcheren Schiilerinnen und Schiiler sind. Diese Schulen
bzw. deren Lehrerinnen und Lehrer sind einer doppelten Belastung ausgesetzt. Sie ha-
ben es mit Schiilerinnen und Schiilern zu tun, denen die intellektuellen Anspriiche der
Schule Probleme machen, und sie haben es mit einer kulturell sehr heterogenen
Schiilerschaft zu tun.

Bei der nachobligatorischen Ausbildung zeigen sich im iibrigen vergleichbare Tenden-
zen. Die geringsten Anteile an der Sekundarstufe I weisen Jugendliche aus siideuro-
piischen Landern auf, vor allem wenn sie aus dem ehemaligen Jugoslawien oder der
Tiirkei stammen (vgl. Borkowsky 1991, p. 51ff.). Wenn gelegentlich gesagt wird, der
Riickgang der Eintritte in die Berufsausbildung liesse sich durch die nicht voll ausge-
schopften Reserven bei den auslédndischen Jugendlichen kompensieren, dann sollte
man beachten, dass dies nur moglich ist, wenn fiir diese schulisch wenig erfolgreichen
Personen auch besondere Anstrengungen unternommen werden.

Das Scheitern von Kindern und Jugendlichen fremdléndischer Herkunft in unserem
Schulsystem hat im iibrigen eine moralische Dimension. Wer in der Schule versagt,
weil er einer kulturellen Minderheit angehort, dem wird vom Bildungssystem die
Anerkennung seiner partikularen Identitit verweigert. Er wird in seiner ethnischen, re-
ligivsen oder sprachlichen Besonderheit missachtet. Um real zu werden und moralische
Bedeutung zu erlangen, erfordert der kulturelle Pluralismus unserer Gesellschaft die
Anerkennung von Differenz (vgl. Taylor 1993). Die blosse Toleranz gegeniiber kul-
turellen Minderheiten reicht als moralische Basis fiir das Funktionieren unseres politi-
schen Systems nicht mehr aus. Das heisst auch, dass Mehrheitsentscheide iiber die
Ausgestaltung des Schulwesens nicht geniigen, mogen sie noch so demokratisch zu-
stande kommen. Die Respektierung von kultureller Differenz ist schliesslich eine For-
derung an unsere Schule, die im Zusammenhang zu sehen ist mit der Respektierung
weiblicher Besonderheit, wie sie im Rahmen der jiingsten Koedukationsdebatte gefor-
dert wird.

4 Dynamisierung

Ich komme zu einem vierten Merkmal unserer gesellschaftlichen Situation: der
Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels. Die moderne Gesellschaft ist eine auf
Zukunft ausgerichtete Gesellschaft. Anders als im Mittelalter ist in der Modermne die Zu-
kunft nicht negativ besetzt, auch wenn heutige Menschen oft von Zukunftséngsten ge-
plagt scheinen. Die Zukunft ist dem kreativen Handeln zugénglich. Darin liegt ein we-
sentliches Merkmal unserer Modernitit. Unsere Erwartungen werden nicht beschrénkt
durch die Grenzen unserer Erfahrungen (vgl. Koselleck 1984). Wir vermdgen uns den
Eintritt von etwas vollig Neuem vorzustellen, wobei uns das Neue als das Bessere er-
scheint. Was kommen wird, trigt die Zeichen des Fortschritts.

Das Zeitverstindnis der Moderne ist linear. Die Zukunft ist keine Riickkehr zum
Ursprung, sondern ein Schritt ins Offene. Moderne Gesellschaften veréndern sich
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fortlaufend durch technische und soziale Innovationen und durch das Bestreben, mit-
tels okonomischem Wachstum den Wohlstand zu vermehren. Trotzdem sind die
Verinderungsprozesse nicht auf ein Ende orientiert. Da die Zukunft offen ist, ertragt
die moderne Gesellschaft keinen Abschlussgedanken (vgl. Luhmann 1990, p. 42). Es
gibt keinen Endzustand der Verdnderung und damit auch kein "Ende der Geschichte”,
anderslautenden Proklamationen zum Trotz. Gerade der Niedergang der teleologischen
Geschichtsphilosophie zeigt, wie sehr die Zukunft zum Horizont unseres Handelns
geworden ist.

Man kann es auch so sehen, dass das Konzept der Evolution jenes der Teleologie er-
setzt hat. Evolutionire Prozesse sind weder vorhersehbar noch auf ein Endziel ausge-
richtet. Sie beruhen auf echter Kreativitit und haben schopferische Qualitédt (vgl.
Jantsch 1982). Die Nicht-Vorhersehbarkeit zukiinftiger Ereignisse ist mittlerweile
selbst zum Kennzeichen physikalischer Prozesse geworden. In chaotischen Systemen
sind deterministische Gesetzmissigkeiten zwar nach wie vor giiltig, deren Entwicklung
ist jedoch im einzelnen zufillig und nicht prognostizierbar. Die Naturwissenschaften
nehmen Abschied vom Laplace'schen Diamon. Das Zeitalter des mechanistischen
Denkens geht endgiiltig zu Ende. Das Universum ist kein Uhrwerk, die Natur keine
Maschine, die Lebewesen sind keine Automaten, und der Mensch ist kein Computer.
Damit miisste auch im padagogischen Denken das krampfhafte Bemiihen, Erziehung
und Bildung in Kausal-Schemata zu zwingen, einer Entspannung weichen kénnen.

Wie Luhmann (1992) und Giddens (1990) iibereinstimmend betonen, liegt das
Problem der modernen Gesellschaft in der Zeitdimension. In der Zeit wird die
Gegenwart auf eine Zukunft bezogen, die uns nur im Modus des Mdéglichen (Wahr-
scheinlichen) gegeben ist. Von der Zukunft kénnen wir nur wissen, dass sie anders
sein wird als die Vergangenheit. Was man auch so sehen muss, dass die Unvorherseh-
barkeit der Zukunft immer naher an die Gegenwart heranriickt. Die Zukunft, mit ihren
Unwigbarkeiten und Risiken, ist in vermehrtem Mass zum Horizont unseres Handelns
geworden. Je deutlicher wir die Zeit als Grenze fiir unsere Entscheidungen verspiiren,
desto bewusster werden uns die Ungewissheiten unseres Tuns. Der damit einherge-
hende Kontrollverlust, den der moderne Mensch erleidet, wird zur Bedrohung rigider
Identitdtserwartungen. Identitit muss immer mehr in Auseinandersetzung mit
wechselnden Anforderungen heterogener sozialer Umwelten geformt werden.

Robert Musil hat in seinem "Mann ohne Eigenschaften" einen "Wirklichkeitssinn" von
einem "Méoglichkeitssinn" unterschieden. Auf uns bezogen, konnte man sagen, dass
unser Leben immer mehr von dem bestimmt wird, was moglich ist, wihrend die Wirk-
lichkeit in ihrer Bedeutung verblasst. Indem wir uns mittels eines luxurierenden Mog-
lichkeitssinnes ununterbrochen-Neues ausdenken, lockern wir unsere Verankerung in
der Wirklichkeit. Die Wirklichkeit wird zur Durchgangsstation, in der wir uns nur
mehr provisorisch aufenthalten, immer auf dem Sprung, die neuesten Mdglichkeiten,
die uns die Innovationen von Wissenschaft und Technik bieten, zu verwirklichen. Im
Freizeitbereich zeugt die Faszination von Cyber Space, Virtual Reality und Videos und
Filmen, die mit der Auflosung der Grenze zwischen wirklich und unwirklich spielen
(wie "Jurassic Park"), vom "Schwinden der Realitit" (Baudrillard)?®.

Die Verschiebung im Verhéltnis der Bedeutung von Wirklichkeit und Mdglichkeit ist
ein Zeichen der Radikalisierung unserer Modernitiit (vgl. Giddens 1990). In unserem

4 Auch die Atraktivitdt von Transvestismus und Androgynie in unserer Zeit - die ihre Vorldufer im
Fin de si¢cle und zur Zeit der avantgardistischen Moderne hatte - kann in diesem Licht gesehen werden.
Ein scheinbar fixes Merkmal unserer Identitat, das Geschlecht, wird virtualisiert und erdffnet einen
Spielraum, in dem sich die Grenzen zwischen Mann und Frau verwischen (vgl. die unter meiner
Leitung eatstandene Lizentiatsarbeit von Slama 1993).
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Alltag erleben wir die radikalisierte Moderne an der Beschleunigung des gesellschaftli-
chen Wandels. Es macht den Eindruck, als wiirde die technologische Entwicklung in-
zwischen schneller verlaufen als es unsere Anpassungsfihigkeit zuldsst. Die
Halbwertzeit fiir unser Wissen, das heisst die Zeit, in der unser Wissen "verfallt", wird
immer kiirzer. Schon mit 30, sicher aber mit 40 und 50 Jahren verfiigen wir iiber einen
Bestand an veralteten Kenntnissen, der grosser ist als unser noch giiltiges Wissen, es
sei denn, wir bilden uns permanent weiter. Dabei ist die Rasanz der gesellschaftlichen
Veriinderungen ein Phinomen, das erst in jiingster Zeit manifest geworden ist (vgl.
Homer-Dixon, Boutwell & Rathjens 1993).

5 Scholarisierung

Die Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels hat Auswirkungen auf unser
Bildungssystem. Schule und Bildung sind ihrer Natur nach in einem gewissen Mass
konservativ, das heisst auf Bewahrung von Tradition und kulturellem Erbe bedacht.
Bildung, wie wir sie kennen, muss davon ausgehen, dass die Zukunft nicht vollig an-
ders ist als die Vergangenheit. Eine maximal beschleunigte, eine gleichsam iiberhitzte
Gesellschaft macht es schwer, wenn nicht unmdglich, Kinder und Jugendliche auf das
Leben als Erwachsene vorzubereiten und in die Erwachsenenwelt einzufiihren. Muss
der einzelne erfahren, dass die Kenntnisse, die er in der Schule erworben hat, praktisch
in dem Moment schon veraltet sind, wo er die Schule verlisst, gerdt unser
Bildungssystem zum Anachronismus.

Wie reagiert unser Bildungssystem auf die Beschleunigung des gesellschaftlichen
Wandels? Mit der Methode, die es in vergleichbaren Fillen immer schon angewandt
hat, nimlich einer Verlidngerung der Schulzeit. Waren 1960 in der Schweiz 68% der
15- bis 19jdhrigen Minner und 63% der gleichaltrigen Frauen erwerbstiitig, so sind es
1980 bei den Minnern derselben Altersgruppe noch 57%, bei den Frauen 52% (vgl.
Sommer & Hépflinger 1989, p. 43 Tab. 10). Inzwischen verfiigen rund 93% der 20-
jdhrigen Ménner und 82% der Frauen derselben Altersgruppe uiber eine abgeschlossene
Berufslehre, ein Maturititszeugnis oder ein Lehrerpatent (vgl. Méddchen - Frauen -
Bildung 1992, p. 31f.). Was die Universititen anbelangt, so wurden 1989 fast 40%
mehr Lizentiate und akademische Diplome vergeben als 1980 (vgl. Tages Anzeiger
1.11.1991, p. 7). Mittlerweile zdhlen wir an den schweizerischen Universitédten
(inklusive die beiden ETHs) rund 90'000 Studierende. Wenn wir die Zahl der Schiiler,
Lehrlinge und Studierenden zusammennehmen, dann befanden sich 1992 1,3
Millionen Jugendliche und junge Erwachsene in Ausbildung (vgl. Neue Ziircher
Zeitung 23.12.1992, p. 14). Das sind fast 20% der Schweizer Bevolkerung.

Die Ausweitung der schulischen und beruflichen Ausbildungsginge von Jugendlichen
geht mit einem Trend zu hoherer Schulbildung und zu Berufslehren mit
Aufstiegschancen einher. Erwarben 1980 erst 11% der 20jdhrigen einen Maturitétsab-
schluss, so waren es 1991 15%. Der Trend zeigt sich bereits auf dem Niveau der Se-
kundarstufe I. Sekundarschulen, Progymnasien und Bezirksschulen verzeichnen stei-
gende Schiilerzahlen, wihrend der Anteil an Realschiilern in den letzten drei Jahren
von fiber 50% auf knapp 46% gesunken ist (vgl. Neue Ziircher Zeitung 23.12.1992,
p. 14). Auch die traditionelle Berufsbildung weist riickldufige Zahlen auf.

Insgesamt stehen wir vor einer zunehmenden Verschulung von Kindheit, Jugend und
jungem Erwachsenenalter. Immer mehr Kinder und Jugendliche verbringen immer
mehr Zeit ihres Lebens in Schulen oder anderen Ausbildungsinstitutionen. Schon in
den 20er Jahren unseres Jahrhunderts sprach der Psychoanalytiker und Piddagoge
Siegfried Bernfeld von einer "gestreckten Pubertit". Heute haben wir uns an den Ter-
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minus der "Postadoleszenz” gewohnt, der die Verldngerung der Jugendphase bis zum
35. Lebensjahr meint3.

Die Verldangerung der Zeit, die Kinder und Jugendliche in Schulen verbringen, geht zu-
sammen mit einer Zunahme der Akzeptanz von Schule, insofern Schule in ihrer le-
bensbestimimenden Funktion gemeint ist. Dagegen scheint die Schule in ihrer bildenden
Funktion an Bedeutung zu verlieren. "Die meisten Schiilerinnen und Schiiler akzeptie-
ren die Schule als eine notwendige, unvermeidliche Institution, aber innerlich, emotio-
nal verhalten sie sich eher neutral oder gar distanziert. Es scheint ihnen notwendig,
Qualifikationen (Kenntnisse und Fertigkeiten, zumindest Zertifikate) zu erwerben,
damit sie im Leistungswettbewerb um berufliche Positionen und soziale Chancen
mithalten kénnen: Schule hat fiir sie eine instrumentelle Funktion" (Schlomerkemper
1992, p. 24). Die instrumentelle Haltung gegeniiber der Schule wird von dieser selbst
befordert. Das Schulwesen ist in unserer Gesellschaft zur zentralen Instanz der
Zuteilung von Lebenschancen geworden. Es reguliert iiber die Vergabe von Berechti-
gungen den Zugang zu weiterfithrenden Bildungsgingen und Beschiftigungs-
moglichkziten. "Damit hat es [das Schulwesen, W.H.] an instrumenteller Relevanz
gewonnen, an normativer Regulierungskapazitit - an Wertvermittlungs- und
Erzichungsstirke - aber verloren" (Fend 1990, p. 45).

Es ist zu befiirchten, dass die Schule nicht nur ihre bildende, sondern auch ihre instru-
mentelle Funktion verliert. Denn mit der Zunahme der Zeit, die Jugendliche im
Bildungssystem verbringen, schwindet der personliche Nutzen, den sie aus ihren
Zertifikaten ziehen konnen. Diese Paradoxie ist das Resultat der engen Anbindung des
Beschiftigungs- an das Bildungssystem in unserer Gesellschaft. Je mehr Menschen
iiber eine gute Bildung verfligen, desto stirker schwindet der instrumentelle Nutzen,
den sie daraus ziehen kénnen (vgl. Hirsch 1980). Wo im Extremfall alle iiber dieselbe
Bildung verfiigen und denselben Schulabschluss vorweisen kénnen, da wird das Be-
schiftigungssystem unféhig, Personal aufzunehmen.

Das Beschiftigungssystem erzwingt Selektion und Differenzierung. Diese erfolgen auf
der Basis von Leistung. Leistung wird an Schulen in Zertifikate umgetauscht. Wo die
Schulen die leistungsmissige Differenzierung der Schiilerschaft nicht mehr (ausrei-
chend) erbringen, da entsteht ein Druck auf die Verlingerung der Schulzeit. Das
Bildungssystem expandiert, und zwar aus dem einzigen Grund, dass es aus der Per-
spektive des Beschiftigungssystems zu wenig selegiert. Das piddagogische Anliegen,
Selektion moglichst zu vermeiden und statt dessen individuelle Férderung zu betreiben,
fiihrt zur Entwertung des instrumentellen Nutzens von Schule und zum Druck auf den
einzelnen, sich noch mehr Schule zuzumuten. Es scheint, als ob sich unser
Schulsystem zur Zeit in dieser Situation beféinde. Wir stehen vor einem Wachstum des
Bildungssystems, das nicht zuletzt durch den Selektionsdruck des Beschiftigungssy-
stems zustande kommt.

Die Paradoxie der Verschulung betrifft vor allem das System der Berufsbildung. Wie
wir vorhin gesehen haben, nimmt die Zahl der Berufslehren ab. Die Einrichtung einer
Berufsmaturitit und die Schaffung von Fachhochschulen sind eine Reaktion auf diese
Situatior,, die ganz auf der Linie "Verschulung des Jugendalters” liegt. Es ist eine
quantitaiive Reaktion auf die Radikalisierung unserer Modernitéit. Das Rezept heisst
"mehr desselben". Dabei fragt es sich, ob nicht die angemessenere Reaktion qualita-
tiver Narur sein miisste. Der Trend zu mehr und héheren Schulen ist jedenfalls nur

5 Dabei soll nicht unterschlagen werden, dass der beschleunigte soziale Wandel zu einer vermehrten
Furcht junger Menschen vor langfristigen biographischen Festlegungen gefiihrt hat.
Zukunftsperspektiven sollen so lange wie moglich offen gehalten werden.
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bedingt gewollt. Er hiangt wesentlich damit zusammen, dass nur noch hohere
Abschliisse eine wirkliche Selektion der Bewerber ermoglichen®.

6 Nivellierung

Ich komme zur Darstellung eines sechsten Aspekts unserer gesellschaftlichen
Entwicklung: der Nivellierung der Grenze zwischen Jugendlichen und Erwachsenen.

Das Jugendalter gilt herkémmlicherweise als Zeit des Ubergangs von der Kindheit in
die Erwachsenheit. Es ist eine Zeit der ausfiihrlichen "Initiation" der nachkommenden
Generation in die Gepflogenheiten des Erwachsenenlebens. Dabei sind es spezialisierte
Erwachsene, die diese Initiation vornehmen: Eltern, Lehrer(innen), Lehrmeister(innen)
etc. Sie kontrollieren gleichsam das Eingangstor in die Erwachsenenwelt. So jedenfalls
war es noch bis vor kurzem. In der Nachkriegszeit waren die Erwachsenen noch im
vollen Besitz der Attribute des Erwachsenenstatus. Kleidung, Frisur, Sexualitiit,
Wohnung, Mobilitit, Medien und Freizeit unterlagen der Uberwachung durch die dltere
Generation. Das bewirkte, dass die Jugendzeit den Charakter eines
Durchgangsraumes, einer Art Nadelohr hatte, das zu passieren war, bevor man in den
Genuss der Freiheiten des Erwachsenenlebens kommen konnte.

Das ist heute nicht mehr so. Die Sexualitit ist lingst kein Attribut der Erwachsenen
mehr, Kleidung und Haarschnitt unterliegen kaum noch der Kontrolle durch die Eltern,
die Mobilitit ist geradezu zum Charakteristikum der heutigen Jugend geworden, liber
ihre Freizeit konnen Jugendliche weitgehend antonom verfiigen, auch finanzielle Mittel
stehen ihnen frith schon zur Verfiigung etc. Damit verliert die Jugendzeit das Merkmal
der Vorbereitung auf das Erwachsenenleben. Sie ist nicht mehr gleichsam eine
Quaranténe, unter der die Jugendlichen bis zur Erreichung des Miindigkeitsalters gehal-
ten werden. Auch das Jugendalter wird vom Individualisierungsschub der Gesellschaft
erfasst (vgl. Fend 1988; Fuchs 1983). Heute miissen Jugendliche in verschiedenen
Bereichen ihres Lebens schon friih Entscheidungen treffen (Sexualitét, Partnerschaft,
Berufswahl, Freizeit, Konsumverhalten, Mediennutzung etc.). Umgekehrt gelten die
Unsicherheiten, die Jugendliche erleben, heute in weiten Bereichen auch fiir die
Erwachsenen. Die traditionellen Gewissheiten haben sich aufgeldst und tan dies vor
unseren Augen. Auch dies ist ein Zeichen der Nivellierung der Grenze zwischen
Jugend- und Erwachsenenalter.

Das Gefiihl, das Leben beginne erst nach einer Zasur, ndmlich derjenigen der
Miindigkeit, haben heutige Jugendliche wohl kaum mehr. Jugendliche sind von der
Erfahrungswelt der Erwachsenen nur mehr beschriinkt ausgegrenzt. Die Grenzen zwi-
schen den Generationen verwischen sich. Damit vermindern sich aber auch die
Konflikte zwischen den Generationen. Oder, besser gesagt, die Konflikte gewinnen
eine neue Qualitdt. Die Jugendbewegungen der neueren Zeit kann man so verstehen,
dass die Jugendlichen in den Erwachsenen nicht mehr die Reprasentanten ihrer Zukunft
sehen. Wihrend in einer traditionalen und auch noch in einer modernen Gesellschaft
die Erwachsenen das zukiinftige Leben der Jugendlichen verkorpern, ist dies in der
radikal modemen Gesellschaft nur mehr bedingt der Fall. Der gesellschaftliche Wandel
hat sich dermassen beschleunigt, dass sowohl Jugendliche als auch Erwachsene im
Grunde genommen nur noch wissen konnen, dass die Zukunft anders sein wird als die
Gegenwart. Dieses Anders-Sein ist aber nicht konkret mit Inhalt zu fiillen. Somit ver-

6 Die aktuelle Diskussion um die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung miisste auch
cinmal in diesem Licht gefiihrt werden. Verldngerte Studienzeiten fithren zwar zu mehr Sozialprestige
und Lohnforderungen, garantieren aber keine besseren Berufsleute, sprich: Lehrkrifte.
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lieren die Erwachsenen ihre Funktion als Vorbilder der Jugendlichen und Triger zu-
kiinftiger Bedeutungen. Wo sie mit dem Anspruch auftreten, dies trotzdem noch tun zu
k6n7nen, das heisst iiber die Zukunft verfiigen zu kénnen, werden sie zuriickgewie-
sen’.

Die Nivellierung der Generationengrenzen hat Auswirkungen auf die Schule. Die Leh-
rerinnen und Lehrer sind nicht mehr die Torwérter am Eingang zur Erwachsenenwelt.
Sie haben ihre Bedeutung als Reprisentanten der Zukunft der Jugendlichen verloren.
In dem Masse, wie die Jugendlichen bereits als Jugendliche an der Erwachsenenwelt
teilnehmen, brauchen sie niemanden mehr, der ihnen diese Welt erschliesst. In der
Informationsgesellschaft verfiigt die Schule nicht mehr iiber das Bildungsmonopol.
Auch wenn Informiertheit nicht dasselbe ist wie Bildung, vermitteln die Medien einen
schier unbeschriinkten Zugang zu Fakten, Daten, Informationen und Kenntnissen, also
dem "Rohstoff" fiir Bildungsprozesse. Zwischen Lehrer/Lehrerin und Schiiler/
Schiilerin besteht in einer wesentlichen Hinsicht Gleichheit. Was immer ein Lehrer/eine
Lehrerin sagen mag, es wird immer einen Schiiler/eine Schiilerin geben, der/die
widersprechen kann, da er/sie schon &dhnliches erlebt oder wenigstens davon gehort
hat. Die Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schiilern erlangen auf eine Art und
Weise Bedeutung, die sie bislang nicht hatten. Die Egalisierung des pédagogischen
Verhiltnisses erfordert einen anderen Umgang zwischen den Generationen. Die "Be-
ziehungsarbeit" gehort, ob gewollt oder nicht, in zunehmendem Masse ins Pflichten-
heft des Lehrers und der Lehrerin. Das fiihrt zu einer enormen Belastung der traditio-
nellen Funktion der Beurteilung, Benotung und Selektion, welche die Lehrperson
formell als Autoritéitsperson definieren. Ein Berater kann schwerlich ohne inneren
Zwiespalt zugleich Bewerter sein.

Der Autoritarismus verliert seine legitimatorische Kraft. Der gesellschaftliche
Hintergrund ist nicht mehr so, dass autoritdre Losungen fiir die anstehenden Probleme
in Schule und Bildung Akzeptanz fanden. Ohne Stiitzung durch traditionelle Werte und
Ziele verlieren autoritire Massnahmen im schulischen Kontext ihre normative
Deckung. Das gilt auch fiir das Eltern-Kind-Verhiltnis. Das Alter, in dem Kinder von
ihren Eltern unabhéngig werden, hat sich in den letzten Jahren nach unten verschoben
(vgl. Coieman 1987, p. 35; Fend 1988, p. 111ff.). Der Riickgang des Autoritarismus
fiihrt zu einer weit frither erreichten Egalitét im Umgang der Generationen miteinander.
Zumindest wird diese Egalitit immer friiher eingeklagt. Das kann Eltern zur falschen
Folgerung verleiten, dass sie fiir das Wohl ihrer Kinder nicht mehr verantwortlich
sind, wihrend in Wirklichkeit auch noch Jugendliche auf elterliches Unterstiitzung an-
gewiesen sind.

Mit dem Schwinden der gesellschaftlichen und kulturellen Selbstverstandlichkeiten hat
die Schule viele ihrer bisher unbestrittenen Merkmale verloren. Sie hat keinen selbst-
verstindlichen Auftrag mehr. Nicht dass sie ihre gesellschaftliche Funktion verloren
hiitte, worin aber diese genau besteht, ist in einem Zustand, wo die Gesellschaft nur
mehr schwache Zielvorgaben machen kann, nicht leicht eruierbar. Die Offenheit der
Zukunft macht die Schule als Ort der Einfithrung in die Erwachsenenwelt ambivalent.
Auf der einen Seite steigt ihre Bedeutung in formaler Hinsicht - ein guter
Schulabschluss wird immer mehr zur Bedingung fiir gesellschaftlichen Erfolg. Auf der
anderen Seite sinkt ihre Bedeutung in inhaltlicher Hinsicht - was man in der Schule
lernt, lernt man immer weniger fiirs Leben, da unsere Kenntnisse immer schneller
veralten.

7 Man kann die Auseinandersetzung um das Wohlgroth-Areal in Ziirich so verstehen. Die Kommunika-
tion, die heutige Erwachsene - meist unter dem Einfluss psychologischer Empfehlungen - oft krampf-
haft suchen, ist von den Jugendlichen verweigert worden.
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Die Offenheit der Zukunft und die Rasanz des gesellschaftlichen Wandels werfen die
Schule auf sich selbst zuriick. Das Bildungssystem wird zum "autopoietischen" Sy-
stem, eine Entwicklung, die von der Luhmannschen Systemtheorie affirmativ beob-
achtet wird. Das Bildungssystem entwickelt seine eigene Logik, die von der Ge-
sellscshaft allenfalls noch irritiert, in ihrer Zielsetzung aber nicht mehr orientiert werden
kann®.

Ob aus der Nivellierung der Generationengrenze eine "Erosion des sozialen Kapitals"
unserer Gesellschaft folgt, wie Coleman (1987) glaubt, ist zweifelhaft. Die Folgerung
wiire nur dann zwingend, wenn unsere Schulen unverdndert blieben. Die aktuell be-
obachtbare Zunahme der Verschulung des Jugendalters bei gleichzeitigem Verlust des
Zukunftsbezugs von Schule muss aber Anlass sein, um zu fragen, wie unsere Schule
zu verdndern ist. Die Schule verweist nicht mehr ohne weiteres auf das spétere Leben,
womit sie aufgerufen ist, eine eigene Symbolik zu entwickeln, das heisst die Schule
muss in Zukunft fiir sich Sinn machen.

Eine Moglichkeit, wie Schule eigenen Sinn gewinnen kann, liegt in der Forderung, die
Schule zum Lebensraum zu machen. Die Schule soll vom blossen Lernort zum
Lebensraum werden (vgl. z.B. Braun 1993). Die Forderung ist nicht so falsch, wie sie
vielen erscheint. Falsch ist lediglich die Gleichsetzung von schulischem mit ausser-
schulischem Leben. Selbstversténdlich kann die Schule nicht "das" Leben représentie-
ren oder gar sein. Sie kann immer nur "ein" Leben bzw. eine Lebensform beinhalten.
Warum aber nicht die Schule in diesem Sinn zu einer Lebensform machen?®

7 Autonomisierung

Ich komme zu meinen abschliessenden Gedanken. Ich werde keine direkten
Folgerungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ziehen. Vielmehr werde ich fra-
gen, welche Organisationsform von Schule auf die diskutierten gesellschaftlichen
Verdnderungen am besten reagieren kann. Dabei setze ich voraus, dass die organisato-
rische Gestalt einer Schule das unterrichtliche Handeln der Lehrerinnen und Lehrer ge-
nauso beeinflusst wie ihr Bewusstsein und das, was sie wihrend ihrer Ausbildung ge-
lernt haben. Es niitzt wenig, neue Unterrichtsformen einfiihren zu wollen, solange sich
die Lehrpersonen ausserhalb des Unterrichts dazu im Widerspruch verhalten miissen.
Die aktuelle Reformdiskussion um unsere Schulen leidet an der Naivitit, didaktische
Erneuerungen einfithren zu wollen, ohne in Rechnung zu stellen, dass deren
Umsetzung an organisatorische Innovationen gebunden ist. Veranderungen in einer
komplexen, zukunftsoffenen Gesellschaft wie der unseren gelingen nicht, wenn sie
ausschliesslich am Individuum ansetzen und nicht institutionell gestiitzt werden.

Die Biirokratie ist keine innovationsfreundliche Organisationsform. Sie verkorpert die
Kontrollmentalitit des mechanistischen Weltbildes. Doch dieses ist iiberholt. "Eine
zentralistische Steuerung des universalen Mensch-Umwelt-Systems oder auch nur
eines seiner zahllosen Subsysteme ist nicht mehr moglich, wie viele Hierarchiestufen
und Verzweigungen untergeordneter Agenturen der zentralen Kontrollinstanz man im-
mer vorsehen wollte" (Schonbach 1994, p. 50). Auch die Organisation von Lern-
prozessen hat davon auszugehen. Solange Lehrerinnen und Lehrer in hierarchische

8 Das braucht kein Widerspruch zur vorher konstatierten engen Anbindung des Beschiftigungs- an das
Bildungssystem zu sein. Die Anbindung ist weitgehend formal, wihrend inhaltlich kaum Vorgaben ge-
macht werden.

9 Dass Schule, die explizit als Lebensraum eingerichtet wird, von den betroffenen Schiilerinnen und
Schiilern durchaus positiv beurteilt wird, zeigt eine kiirzlich unter meiner Leitung durchgefiihrte
‘Untersuchung an zwei Tagesschul-Klassen in der Stadt Ziirich (vgl. Hauselmann 1994).
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Strukturen eingebunden bleiben und als Kontrollobjekte behandelt werden, wird es
ihnen nicht gelingen, die Schiilerinnen und Schiiler als Subjekte von Lernprozessen
(als "autonome Lerner/innen") wahrzunehmen. Wenn der Staat mit seinen Inno-
vationsagenturen an die Lehrerschaft den "Niirnberger Trichter" anlegt, darf er sich
nicht wundern, wenn die Lehrerschaft dieses Muster im Unterricht reproduziert (vgl.
Strittmatter 1990, p. 183). Die Qualitét des unterrichtlichen Lernklimas kann nicht
besser sein als die Qualitiit des organisationellen. Deshalb sollte die Verdnderung von
Schule, gerade auch dann, wenn sie eine didaktische Zielsetzung hat, an den schuli-
schen Organisationsstrukturen ansetzen. Die Schule sollte strukturell zu einem Vorbild
fiir Lernen werden, indem sie den Schiilerinnen und Schiilern vorlebt, wie man sich
permanent verdndert.

Die Perspektive auf das autonome Lernen erméglicht einen Ansatz zur Reform von
Schule. Dabei erweisen sich die Bedingungen organisationellen Lernens als nicht fun-
damental verschieden von denjenigen des individuellen Lernens. Als biirokratische ist
eine Organisation wenig lernfihig. Sie ist schwerfillig, wenn es darum geht, sich
schnell indernden Bedingungen anzupassen. Das zeigt das Verhiltnis von Schule und
Familie. Noch immer ist die Schule ausgerichtet auf die biirgerliche Form von Familie
mit klarer Arbeitsteilung zwischen Mann und Frau und einer zeitlich schier unbegrenz-
ten Verfiigbarkeit der Mutter. Davon abweichende Familientypen, wie alleinerziehende
Eltern, partnerschaftliche oder Zwei-Karrieren-Ehen, die es heute immer mehr gibt, ge-
raten von seiten der Schule unter Druck. Dabei zeigt die Schule wenig Bereitschaft, auf
die verdnderten Bediirfnisse der Eltern einzugehen. Blockzeiten und Tagesschulen sind
in den Augen vieler Verantwortlicher Anspriiche egoistischer Eltern, die lediglich an
sich selbst und ihre Selbstverwirklichung denken. Das ist ein gefdhrliches Argument,
da es die gesellschaftlichen Verinderungen, von denen die Rede war, vollig missach-
tet. Die Individualisierung, Egalisierung und Pluralisierung unserer Lebenswelt kann
von der Schule nicht ignoriert werden. Das aber heisst, dass auch auf seiten der Schule
pluralistische Formen entstehen miissen, die dem Pluralismus der Familie entsprechen.
Statt dessen verharrt unser Schulsystem weitgehend in einem liberkommenen
Monismus und erweist sich als nahezu unfihig zur Anpassung.

Lernen, auch organisationelles, setzt Freirdume voraus. Es macht heute keinen Sinn
mehr, schulische Innovationen zentralistisch und biirokratisch zu verordnen. Die
Erfahrungen mit der Bildungsreform der 60er und 70er Jahre zeigen, dass Innovatio-
nen im Bildungsbereich wenig effizient sind, wenn sie von oben verordnet werden.
Der Erfclg von Schulreformen entscheidet sich letztlich auf der Ebene der Einzel-
schulen (vgl. Fend 1986; Huberman & Miles 1984). Weil sie nicht funktionieren, nicht
akzeptiert werden und im Einzelfall nicht passen, ist die Zeit der zentralen
Reformplanungen vorbei (vgl. Rolff 1993, p. 9, 108f.). Da es die Lehrerinnen und
Lehrer sind, die eine Schulreform tragen, sollen auch sie es sein, die sie durchfiihren.
Zumindest die Bereitschaft zur Reform muss bei den Lehrpersonen vorausgesetzt wer-
den kénnen, soll eine Reform gelingen.

Mit der Dynamisierung des gesellschaftlichen Wandels muss schulische Innovation
gleichsam auf Permanenz geschaltet werden. Verdnderung von Schule kann nicht mehr
linger ein punktuelles Ereignis sein. Sie muss zur Daueraufgabe werden, das heisst sie
muss institutionalisiert werden. Das kann aber nur gelingen, wenn eine permanente
Innovationsfahigkeit und -bereitschaft auf der Ebene der einzelnen Schule selbst vor-
handen :st. Soll Innovation vom Ereignis zum Prozess werden, kann sie nicht mehr
von oben verordnet und gesteuert werden. Innovationen miissen von den betroffenen
Schulen selbstverantwortlich durchgefiihrt werden.

Die biirokratische Organisation von Schule und schulischer Innovation mag solange
gerechtfertigt gewesen sein, wie in Bildungseinrichtungen uniforme, stereotyp wieder-
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kehrende Verrichtungen, die mit einem festen Bestand an Wissen bewiltigt werden
konnten, auszufiihren waren. In einer dynamischen Gesellschaft ist dies aber nicht
mehr linger der Fall. Wir brauchen ein neues Organisationsverstéindnis von Schule,
das auf Distanz geht gegeniiber dem Biirokratiemodell, das eine optimale Anpassung
an die diskutierten gesellschaftlichen Verinderungen nicht mehr erméglicht. Die Schule
muss nicht nur lernen, sie muss lernen zu lernen. Lernen zu lernen, um den Prozess
der Anpassung an den beschleunigten gesellschaftlichen Wandel zu optimieren.

Es kann nicht mehr Inhalt dieses Aufsatzes sein, im Detail darauf einzugehen, wie die
Schule lernen kann zu lernen. Vorschlige dazu werden zur Zeit vor allem unter dem
Namen der "Organisationsentwicklung von Schule" gemacht. Organisationsentwick-
lung ist die Antwort auf das Scheitern der Makroreformen des Schulsystems. An deren
Stelle tritt eine Mikroperspektive, die die einzelne Schule fokussiert. Einheit der
Schulreform ist nicht mehr das Schulsystem als ganzes, sondern die einzelne Schule.
Dadurch findet eine Dezentralisierung der Reform statt. Die einzelnen Schulen sollen
befihigt werden, Reformen selbst an die Hand zu nehmen und die Verantwortung fiir
Innovationen selbst zu tragen mit dem Ziel der permanenten selbstverantworteten
Selbsterneuerung.

Die Iteration von Ausdriicken, deren Akzent auf dem Selbst liegt, ist kompatibel mit
der Diagnose der radikalen Modernitit unserer Gesellschaft, wie ich sie oben gegeben
habe. Selbstandigkeit, Selbsterhaltung, Selbstverantwortung etc. sind zentrale
Merkmale moderner Gesellschaften. Wie sich im Verhiltnis der Geschlechter
Restbestinde unserer praimodemen, feudalen Vergangenheit anflésen und Heteronomie
in Autonomie iibergeht, sollen im Bildungssystem hierarchische Strukturen abgebaut
und durch grossere Selbstindigkeit der Schulen ersetzt werden. Das neue
Organisationsverstéindnis von Schule mit seiner Abkehr vom zentralistischen und
hierarchischen Denken entspricht der Zuwendung des kiinstlerischen Ausdrucks zur
"Aperspektive" (Gebser) (vgl. Abschnitt 3).

Es ist also kein Zufall, dass die seit einiger Zeit diskutierten neuen Organisati-
onsmodelle fiir Schule auf das Zauberwort der Selbstorganisation bezogen sind. Das
Selbst spielt nicht nur auf der Ebene der Individuen, sondern auch auf derjenigen der
Organisationen eine zunehmend wichtigere Rolle (vgl. Probst 1987; Rolff 1993).

Selbstorganisierte Schulen sind nur erreichbar iiber ein neues Verstéindnis des Lehre-
rinnen- und Lehrerberufs. Schule kann nicht mehr linger bloss als Unterrichtsanstalt
verstanden werden. Und Lehrpersonen sind nicht mehr einfach "Fachleute fiir das
Lernen"10. Es ist zynisch zu meinen, ein Lehrer, der "seine Aufgabe der Lemhilfe und
der Verteilung von Berechtigungen optimal erfiillt" habe, habe auch "die ihm mogliche
Verantwortung erfiillt", alles weitere unterliege der Verantwortung des Schiilers bzw.
seiner Eltern (vgl. Giesecke 1990, p. 24). Hier macht sich ein Fundamentalismus breit,
der nicht in unsere Zeit zu passen vermag. Die Anforderungen an die Lehrkrifte be-
schriinken sich je langer desto weniger auf padagogische und didaktische Kom-
petenzen. Es geniigt allerdings auch nicht, die Beratungsfunktion der Lehrerinnen und
Lehrer auszubauen. Gefragt sind Innovationsbereitschaft und ein Engagement an der
Schule als Ganzer. Nicht das Klassenzimmer, sondern die Schule muss zum Orien-
tierungspunkt fiir die Lehrpersonen werden. Nicht "Ich und meine Klasse", sondern
"Wir und unsere Schule" soll als Losung das Lehrerbewusstsein bestimmen. Die Zu-
sammenarbeit im Lehrerkollegium ist von zentraler Bedeutung bei der Verwirklichung
einer innovativen, lenenden und sich selbst organisierenden Schule. Lehrerinnen und
Lehrer sind Fachpersonen - nicht fiir Lernen, sondern fiir Schule!

10 So die These 2 des Berufsleitbildes des Dachverbandes der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH).
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Organisationsentwicklung von Schule erfordert Personalentwicklung, Lehrerinnen und
Lehrer miissen auf ihre neuen Aufgaben vorbereitet werden. Das bedeutet
Weiterbildung des Qualifikationspotentials des Kollegiums. In der Lehrerbildung ist
nicht Standardisierung der Lehrtétigkeit gefragt, sondern die Schaffung von Flexibilitit
und Innovationsfahigkeit. Gefordert sind Schliisselqualifikationen, die darin bestehen,
auf unvorhersehbare Situationen reagieren zu konnen. Zur Verdnderung von Schule
gehort heute ganz wesentlich die Schaffung einer Kooperationskultur an Schulen.

Den Schulleiterinnen und Schulleitern kommt in diesem neuen Verstindnis von Schule
eine im wesentlichen anregende, unterstiitzende und beratende Funktion zu. Sie sind
Moderatorinnen und Moderatoren, die strukturieren und leiten, sich selbst aber zugun-
sten des Teams zuriicknehmen. Und sie miissen iiberzeugen. Nicht zuletzt, um den
qualitativen Wandel von der heteronomen zur autonomen Schule zu initiieren. Der
Schulleiter oder die Schulleiterin muss von der Bedeutung dieses Wandels tiberzeugt
und bereit sein, die Vorbehalte und Angste des Kollegiums diesem Wandel gegeniiber
abzubauen.

Mit dem Wandel der Schule zu einem sich selbst organisierenden System wird die
Anpassungsfihigkeit und Innovationskraft von Schule verbessert. Dies ist eine we-
sentliche Voraussetzung dafiir, dass unsere Schulen auf die im ersten Teil dieses
Aufsatzes aufgezeigten gesellschaftlichen Verinderungen angemessen reagieren kon-
nen. Wie sie dies im einzelnen tun, das heisst was die Losungen sein werden, dies
kann nicht vorausgesagt werden. Autonomie von Schule besteht auch darin, dass die
pidagogischen Experten an Bedeutung verlieren und vom Podest der Besserwisser
herabsteigen, um auf gleicher Ebene mit den padagogischen Praktikern an der Losung
unserer Zikunftsaufgaben zu arbeiten.
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Aus der Bildungsforschung

Das Hauptthema Deutschdidaktik und -unterricht dieser Ausgabe der BzL. gibt uns die
Gelegenheit, auf Forschungs- und Entwicklungsprojekten der letzten zwei Jahre auf-
merksam zu machen. Ausfiihrlichere Informationen zu den hier vorgestellten Projekten
sind kostenlos bei der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung,
Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 064 21 21 80 erhiltlich.

Grauzone Notengebung Deutsch miindlich

Die Beurteilung in der Schule ist in den letzten 10 Jahren zu einem respektablen Ent-
wicklungsgebiet angewachsen. Es fillt dabei auf, dass kaum von Beurteilungen des
miindlichen Sprachgebrauchs die Rede ist, obwohl neuere Lehrpline und die neue
Sprachdidaktik das Miindliche stirker gewichten. Ulrich Zimmermann stelit in seiner
Lizentiatsarbeit (Universitit Bern, Prof. Dr. Kurt Reusser) einen Nachholbedarf fest.

1979 schitzten Lehrkrifte in einer Untersuchung die Notengebung beim miindlichen
Sprachgebrauch als besonders schwierig ein, sogar noch schwieriger als die Benotung
von Aufsitzen. Geschriebene Sprache ist noch eher mit "richtig" oder "falsch” zu beur-
teilen als die miindliche. Bei der Beurteilung des Miindlichen fehlen vereinbarte Krite-
rien, so dass jede Lehrkraft auf sich selbst gestellt ist und sich irgendwie durchschligt.
Dass dadurch ein undurchsichtiger Schleier iiber diesem Beurteilungsbereich liegt, ist
umso beunruhigender, als Noten aus dem miindlichen Sprachgebrauch auch fiir Pro-
motions- und Selektionsentscheide herangezogen werden.

Einblick in die Praxis der Notengebung

Wie Lehrer und Lehrerinnen mit dieser schwierigen Aufgabe der Notengebung im
Deutschunterricht umgehen, hat Ulrich Zimmermann in seiner Arbeit aufzukliren ver-
sucht. Von 302 Fragebogen, die er in zwei Berner Amtsbezirken an Primar- und
Sekundarlehrkrifte verschickte, erhielt er 120 oder beinahe 40% ausgefiillt zuriick. Die
92 Antworten aus der Primarschule und die 28 aus der Sekundarschule bezogen sich
auf drei Fragenkomplexe:

1. Einstellungen der Lehrperson und Ziele des miindlichen Deutschunterrichts

2. Unterrichtsinhalte und Benotungsgegenstand

3. Kriterien und Methoden der Notengebung

Aus den umfangreichen Ergebnissen kdnnen hier nur wenige angefiihrt werden.

+ Einstellungen und Zielvorstellungen:

Fiir 18 % aller antwortenden Lehrkrifte ist Deutsch miindlich wichtiger als Deutsch
schriftlich; fiir die 1. bis 4. Klasse liegt der Anteil hoher. Gleich wichtig sind sie fiir
62%, und 13% gewichten Deutsch schriftlich hoher (vor allem Sekundarlehrer).
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Ansichten zum Erwerb des miindlichen Sprachgebrauchs: 57% der Befragten meinen,
dieser geschehe nebenbei, eigentlich ganz von selbst. Fiir 42% sind es hingegen Lehrer
und Lehrerinnen, die ihn den Lernenden beibringen. Freude an der Sprache ist fiir 85%
der Lehrpersonen von 1. und 2. Klassen eines der wichtigsten Ziele. Auf der
Sekundarstufe sind es noch 50%. Fiir 75% aller Lehrkrifte steht die Férderung der
Kommunikationskompetenz im Vordergrund. Fiir 67% heisst das, sich versténdlich
ausdriicken, fiir 49%, sich im ausserschulischen Alltag zurecht finden, und fiir 55%
der Lehrkrifte der Klassen 5 bis 9, in Diskussionen mitreden kdnnen.

* Kriterien der Notengebung:

Ausschlaggebend sind fiir 55% der Lehrkrifte die Fahigkeit, Texte fehlerfrei und
geldufig vorzulesen, fiir 58% das Textverstindnis, fiir 57% die allgemeine Rede-
gewandtheit und fiir 53% die Verstandlichkeit von Ausserungen. Ein Drittel achtet auf
nachvollziehbare, verstindliche Gedankenginge, aber nur jedes fiinfte Mal wird auch
iiberpriift, ob das Gesagte verstanden wurde. Widerspriichliches zeigt sich bei den
Sprachnormen. 31% verlangen vollstindige, ganze Sitze, 24% achten auf gute Wort-
wahl, aber nur 10% auf "korrekte Sitze".

* Beurteilungsmethoden:

88% der Antwortenden schreiben von Zeit zu Zeit Beobachtungen auf, und 78% fiih-
ren Proben durch. Gepriift wird vor allem das Vorlesen, das Beantworten von Fragen
zu einem gelesenen Text, Gedichte aufsagen, Geschichten nacherzihlen und Vortréige
halten. Auf den allgemeinen Eindruck verlassen sich 62% der Antwortenden. Zeugnis-
noten werden von 78% zusammengesetzt aus dem Notendurchschnitt, dem Einbezug
von Beobachtungen und dem allgemeinen Eindruck.

Der Autor gibt bei der Interpretation der Ergebnisse zu bedenken, dass er keine objek-
tive Beschreibung-der Schulwirklichkeit vorlegt, sondern einen Einblick in das
Selbstbild der Lehrer und Lehrerinnen, in ihre Alltagstheorien und ihre Vorstellungen
vom idealen Unterricht erméglicht. Trotz dieser redlichen und notwendigen Einschrin-
kung zeigt der Einblick, dass bei der Beurteilung des miindlichen Sprachgebrauchs
einiges in der Grauzone liegt. Ref.-Nr. 5/93/49

Stichwort: Deutsche Sprache

Seit 1974 hat die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung ???? Pro-
jekte zum erwéhnten Thema registriert. Hier einige Beispiele aus den Jahren
1992/1993:

» Hans Badertscher, Stefanie Braga: Subjektive Konzepte des Deutschunterrichts von
Lehrkriften der Sekundarstufe I (93:051)

* Erika Werlen, Karl Ernst: Lehrersprache und Kommunikationsfahigkeit der Schiiler
und Schiilerinnen (3/93/12)

*  Christoph Mylaeus: Schiilerbeurteilung im Fach Deutsche Sprache auf der Mittel-
stufe der Primarschule (93:022)

* Robert Schldpfere et al.: Das Spannungsfeld zwischen Mundart und Standardspra-
che in der Deutschschweiz: Einstellung von Deutsch- und Westschweizern (92:053)

* Peter Sieber, Horst Sitta: Perspektiven einer Deutschdidaktik fiir die Deutsch-
schweiz (92:042)

* Harald Burger et. al.: Spracherwerb in der Deutschschweiz (92:004)
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Veranstaltungsberichte

Methoden der Erwachsenenbildung
WBZ-Kurs 93.24.04 vom 21.-25.2.1994 im Institut Stella Matutina in Hertenstein

Mittelschul- und SeminarlehrerInnen mit den unterschiedlichsten Fachkombinationen
sowie SchulleiterInnen trafen sich am Vierwaldstiittersee mit dem Ziel, das Repertoire
an neuen Lehr- /Lernformen zu erweitern und allenfalls zu perfektionieren. Uber die
Methode "Kugellager" haben wir uns gegenseitig besser kennen gelernt und unsere
Erwartungen an den Kurs konkretisiert.

Herr Prof. Dr. D. Wahl verstand es, uns im Verlaufe der Woche ein Arsenal an Er-
wachsenenbildungsmethoden vorzustellen und zu begriinden. Alle methodischen Ar-
rangements beruhen auf der Einsicht, dass Erwachsene effizienter lernen, wenn sie
sich als "origins" erfahren; Lernende miissen sich selber als VersucherInnen oder Ver-
ursacherInnen verstehen. Getreu diesem Prinzip haben wir - als lernende Erwachsene -
verschiedene Methoden vor Ort erprobt: Methoden zum Kurseinstieg, Methoden zum
Wissenserwerb und das Konzept KOPING (Kollegiale Praxisberatung in Pra-
xistandem und Kleingruppen).

In der Zwischenphase haben wir personliche Unterlagen zu einem Unterrichtsthema
nach erwachsenenbildnerischen Methoden aufgearbeitet und Ausschnitte davon den
KursteilnehmerInnen vorgestellt. Vom "advance organizer" zur Relativitétsheorie Ein-
steins bis zum Gruppen-Puzzle in Italienisch fiir Anfinger war fast alles zu sehen!

Auch Methoden der Erwachsenenbildung werden nur in einer angenehmen Umgebung
ihre Wirkung haben. Der Referent, aber vor allem auch Sr. Hildegard Willi, Verant-
wortliche fiir diesen Kurs, waren darauf bedacht, die Lernumgebung sehr sorgféltig zu
gestalten. Eindriicklich ist es Sr. Hildegard auf der Schiffahrt gelungen, uns etwas von
der Bedeutung der erweiterten Lerndkologie - der Landschaft am Vierwaldstittersee -
fiir unser Wohlbefinden mitzugeben.

Vom dusseren Lernarrangement zur innemn Haltung des Lehrers / der Lehrerin ist ein
langer Weg. Um Lernwege lingerfristig zu sichern, hat uns Prof. Wahl mit dem
KOPING vertraut gemacht. Bildung von Tandems und Kleingruppen im personlichen
Umfeld sind zwei Méglichkeiten, um die Umsetzung von Wissen in Handlungen flan-
kierend zu begleiten. Wir sind gespannt auf den Erfahrungsaustausch im "neuen” Bil-
dungshaus Stella Matutina in einem Jahr!

Sr. Hildegard und Herrn Prof. Wahl - aber auch allen TeilnehmerInnen - spreche ich
meinen aufrichtigsten Dank aus fiir das gute Gelingen des Kurses.

Peter Loretz

Hinweis: Unter dem Titel "Ausbildungsreform von innen, der lange Weg vom Wissen
zum Handeln und vom Handeln zum Wissen" bietet Herr Wahl im Juli 1995 wiederum
einen Kurs im Rahmen der WBZ an. Er richtet sich diesmal speziell an Personen aus
der Lehrerbildung und wird deren stiindige Frage ganz besonders behandeln: "Wie ge-
lingt es, dass etwas von meinen Ausbildungsanstrengungen auch tatsdchlich bis in die
Unterrichtspraxis der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer reicht?”
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Medienerziehung an der Unter- und Mittelstufe
Kompaktwoche der HPL vom 7.-11.3.1994

In der diesjshrigen Kompaktwoche! war das Angebot Medienerziehung fiir die Unter-
und Mittelstufe ausgesprochen vielfiltig. Vielfalt und Logistik der Veranstaltungen zur
Medienerziehung haben sich als sehr giinstig erwiesen, um Studierenden in gedréngter
Form Problembewusstsein, Wahrnehmungs- und Handlungsorientierung und zugleich
Hilfen fiir den Unterricht zu vermitteln.

Wir mochten hier unsere Erfahrungen kurz zusammenfassen, um Anregungen fiir die
Medienerziehung im Schulunterricht und in der Ausbildung von Lehrkréften zu geben.

... zunéchst mal die Interdisziplinaritét

Die Uberzeugung, Medienerziehung sei eine genuin interdisziplindre Sache, hat die
Konzeption der Veranstaltungen zur Medienerziehung getragen. Das ldsst sich bereits
bei der Sichtung dessen, was unter "Medien" verstanden werden kann, belegen, und
die Vielfalt der Veranstaltungen fiihrt unmittelbar vor Augen, wie breit das Spektrum
ist:

In drei Veranstaltungen ging’s um’s Fernsehen. Die erste war dem Kinder- und Ju-
gendprogramm des Schweizer Fernsehens gewidmet: Beny Kiser, Redaktionsleiter des
Kinder- und Jugendprogramms des Schweizer Fernsehens DRS, gab einen Einblick in
die Strategien des offentlich-rechtlichen Fernsehens. Eine weitere befasste sich mit den
Kinder- und Jugendsendungen der Privatsender RTL und SAT1 (Hans Peter von
Peschke), und eine dritte Veranstaltung zeigte Kriterien fiir Film- und Fernsehanalyse
(Daniel Siiss).

Mit dem Medium Radio machte Adrian Kohler, Redaktor Schweizer Radio DRS, néher
bekannt, indem er die Partizipation von Kindern und Jugendlichen zur Diskussion
stellte. Mit ihm zusammen konnten Studierende an der Sendung YoYo teilnehmen.
Einen in der Medienerziehung weniger beachteten, aber doch sehr spannenden und
aufschlussreichen Aspekt des Mediums Radio zeigte Werner Bénziger. Er betrachtete
mit den Studierenden "Phone-ins am Radio: Wer hat das Sagen?".

Niher als manche es sich vorstellen ist den Kindern das Medium Computer, mit dem
sich Bild und Ton verbinden, was die Veranstaltungen "Der Computer als Bildma-
schine” (Karin Roth) und "Musik aus dem Computer” (Matthias Neugebauer, Konrad
Jenny) illustrierten.

Die Verbindung zwischen audiovisuellen Medien und dem "Medium Buch” zog die
Veranstaltung von Andrea Bertschi Kaufmann: "Radio und Fernsehen - Anreize zum
Lesen?". Gezeigt wurden Mdglichkeiten, wie elektronische Medien zur Leseforderung
im Klassenzimmer eingesetzt werden konnen.

Auf das Durchschauen von Mechanismen konzentrierten sich Veranstaltungen, die be-
wusste und unbewusste Wirkung von Bildfiguren greifbar machten bzw. zeigten, wie
Bilder bewegt werden konnen. "Pingu und andere Werbetrdger" hiess die Werkstatt
von Bruno Weber, in der es galt, Form, Farbe und Bildaufbau handelnd nachzuvoll-
ziehen. In der Werkstatt von Susanne Krieger und Heinrich Liiber erfuhren Studie-

1 In der Kompaktwoche der Hoheren Pddagogischen Lehranstalt, HPL, des Kantons Aargau werden pro-
jektartig Themen behandelt, fiir die im Ficherstundenplan wenig Platz ist und die zwischen den ver-
schiedenen Fichern hindurchzufallen drohen, obschon sie fiir den Schulalltag wichtig sind. Es geht um
Gesundheits- und Umwelterziehung, um Berufswahlvorbereitung und um Medienerziehung.
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rende u.a.. wie die Camera obscura funktioniert und wie man "den Bildern Beine ma-
chen" kann. Das Animieren von Bildern (z.B. Daumenkino, Wendebild, Bilderkarus-
sell, Film, Video) erzeugt eine gewisse Distanz zum Konsum von bewegten Bildern:
Man weiss nun, wie’s gemacht wird!

Also: eine Person allein kann die Vielfalt der Medien, wie sie sich unsern Kindern pri-
sentieren, kaum mehr bewiltigen! Fiir den Schulunterricht unserer angehenden Lehr-
krifte bedeutet dies, dass sie einerseits mit Kollegen und Kolleginnen zusammenarbei-
ten und andererseits sich nicht scheuen, fiir Medienerziehung in der Schule die Koope-
ration mit externen Fachleuten zu suchen.

Als zweites machten die Kompaktwoche-Veranstaltungen klar: Medienerziehung - vor
allem an Unter- und Mittelstufe - sollte zweigleisig verfahren. Man muss analytisches
Vorgehen und handelndes Erfahren verkniipfen.

Wir illustrieren das kurz an einer Kombination von zwei Veranstaltungen: Einige unse-
rer Studierenden haben vormittags eine Veranstaltung besucht, die "iiber’s Wort" den
Zugang zur Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern sucht (Hans Peter von Peschke "Ja
oder nein? Verbieten oder diskutieren oder gemeinsam analysieren") und nachmittags
eine Veranstaltung die "tiber’s Machen" Medienerziehung leistet: "Den Bildern Beine
machen!" von Susanne Krieger und Heinrich Liiber.

In der Veranstaltung, die den Zugang "liber’s Wort" sucht, werden Ausschnitte aus
RTL- und SAT1-Sendungen vorgefiihrt und analysiert. Es wird den Studierenden auch
schnell klar, dass sie die Sendungen sehen miissen, dass sie sich bemiihen miissen,
auf dem laufenden zu sein. Eine Diskussion in der Klasse, eventuell auch ein szeni-
sches Umsetzen der Sendungen, sollte dann ohne den moralisch wackelnden erho-
benen Zeigefinger ingang gesetzt werden.

In der Veranstaltung, die qua "selber machen" den Zugang sucht, werden einzelne es-
sentielle Elemente aus den Kinder- und Jugendsendungen herausgegriffen und durch-
schaubar(er) gemacht.Wie notwendig und wie effizient die Kombination beider Zu-
ginge und deren spiralférmige Verkniipfung ist, haben unsere Studierenden so am ei-
genen Leib erfahren.

Fiir die Pressegruppe: Erika Werlen

Schule zwischen Organismus und Organisation

WBZ-Kurs 93.28.32 vom 17.-19.3.1994 in Kleinliitzel
Kursleittng: Regina Meister und Johanna Tremp

Nicht nur das Thema, auch die Unterkunft machte neugierig. Der Kurs fand in einer
ehemaligen Pfeifenfabrik statt, die nach ihrer Schliessung als Kurszentrum umfunk-
tioniert worden war. Mit den Begriffskldrungen "Organisation”, "Organismus” stiegen
wir in das Kursthema ein. Rund um einen Bliitenzweig wurde dazu eine Pflanze mit
einer Schule verglichen. Ein Organismus ist eine gewachsene Finheit, die Organisation
und Systeme beinhaltet. Organisatorische Massnahmen veréindem den Organismus.

Es ging in diesem Kurs weniger darum, die beiden Begriffe einander gegeniiber zu
stellen, sondern viel eher um die Beobachtung, wie sich Organismus und Organisation
beeinflussen. Organisationen sind nicht aus sich selbst gewachsen, sondern sind im-
mer abhingig von den Eingriffen der Personen, die zu ihnen gehdren. Diese entschei-
den, verindern, steuern.

In der anschliessenden Vorstellrunde versuchten die Teilnehmenden, sich im Zusam-
menhang mit ihrer Schule als Organismus (Art und Qualitét, klimatische Bedingungen,
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Sicherheit, Identifikation) vorzustellen. Zu den Teilnehmenden gehorten Seminar-
lehrerinnen und -lehrer , eine ehemalige und eine aktive Schulleiterin, ein Direktor
eines Seminars und ein Rektor eines Gymnasiums, ein Leiter eines Schulamtes sowie
ein Primarlehrer und Redaktor einer Zeitschrift fiir die Volksschule.

Der niichste Teil hatte zum Ziel, sich mit dem IST-Zustand der eigenen Schule ausein-
anderzusetzen. Der Korper als Organismus und als Teil unserer Organisation zeigt, wo
freie Krifte vorhanden sind, wenn pulsierendes, natiirliches In-Spannung-Gehen und
Entspannen sichtbar und spiirbar werden. Es wurde auf Zusammenhinge zwischen
korperlichen Beschwerden und unserer Stellung in einer Organisation hingewiesen.

Im Anschluss entwickelten wir das dreidimensionale Modell eines ganzheitlichen Sy-
stemkonzeptes (nach F. Glasl). In Einzelarbeit haben die Teilnehmenden versucht,
nach diesem Systemkonzept Stirken und Schwichen fiir die eigene Schule zu markie-
ren, eine Diagnose ihrer Organisationen zu stellen.

Der niichste Schritt beinhaltete die Untersuchung der Geschichte der eigenen Schule.
Als Einstieg setzten wir uns mit den verschiedenen Phasen der Entwicklung von Or-
ganisationen auseinander. Bei der eigentlichen Organisationsanalyse haben die Haus-
aufgaben als Kursvorbereitung gedient: Die Organisation der verschiedenen Schulen
samt ihrem geschichtlichen Hintergrund wurde von den Teilnehmenden vorgestellt.
Das Erkennen der Entwicklungsphase der eigenen Schule trigt viel zum Verstidndnis
der eigenen Situation und der Ereignisse, die sich in der Schule abspielen, bei.

Elmar Osswald, Leiter des Institutes fiir Unterrichtsfragen und Lehrerfortbildung
(ULEF) in Basel, stellte uns seine Aufgaben in den Projekten "Arbeitsplatzbezogenes
Pidagogisches Konzept (APT)" und "Vorbereitung der Lehrerinnen und Lehrer auf die
neue Aufgabe (VOLENEA)" vor. Diese Ausfiihrungen ergénzten als gutes Beispiel aus
der Praxis unsere Diskussionen.

Im letzten Themenblock befassten wir uns mit der Frage, was denn eine gute Schule
sei. Diese Auseinandersetzung fithrte uns zum Thema "Phasen eines Schulentwick-
lungsprozesses und Schulentwicklungsaktivitéten".

Fiinf Basisprozesse werden nach F. Glasl in einer Organisationsentwicklung unter-
schieden: 1. Diagnoseprozess, 2. Soll-Entwurfs- und Entscheidungsprozesse, 3. Psy-
cho-soziale Anderungsprozesse, 4. Lernprozesse, 5. Implementationsprozesse. Die
Grafik von Dalin und Rolff zu den Phasen einer Organisationsentwicklung sieht im
Vergleich zu den gemachten Erfahrungen im Kurs bestechend einfach aus.

In der Schlussrunde machten wir uns Gedanken, wie das Erlebte und Gehorte in unse-
ren verschiedenen Situationen und Schulen nutzbar gemacht werden kann.

Viele gute Impulse sind in diesem Kurs gegeben worden. Die Kursleiterinnen haben es
sich zur Aufgabe gemacht, uns die verschiedenen Situationen einer Organisationsent-
wicklung im Kurs erleben zu lassen. Sie haben diese Aufgabe glinzend gel6st und uns
nicht nur mit theoretischen Erkenntnissen und Modellen abgespiesen. Grundlegend
Neues haben sie uns durch eine vielfiltige Auswahl von Methoden ganzheitlich vermit-
telt. Die Leiterinnen haben abwechslungsweise Kurssequenzen gefiihrt und Prozesse
beobachtet. Auf diese Weise haben wir auch Riickmeldungen iiber den Verlauf ver-
schiedener Prozsse wihrend des Kurses erhalten.

Organisationsentwicklung wird uns als Thema auch in Zukunft in unseren Schulen be-
schiftigen. Ich hoffe daher, dass die beiden Kursleiterinnen diesen Kurs weiterhin an-
bieten werden.

Gertrud Ermst
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Fir eine weitgehende Entstaatlichung des Bildungswesens: fiir Schulfrei-
heit und Schulvielfalt

Europiisches Pidagogisches Kolloquium des "European Forum for Freedom in Edu-
cation" E.F.F.E., 25.-29. 5.1994 in Bern

Das Europdische Forum fiir Freiheit im Bildungswesen tritt fiir die Respektierung des
international verbiirgten Menschenrechts auf Bildung ein (Allgemeine Erklidrung der
Menschenrechte der UNO von 1948, Art. 26, Abs. 1 und 3; Ubereinkommen der
UNQO iiber die Rechte des Kindes von 1989, Art. 29, Abs. 1f). Das Ziel des Forums
ist die Verwirklichung von "Freiheit und Vielfalt im Bildungswesen". Es geht ihm
darum, den Rechtsanspruch "unabhdngiger Gruppen”, Schulen zu griinden und diese
in curricularer, personeller und finanzieller Hinsicht autonom zu leiten und zu verwal-
ten, in den Grundgesetzen der europiischen Staaten zu verankern. Ebenso die Freiheit
aller Eltern auf freie Wahl der Schule ihrer Kinder. Das Forum strebt an, dass der Staat
Schulen mit privater Tréigerschaft in gleicher Weise finanziert wie seine dffentlichen
Schulen, zugleich die Schulaufsicht auf den schmalen Bereich der Rechtsaufsicht be-
schréinkt und die pdadagogische Aufsicht den Schulen als selbstlernenden und sich
entwickelnden Institutionen iiberldsst.

Das Kolloquium hat diese international gefiihrte Diskussion zur Schulautonomie
sowohl unter dem quantitativen Aspekt "Wieviel Staat braucht die Schule?” als auch
unter qualitativen Gesichtspunkten "Welchen Staat braucht die Schule?" in Bern fortge-
setzt und in diesem Rahmen auch am Konzept "einer innovativen Ausbildung der Leh-
rerinnen und Lehrer in europdischer Koordination" weitergearbeitet.

Das seit 1990 bestehende Forum fiihrt jahrlich zwei internationale Kolloguien durch.
Der Einladung nach Bern sind um die 330 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus gegen
30 Léndern gefolgt, unter ihnen viele aus den Oststaaten, aber auch Erziehungswissen-
schaftler und Schulpraktiker aus USA und aus Siidafrika. Ort der Konferenzerdffnung
war das zu Ehren von Lech Walesa beflaggte Bundeshaus, Tagungsraum am ersten
Tag der Nationalratssaal, sodann fiir die taglichen drei Impulsreferate und die Po-
diumsgespréiche die Pauluskirche, fiir die Workshops die Ridume des Sekundarlehram-
tes der Universitil Bern, das zu gleichen Teilen wie die Arbeitsgruppe Bildung
Schweiz an der Kolloquiumsvorbereitung beteiligt war.

"Wege zu einem freiheitlichen Bildungswesen"

Nach den Begriissungsworten des Leiters der Arbeitsgemeinschaft Bildung Schweiz,
Dr. Leonhard Jost, der Présidentin des Nationalrates, des Présidenten der EDK und
des Priisidenten des LCH fiihrt der Vizedirektor des Sekundarlehramtes der Universitit
Bern, PD Dr. H.U. Grunder, als Mitveranstalter des Kolloquiums in die Tagungsthe-
matik ein. Es geht ihm dabei um die Frage, wie sich in einem freiheitlichen Bildungs-
wesen, das sich vor staatlichen Zugriffen weitgehend abschirmt, zugleich aber auch bei
freier Trigerschaft staatliche Mittel beansprucht, das Menschenrecht auf freie Entfal-
tung des Individuums verwirklicht. Den Antagonismus zwischen unseren kantonalen
"etatistisch-foderalistischen", angeblich "dirigistischen" Staatsschulen und den privaten
Schulen iiberbriickt Grunder mit dem Begnff der Offentlichkeit. Er pladiert fiir eine
"verfasste Schule mit eigenem Profil", die ihre Ziele und ihr pddagogisches Tun offen-
legt. Es sei dies die Voraussetzung eines "piadagogischen Wettbewerbs" im Bildungs-
bereich und Anreiz zur Qualititssteigerung des Schulwesens. Diese Transparenz sei
aufgrund der Rechenschaftspflicht einer jeden Bildungseinrichtung gegeniiber der Of-
fentlichkeit erforderlich. Sie sei Vorbedingung der Ausiibung des vom Forum postu-
lierten Rechts auf freie Schulwahl durch die Eltern, aber auch notwendig im Interesse
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des Schutzes der Kinder vor offensichtlicher oder verkappter Indoktrination. Sie er-
mogliche die Ausiibung der staatlichen Rechtsaufsicht, die sich freilich auf die
Gewihrleistung der verfassungsrechtlich zugesicherten Integritéit des einzelnen zu
beschriinken habe.

Die drei Schritte zur Freiheit des Bildungswesens

Das E.F.F.E. fordert, "dass jede Schule, unabhéngig von staatlicher oder freier Tri-
gerschaft,

- die Freiheit hat, ihre eigenen Ziele, Inhalte und Methoden zu bestimmen, verbunden
mit dem Recht, die Lehrerschaft selbst zu wihlen;

- die Freiheit hat, ihre schulischen Angelegenheiten und Geschifte in Zusammenar-
beit mit Elten und Schiilern selbst zu verwalten und dementsprechend auch eigene
organisatorische Strukturen zu entwickeln;

- die Freiheit hat, den einzelnen Lehrern/Lehrerinnen zu erlauben, sich ihr eigenes
pidagogisches Urteil in bezug auf Art und Inhalt des Unterrichts zu bilden ... (und)
aus ihren individuellen Féhigkeiten und Einsichten (zu) arbeiten und nicht allein da-
durch, dass Lehrplane und vorgegebene Richtlinien befolgt werden;

- das Recht hat auf die gleiche finanzielle Unterstiitzung, die den staatlichen Schulen
zukommt."

Grunder sieht die Umsetzung dieser Postulate in die Schulwirklichkeit in drei Schritten:

1. "Zunichst sind Privatschulfreiheit und Staatsschulfreiheit zu gewihren, was
Schulvielfalt verblirgen wird.

2. Dann werden Modellschulen und Regelschulen in ihrer Verfasstheit ... (d.h. in ih-
rem pidagogischen und didaktischen Profil - auch in ihrer weltanschaulichen
und/oder politischen Ausrichtung! Red.) vergleichbar.

3. Nur so kann Schulwahlfreiheit zur echten Chance fiir Kinder und Eltern werden."

Soll das Schulwesen frei oder pflichtméssig und allgemein sein?

Die Dialektik ist nicht neu; sie manifestiert sich u.a. bereits im 18. Jahrhundert. So
z.B. im Gegeneinander der Auffassung J.-J. Rousseaus, der fiir ein 6ffentliches Bil-
dungswesen aufgrund der Bestimmungen, die die Regierung erlisst, pliddiert!, und der
gegenldufigen Haltung W. Godwins, der am Biindnis zwischen staatlicher Regierungs-
gewalt und dem Bildungswesen scharfe Kritik iibt 2.

Letztlich geht es um die Antinomie von Individualrechten und gesellschaftlichem An-
spruch, von Freiheit (in ihrer individualistischen Auspriagung) und Gleichheit (als
Grundforderung der Gerechtigkeit, aber auch als Gleichschaltung). Die Freiheit
schliesst die Willkiir und Gesetzlosigkeit ein wie umgekehrt die Gleichheit den Geset-
zeszwang.

Die Vertreterinnen staatlicher Behorden, die Nationalratspréasidentin Gret Haller und die
stadtbernische Schuldirektorin Joy Matter, sprechen sich ebenso wie der Prisident der

1 "Wenn die Kinder gemeinsam am Busen der Gleichheit aufgezogen werden; wenn sie durchdrungen
werden von den Gesetzen des Staates und den Vorschriften des Gemeinwillens ... kdnnen wir nicht be-
zweifeln, dass sie einander gegenseitig wie Briider lieben werden ..." (Discours sur l'économie politique
1758).

2 "Die Vorstellung von einem staatlichen Bildungswesen beruht auf einer Missachtung des Geistes." -
"... die Erziehung unserer Jugend (ist) génzlich der Besonnenheit ihrer Eltern und dem Wohlwollen von
Privatpersonen (zu) iiberlassen ..." - "Die Schiden, die sich aus einem System staatlicher Bildung erge-
ben, sind zunidchst die, dass alle 6ffentlichen Einrichtungen die Vorstellung von Dauer tragen."
(Enquiry Concerning Political Justice 1793).
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EDK und Prof. Jiirgen Oelkers, Ordinarius fiir Allgemeine Pddagogik an der Universi-
tit Bern, fiir eine "Verstehensbalance" zwischen staatlicher Autoritit und freiheitlicher
Bildung aas. Gret Haller sucht zwischen totalitdrer sozialistischer Staatlichkeit (die in
die Unmenschlichkeit gefiihrt hat) und einer kapitalistischen, neoliberalen Deregulie-
rung (zum Nachteil der Unterprivilegierten und damit ebenso unmenschlich) nach einer
dritten Dimension: nach der Versdhnung von Freiheit und Gleichheit in der Solidaritdt.
Die Zeit der Synthese sei gekommen wie ebenso die Zeit eines massvollen Wettbe-
werbs im Bildungswesen, mit dem Ziel, es durch das Offnen erweiterter Handlungs-
spielcdume in seiner Entwicklung zu fordern. Einem doktrinédren Fundamentalismus im
Bildungswesen sei nur durch Pluralitit und Toleranz entgegenzutreten.

Die Volksschule ist eine Schule fiirs Volks. Darum meint Joy Matter als engagierte, die
Humanisierung des Schulwesens gezielt fordemde Schuldirektorin der Stadt Bern, was
alle angehe, miissten alle entscheiden. Die 6ffentlichen Schulen integrierten sich als
Nachbarschaftsschulen mehr und mehr in ihr soziales Umfeld. Sie seien auf dem Weg,
ebenso Orte der individuellen Forderung wie des sozialen Lernens zu werden, und
erwiesen sich als lebensoffen und entwicklungsfihig. Darum seien sie in diesem Pro-
zess zu stiitzen, und es sei kein Anlass, das Bildungswesen "umzukrempeln”. Das Ne-
beneinander von 6ffentlichen und privaten Schulen sei sinnvoll und notwendig, indem
die freien Schulen das staatliche Bildungsangebot erginzten. Dabei seien die Schulen
mit freier Trigerschaft im Rahmen der "in demokratischer Ausmarchung" formulierten,
auch fiir sie verbindlichen Leitziele schulischer Bildung in ihrer inneren Ausgestaltung
frei. Frei sei das Bildungswesen als Ganzes grundsitzlich dann, wenn die Gesellschaft
seine Forderung als ihre wichtigste Aufgabe werte und nicht in ihren Aufwendung fiir
den Bildungsbereich spare; frei, wenn sich die Verantwortung fiir die Bildung und Er-
ziehung und die Verantwortung fiir ihre Finanzierung zusammenfassen liessen; frei
auch, wenn die Lehrerinnen und Lehrer bereit seien und es ihnen gelinge, "vermehrt
unternehmerisch zu handeln", d.h. sich initiativ und eigenverantwortlich fiir die Pla-
nung und Verwirklichung von Innovationen einzusetzen und so ihrem Leistungsauftrag
nachzukommen. In diesem Sinne bedeute Freiheit im Bildungswesen "nicht Freiheit
vom Staat". "Ist Bildung nicht zu wichtig, um sie den Pidagogen zu iiberlassen", so
die Frage, die Dr. Iwan Rickenbacher als Leiter eines Podiumsgespréchs iiber das
Thema: "Wer bezahlt, befiehlt!" stellt.

"Ist Bildung nicht zu wichtig, um sie den Pidagogen zu iiberlassen", so die Frage, die
Dr. Iwan Rickenbacher als Leiter eines Podiumsgespréchs iiber das Thema: "Wer be-
zahlt, befiehlt!" stellt.

Audiatur et altera pars?

Die Kongressveranstalter betonen anlédsslich ihrer Pressekonferenz, dass es darum
gehe, "im Gesprich kontroverse Standpunkte darzulegen, mit dem Ziel, voneinander
zu lernen" (L. Jost). Die Diskussion der Frage nach der Unabhingigkeit oder Staat-
lichkeit der Schule soll aus der Gingelung durch bildungsékonomische Implikationen
herausgelost und "auf die Ebene padagogischer Erfahrung, Besinnung und Zielfin-
dung" zuriickgefiihrt werden (H.U. Grunder). Anzustreben seien in einem entbiirokra-
tisierten Bildungswesen "Schulen mit Profil", die sich nicht in einer hemmenden Anti-
nomie als Staatsschulen und als freie Schulen entgegenstehen, sondern die sich als
gleichwertige, wenn auch nicht gleichartige Bildungsinstitutionen begegnen und ergén-
zen. Dabei sei die Frage des Riickzugs des Staates aus der Bildungspolitik zu “entta-
buisieren", was umso leichter falle, da internationale Erkldrungen und Abkommen die
Entwicklung eines freien Bildungswesens stiitzten. Es diirfe die faktische Ausiibung
des Rechts auf Griindung von Bildungseinrichtungen durch behordliche Auflagen und
unzureichende offentliche Finanzierung nicht behindert werden. Nur so sei das unver-
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zichtbare Recht der freien Schulwahl gewihrleistet. Nur in Freiheit (vor staatlichen Di-
rektiven) sei eine Bildung zur Freiheit denkbar.

Die E.F.F.E. steht als "unabhingige Organisation ... allen offen, die ihre Ziele aner-
kennen". Das zu tun bekunden die Kongressveranstalter durch die Wahl der Referen-
ten, die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit ihrem Applaus fiir die dem vorbestimm-
ten Zweck forderlichen und diesen bestitigenden Aussagen und Voten. Von einem of-
fenen Diskurs und von Kontroversen, die mehr sein konnten als ein Alibi, ist wenig zu
spiiren. "Wieviel Staat braucht die Schule?" Das Forum gibt die Anwort gleich selbst:
so wenig Staat wie moglich, lieber iiberhaupt keine staatliche Regelung. Die vorweg
verteilten und zum Abschluss des Kolloquiums verabschiedeten Thesen der sogenann-
ten "Berner Erkldrung zur Neuorientierung der Schulaufsicht” besagen, was einer
Infragestellung nicht zugénglich ist und feststeht: "Es gilt der Grundsatz der Autonomie
der einzelnen Schule in inhaltlich-pddagogischer, organisatorischer und finanzieller
Hinsicht ... Frei von Aussenbestimmungen haben Erziehende dafiir besorgt zu sein,
dass das Kind so gefoérdert wird, wie es letztlich seiner Individualitéit und Menschen-
wiirde entspricht ... Die Schulen, die die (verfassungs-)rechtlichen Rahmenbedingun-
gen erfiillen, haben Anspruch auf eine angemessene (staatliche) Finanzierung".

O cives, cives, quaerenda pecunia primum est 3

"Schule ist da, wo der Staat die Macht abgibt." So der Prasident der niederldndischen
Waldorfschulen, der Bankier Dr. Rudolf S. H. Mees. Es wire beizufiigen: ... "und
zugleich sein Geld gibt". Das Geld, das der Staat fiir Bildung und Ausbildung der
nachwachsenden Generation aufzubringen hat, sei freilich nicht das Geld des Staates.
Es sei das Geld der Steuerzahler, und es solle denen zukommen, die die Aufgabe der
Erziehung und der Schulung iibernehmen.

Die Zuwendung offentlicher Mittel an das Bildungswesen konne nicht staatliche Vor-
schriften im Bildungsbereich legitimieren. So der Referent Udo Herrmannstorfer aus
Dornach. Vielmehr habe der Staat das Erziehungswesen in gleicher Weise wie die Kir-
che zu finanzieren: Er habe die Steuern einzuziehen, verfiige aber nicht selber liber die
Mittel. Die anzustrebende Regelung sei die der "Bildungsgutscheine”, die die Staaten
den Eltern und diese den Schulen abzugeben hitten. Wie Wechsel wiren diese von al-
len Bildungsinstitutionen, den offentlichen wie den privaten, nach Massgabe der
Schiilerinnen- und Schiilerzahlen bei einem "nationalen Bildungsfonds" einzulGsen.

Eine Utopie? Elke Urban aus Leipzig ist anderer Meinung. Sie erachtet die 6ffentliche
Finanzierung aller Schulen als unabdingbare Voraussetzung zur Verwirklichung von
Freiheit im Erziehungswesen. Sie sagt denn auch als Sprecherin der Freien Schulen
Leipzig mit dem Unterton spiirbaren Enttduschtseins: "Padagogische Abweichler wer-
den nicht mehr - wie einst in der DDR - politisch verfolgt. Sie werden in den neuen
Bundeslindern einfach nicht mehr bezahlt. Man sagt, dies sei eben der Preis der Frei-
heit." Dabei sei es so, dass die Freiheit fehle, wo die Mittel fehlten.

Wiirdigung der Arbeit des Forums - aber auch kritische Fragen

"Volksbildung ist Volksbefreiung!" So die Losung des 19. Jahrhunderts. Und weiter:
"Der dffentliche Unterricht muss den Staat erhalten”, indem er alle Biirgerinnen und
Biirger befihigt, ihre demokratischen Grundrechte als urteils- und handlungsfahige
miindige Menschen wahrzunehmen.

3 Horaz, Episteln, Bd. 1, Nr. 1, V.53
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Was vor 150 Jahren ein staatliches Volksschulmonopol gerechtfertigt hat, gilt heute
nicht mehr. Der Vereinigung E.F.F.E. kommt das Verdienst zu, auf eine Liberalisie-
rung des Bildungswesens hinzuwirken und mit dem Prinzip der Subsidiaritat ernst zu
machen, wonach die hdhere soziale Einheit nur diejenigen Aufgaben iibernehmen soll,
die die untere - auch mit Hilfe - nicht 16sen kann. Aufschlussreich ist freilich die Um-
kehr des Subsidiarititsprinzips, wie sie der Président der Schweizerischen Vereinigung
fiir Erwachsenenbildung, Dr. Daniel Witzig, postuliert, dass sich ndmlich nicht die
Frage stelle, welche Rechte der Staat den Schulen einrdume, sondern wieweit er den
Bildungsinstitutionen subsidiir diene resp. sich von ihnen brauchen lasse. Das ruft der
Frage, ob und wieweit die Schule demokratisch getroffenen Mehrheitsbeschliissen zu-
ginglich sei. Am Kongress wird die Auffassung vertreten, der Demokratie seien im
Schulwesen Grenzen zu setzen. Es gelte "den schulpolitischen Einfluss des Staates zu-
gunsten eines dffentlichen zuriickzudriangen", was mit anderen Worten heisst, dass die
ihre Bildungsziele und -wege offenlegende und so "ver-6ffentlichte Institution" in sich
autonom und als das "nicht mehr dem Staat, sondern der Offentlichkeit verpflichtet und
von ihr getragen" ist (H.U. Grunder): eine sophistische Begrifflichkeit und Argumen-
tation.

Die Erfahrungen, die wir in unterschiedlichen totalitiren Systemen gemacht haben,
fordern zu Recht unseren Widerstand, wo immer der Staat die Schulen zu Institutionen
der Zwangsindoktrination macht. Wir haben solches in den Jahren 1939-45 und dann -
anders - b 1945 bis zur Wende erlebt. Vielleicht im "freien” Westen auch in der Form
der "Politik durch Verschweigen von Politik" (Hans Saner). Prof. Dr. H. S. Herzka
macht auf die Gefahr "der subtilen Erziehung zur Abhéngigkeit in der Maske der Frei-
heit" aufmerksam. Er verweist darauf, dass Bildung nur frei macht, wo man sich "de-
maskiert" und wo Widerspruch nicht nur moglich, sondern als Ausdruck der Wahr-
nehmung der andern Mdglichkeit - auch in mir - notwendig ist. Er ist Kennzeichen je-
der Bildung. Nun aber stellt sich die Frage, ob sogenannte "Modell- und Angebots-
schulen". die im 6ffentlichen Wettbewerb wohl ihr Profil offenlegen und sich dariiber
ausweisen, dass sie die verfassten Rechte respektieren, die Toleranz beanspruchen und
zufolge ihrer Ubereinstimmung mit dem Grundgesetz auf offentliche Finanzierung
zihlen konnen, sich im Innern so verhalten, dass der Widerspruch moglich ist. Kénnte
sich das Eigenleben dieser Schulen nicht so entwickeln, dass die an ihnen unter-
richtenden Lehrkriifte und mit ihnen die Schiilerinnen und Schiiler - wie die Mitglieder
des E.F.F.E. - in Ubereinstimmung mit den (pidagogischen oder weltanschaulichen
oder politischen) Zielen sein, d.h. diese widerspruchslos anerkennen miissen?

Und schliesslich noch das eine: Das Recht der Eltern auf freie Schulwahl lédsst sich nur
wahrnehmen, wo eine Palette von Schulen mit je eigenem, unterschiedlichem Profil
gegeben ist. Das ist ausschliesslich in grosseren Agglomerationen der Fall. Wie aber
steht es mit dem Anspruch auf Gleichberechtigung aller im Bildungsbereich, wenn sich
z. B. an den weit zahlreicheren kleinen Schulorten unseres Landes nur je die eine
Schule findet? Ubrigens: Ist das"subjektive Menschenrecht eines jeden Kindes auf
Entwicklung und Entfaltung seiner Individualitét" selbst dann immer respektiert, wenn
die Eltern in freier Wahl bestimmen, welche wie immer geprégte Schule ihre Kinder zu
besuchen haben? Gewiss: Das Kolloquium hat die Verbesserung aller Schulen zum
Ziel, und allen, die dazu beitragen, gebiihrt Dank und Respekt. Das schliesst Fragen,
auch kritische, nicht aus und schon gar nicht Widerspruch, ist er doch nach Prof.
Herzka gerade das Merkmal des echten Bemiihens um Bildung.

Heinz Wyss
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125 Jahre Evangelisches Lehrerseminar Zirich
Eine Padagogische Hochschule Unterstrass?

Eine bildungspolitische Tagung im Rahmen der Jubildumsveranstaltungen
vom 9.6.1994 in Ziirich

Seit 1869 bildet das Seminar Unterstrass Primarlehrerinnen und -lehrer aus. Als
iiberschaubare Bildungsgemeinschaft und Schule fiirs Leben mit eigenem Profil
hat es im Laufe der 125 Jahre seines Bestehens ohne staatliche finanzielle Bei-
hilfe viele Lehrerinnen und Lehrer ausgebildet. In diesem Sommer werden es
2'000 sein. Das Seminar Unterstrass ist eine kleine Schule. Sie zéhlt zur Zeit
insgesamt 154 Schiilerinnen und Schiiler. Sie ist klein genug, damit Lehrende
und Lernende einander persénlich und parterschaftlich begegnen, und gross
genug, damit differenzierte Ausbildungsformen realisierbar sind und eine inno-
vative innere Weiterentwicklung méglich ist. Seit 1993 gehort das Seminar
Unterstrass, das sich in seiner Weltoffenheit ebenso der wertorientierten Bil-
dung der Persinlichkeir wie sozialem Denken und Tun verpflichtet weiss, zum
Kreis der UNESCO-Schulen. Es bezeugt damit seinen Willen, in christlicher
Verantwortung zu einer Haltung der Solidaritiit und der Mitweltfreundlichkeit zu
erziehen. In der Erfiillung dieser Aufgabe gibt sich das Seminar Unterstrass
leistungsorientiert, musisch-kreativ, aufgeschlossen fiir Lehr- und Lernformen,
die die Eigenaktivitit und Selbstverantwortung seiner Schiilerinnen und Schiiler
fordern, und in der Berufsbildung handlungsbezogen, der Praxis nah und zu
deren Reflexion befihigend.

Die Beitriige zur Lehrerbildung begliickwiinschen das Seminar Unterstrass zu seiner
vieljahrigen verdienstvollen Tatigkeit. Vor dem Horizont einer sich ankiindigenden
Neugestaltung der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer stellt sich ihm die Aufgabe,
unter neuen Aspekten seinen Weg zu suchen. Es wird ihn finden, ohne das eigene
Profil und seine Identitit preiszugeben.

Was wird in Zukunft eine gute Schule sein?

Dr. Jiirg Schoch erdffnet die Tagung mit der Frage, wie die Schule sein miisse, damit
sie auch nach der Jahrtausendwende eine gute Schule sein werde. Dariiber gelte es
vorweg nachzudenken. Danach sei zu fragen, was Lehrerinnen und Lehrer kiinftig als
Erzieherpersénlichkeiten sein und als Fachleute fiir Bildung wissen und kénnen
miissten, damit sie den sich wandelnden Anspriichen an die Schule geniigten. Erst auf-
grund dieser Klirung lasse sich eine Ausbildung konzipieren, die die angehenden
Lehrkrifte befihige, ihren Berufsauftrag kompetent zu erfiillen. In der Folge all dieser
grundsiitzlichen Uberlegungen und ihnen nicht vorgreifend, wie dies des &ftern der
Fall sei, miissten wir uns schliesslich dariiber Gedanken machen, welche institutionel-
len Strukturen, Zuordnungen und Organisationsformen der Lehrerbildung optimale
Voraussetzungen schaffen, damit wir auch nach dem Jahre 2000 gute Lehrpersonen fiir
eine gute Schule heranbilden. Prof. Dr. Rolf Dubs (Institut fiir Wirtschaftspddagogik
der Hochschule St. Gallen) und Dr. Anton Strittmatter (Leiter der Piddagogischen Ar-
beitsstelle des LCH) dussern sich anfgrund dieser Fragesteliungen zum Tagungsthema
"Eine Pidagogische Hochschule Unterstrass?", wihrend Dr. Ina Praetorius (Theologin
und Ethikerin) als Frau in anderer inhaltlicher Ausrichtung eine andere Sprache spricht:
Fiir sie ist zukunftsentscheidend, dass wir Abstand nehmen vom Leistungs- und Fort-
schrittsdiktat der "ménnlichen Macher". Nicht die dussere Neugestaltung der Lehrerin-
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nen- und Lehrerbildung ist ihr ein Anliegen, sondern die notwendige Neuorientierung
kiinftiger Erziehung und Bildung an den "Tugenden der Mitweltfreundlichkeit".

Ein Pliddoyer fiir den Fortbestand der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Nach lingerem Aufenthalt in den USA in die Schweiz zuriickgekehrt, spricht Prof.
Rolf Dubs zum Thema "Was muss eine Lehrerin/ein Lehrer heute konnen? Was ist eine
gute Lehrerbildung?" Seine Ausfiihrungen lassen erkennen, wie stark er unter dem
Eindruck dessen steht, was er an der Michigan State University erlebt hat. Der hiesigen
Praxis des Unterrichtens hat er sich indessen nicht entfremdet. Das beweist er dadurch,
dass er in St. Gallen neben seiner universitiren Lehrtitigkeit und Forschung temporir
eine Klasse der kaufménnischen Berufsschule unterrichtet. Wenn er also in seinem Re-
ferat als die erste der berufsrelevanten Qualitdten der "humanistischen Personlichkeit”
noch vor der Empathie, der Berechenbarkeit, der Lernfihigkeit, dem Respekt und dem
Sich-Sorgen um andere die Echtheit nennt, dann erbringt er selber den Tatbeweis, dass
allein diejenigen Ausbildnerinnen und Dozenten angehende Lehrkrifte verhaltenswirk-
sam zur Bewiiltigung der Anforderungen des Studiums anleiten und zur kompetenten
Erfiillung ihres spiteren Berufsauftrages befihigen konnen, die das eine wie das an-
dere aus eigener Erfahrung kennen und darum glaubwiirdig sind.

Bei all den neuen Perspektiven, die ihm die Einblicke in die Schulrealitét und in die
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in den USA erschlossen haben, ist sich Dubs in
seiner Haltung und Stellungnahme zu dem bevorstehenden Gestaltwandel der Ausbil-
dung der Lehrkrifte in der Schweiz selber treu geblieben. Er bekennt sich wie bereits
anliisslich des LCH-Kongresses vom 11./12. September 1992 in Ziirich zu dem in Eu-
ropa bald einmal einmaligen seminaristischen Weg, ja, er spricht gar "vom Kampf zur
Aufrechterhaltung der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung (die es "viel-
leicht inhaltlich etwas zu erneuern” gelte) und der Lehramtsmatur”. Ausserst skeptisch
beurteilt er die postmaturitire Berufsbildung, sofern sie sich in unserem Land als ein-
zige Moglichkeit durchsetzen sollte. Diese fiir Dubs unerwiinschte Entwicklung kdnnte
unter den Gymnasiumsabsolventen eine "Negativwahl" des Unterrichtsberufes erwir-
ken und die zur Zeit gegebenen positiven Motivationsvoraussetzungen der Rekrutie-
rung schwichen - eine Aussage, die freilich noch auf ihre Richtigkeit zu iiberpriifen
wire. Er warnt vor einer voreiligen Anpassung an europdische Gegebenheiten. Sie
verkennt, dass uns das Subsidiaritdtsprinzip eine eigenstindige Ausgestaltung des Bil-
dungswesens gestattet. Es ist ihm eine Sorge, die vermeintlichen "europdischen Sach-
zwinge" konnten eine "Verakademisierung des Lehrerberufes" zur Folge haben, und er
sieht nicht ein, "warum die schweizerischen Lehrerseminare ersetzt werden sollten,
nachdem sie sich bewihrt haben". Desgleichen ist es ihm eine Sorge, wenn nicht ein
Argernis, dass Struktur- und Organisationsfragen die Bildungsdiskussion beherrschen
und die inhaltlichen Anliegen erst nachgeschaltet anfgegriffen werden.

So wiinscht sich Dubs denn "schwergewichtig" nach wie vor "eine seminaristische
Lehrerbildung und eine Lehramtsmaturitit”, die aufgrund einer "grossziigigen" Imma-
trikulationsregelung an allen schweizerischen Hochschulen zu den Universitétsstudien
berechtigen miisste.

Erginzend zur Lehrerbildung an Seminaren sollten Maturitdtsinhaberinnen und
-inhaber "mit Zusatzbedingungen zur padagogischen Hochschule zugelassen werden".
Als regionale Lehrerbildungsinstitute und Orte anwendungsorientierter Forschung
seien Pédagogische Hochschulen zu schaffen, wie dies die Thesen des EDK-Dossiers
24 vorsehen. Freilich miisse sich die Ausbildungsdauer an diesen Institutionen des
ausseruniversitiren Tertidrbereichs zwingend auf zwei Jahre beschriinken, denn drei-
jahrige Studiengéinge dauerten zu lange und "fiihrten dazu, dass Forschung wegen zu
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vieler Zeit zum Selbstzweck betrieben werde". Der Einbezug der Forschung in die Leh-
rerausbildung sei allerdings ein Erfordernis, weil sich teilautonome Schulen, "die im
Rahmen von Richtlinien ihre Lehrpline selbst entwickeln, die {iber ihre Organisation
selber befinden und die im Rahmen einer Vorgabe Budgetautonomie haben (sollten)",
sich nur dann als "selbstlernende Organisationen” entwickeln konnten, wenn sich die
Lehrerinnen und Lehrer als "praktisch tiitige Forscher” qualifizierten und sich in ihrer
Berufsrolle auch als "Schulgestalter” verstiinden.

Die Ausfithrungen von R. Dubs sind Anlass zu Fragen

1. In der NZZ vom 10. Juni steht zu lesen: "(Dubs) bekannte sich als Anhénger des
traditionellen Seminars und der Lehramtsmatur". Nun ist aber gerade das Seminar
Unterstrass in seiner Aufgliederung in Lehramtsschule, Padagogische Grundaus-
bildung und Primarlehrerseminar kein "traditionelles Seminar" im Sinne der Inte-
gration von Allgemeinbildung und Berufsausbildung, sondern diese beiden Berei-
che sind, obwohl "unter einem Dach", personell und organisatorisch strikt getrennt.
Was also versteht Dubs unter einem Seminar ?

2. Einmal mehr wird "Lehrerbildung" mit der Ausbildung der Lehrkriifte fiir die Pri-
marstufe gleichgesetzt. Dabei geht es heute nicht mehr wie 1978 vorwiegend oder
gar sektoriell nur um die Ausbildung dieser einen Kategorie der Lehrkrifte (als
wiire sie die einzige), sondern vielmehr um die Entwicklung einer Gesamtkonzep-
tion der Lehrerbildung. Wenn es uns ein Anliegen ist, dass inskiinftig die Berufs-
bildung aller Lehrkrifte gleichwertig ist (vgl. die diesbeziigliche Empfehlung der
EDK von 1978), dann gilt es zu bedenken, dass eine der Voraussetzungen dazu die
Angleichung der Zugangsbedingungen, der berufswissenschaftlichen und
schulpraktischen Lernziele und Inhalte und der Anforderungsniveaus (nicht der stu-
fenabhingigen und demzufolge sehr unterschiedlichen fachwissenschaftlichen
Studien!) ist. Das aber bedingt die institutionelle Ansiedlung aller beruflichen
Lehrerbildungen im Tertidrbereich, und es bedeutet zugleich, dass eine Pddagogi-
sche Hochschule nicht ausschliesslich Ort der Primarlehrerinnen- und Primarlehrer-
ausbildung sein soll, sondern eine Institution der Grundausbildung mit integrierter
Fort- und Weiterbildung der Lehrkriifte aller Kategorien, soweit diese nicht uni-
versitir ausgebildet werden (allf. sogar der Fachleute in weiteren Lehr- und Ver-
mittlungsberufen).

3. Wie Dubs richtigerweise betont, ist es u.a. Aufgabe der Pidagogischen Hochschu-
len, die angehenden Lehrkriifte an der anwendungsbezogenen Forschung teilhaben
zu lassen, damit sie befihigt werden, sich spiter als "practiciens chercheurs” an der
Weiterentwicklung der "teilautonomen Schulen” zu beteiligen. Dafiir brauche es
Piidagogische Hochschulen. Wie aber qualifizieren sich in gleicher Weise diejeni-
gen Lehrkriifte, die an Seminaren ausgebildet werden? Soll es zwei unterschiedliche
Ausbildungsprofile und Kategorien von Lehrkriften der Vorschulstufe und der
Primarstufe geben?

4. Als Qualifikationsmerkmal guter Lehrpersonen nennt Dubs an erster Stelle die
Sachkompetenz. Er verweist auf amerikanische Untersuchungen, die zeigen, dass
es fiir die Qualitiit des Unterrichts von entscheidender Bedeutung ist, dass die Leh-
renden "iiber der Sache stehen". Es sei falsch - so Dubs - "die kognitive Leistung
zugunsten des Erwerbs von Sozialkompetenz abzuwerten", wie auch davor zu
warnen sei, die Leistungsbeurteilung zu vernachlissigen. Es sei z.B. nachgewie-
sen, dass "Lehrer, die die Theorie der Mathematik beherrschten, auf der Elemen-
tarstufe besser unterrichteten als solche, die nur in der Fachdidaktik etwas von
Mathematik gehort hitten". Bedingte aber ein solches Verstindnis einer "sachkom-
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petenten Personlichkeit” nicht gerade ein (auch fachbezogen) anspruchsvolles Stu-
dium auf Hochschulstufe, gestiitzt auf eine vorangehende allgemeine Bildung?

5. In den USA hat sich Dubs mit grundsitzlich unterschiedlichen Lehrerbildungsmo-
dellen beschiftigt, mit ihrer "akademischen" oder "praktischen” oder "personalen”
oder "kritisch-sozialen" Ausrichtung, wobei sich diese Orientierungen diametral
entgegenstehen. So etwa, wenn sich die eine Berufsbildung auf ein von Mentoren
begleiretes "learning by doing” in Schulen Alaskas beschrinkt, sich also "praktisch
ohne Theorie" volizieht, und eine andere unter Einbezug der Fachdidaktiken einen
hohen fach- und berufswissenschaftlichen Standard anstrebt. Macht es sich die
Aussage nicht zu leicht, es miissten alle diese Moglichkeiten Beachtung finden?
Besteht nicht die Gefahr, der "Methodenmix"”, den Dubs als elaboriertes Repertoire
von Lehr- und Lernformen in der Ausbildung von Lehrpersonen zu Recht fordert,
konnte im Miteinander der aufgezeigten, sich widersprechenden Grundoptionen
zum "Orientierungsmix"” werden?

6. Die "Kunst" des Lehrens setze voraus, dass diejenigen, die sie ausiiben, Fachleute
des Lemnens seien. "Schliissel fiir alle Reformen der Lehrerbildung” und "eine ihrer
zentralsten Aufgaben" sei es, den angehenden Lehrenden das eigene Lernen be-
wusst zu machen. Nur wer wisse, wie sie/er selber lerne, konne anderen zeigen,
wie man leme. Dem ist zuzustimmen. Bedingt das jedoch nicht lerntheoretische
Einsichten? Ruft Dubs' Forderung, "Lehrkrifte miissten auf wissenschaftlicher
Basis in die Kunst des Unterrichtens eingefiihrt werden", nicht einer anspruchs-
vollen: Ausbildung der Lehrkrifte auf Hochschulebene?

Wie wird ein Seminar zur P4dagogischen Hochschule?

Dr. Anton Strittmatter spricht sich in seinem Referat "Das Seminar als Pddagogische
Hochschule" fiir "bewegliche Losungen" und offene Moglichkeiten der Gestaltung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus, sofern die Ziele sowie die Standards und Quali-
titsanforderungen vorweg definiert und trotz aller Strukturvarianten fiir alle im wesent-
lichen gleich seien. Der Wandel der bisherigen Seminare zu Bildungseinrichtungen im
Tertidirbereich setze zweierlei voraus: zum einen ihre qualitative und strukturelle Wei-
terentwicklung, zum andern eine "Revitalisierung des seminaristischen Prinzips".

Zum ersten: Die Seminare haben sich nach Strittmatter dariiber auszuweisen, dass sie
den Anspriichen an eine wissenschaftsbezogene Ausbildung geniigen, wobei Sich
"Wissenschaftlichkeit” nicht mit einer (falsch verstandenen) "Akademisierung” gleich-
setzen lasse. Das bedeute, dass die Seminare wie die postmaturitidren Studiengénge zur
"Theorie- und Methodenkritik" befahigten, indem die Inhalte und Problemlésungsver-
fahren "dem Erkenntnisstand der aktuellen Denk- und Forschungsansitze" zu entspre-
chen hiiten. Auch kiinftige Lehrkrifte, deren Ausbildung als Allrounder keine
universitiren fachwissenschaftlichen Studien voraussetze, sollten sich "in mindestens
einer Disziplin die Fihigkeit zum kritischen Nachvollzug des Erkenntnisgewinns und
zu eigener Forschungstitigkeit" aneignen. Dabei habe die an den Seminaren praktizierte
Lernkultur "ein hohes Mass an Selbstbestimmung und Selbstverantwortung" zuzulas-
sen und so durch die erwachsenengerechte didaktische Qualitit der Ausbildung in den
Studienjahren der akzentuierten Berufsbildung von den im Mittelschulbereich prakti-
zierten Lehr- und Lernformen Abstand zu nehmen.

Zum andern miisse sich das Seminar auf seine eigene Identitét besinnen, gemiss der
These Strittmatters:"Wenn ein Seminar eine gute Piddagogische Hochschule werden
soll, muss es ... ein gutes Seminar bleiben oder ein gutes werden". Was aber ist ¢in
"gutes" Seminar ? Strittmatter folgt hier der Stellungnahme des LCH zu den "Thesen
zur Entwicklung Pddagogischer Hochschulen", die besagt, dass Seminare dann "eine
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valable Alternative" seien, wenn sie in ihrem Unterbau nicht "de facto bloss ... ein
musisch akzentuiertes 'normales’ Gymnasium (seien), welches ohne Verlust auch in
eine normale Maturititsschule iiberfiihrt werden konne". Das Seminar Unterstrass isz in
seinem der Sekundarstufe II zuzuordnenden Bereich eine (Lehramts-) Maturitétsschule,
der (die Inkraftsetzung der neuen MAV vorausgesetzt) die eidgendssische Anerken-
nung zugesprochen werden kann. Somit ist es aufgrund der Kriterien des LCH kein
"Seminar", sondem einerseits eine Maturititsschule, anderseits eine von dieser deutlich
abgehobene zweigegliederte Hohere Pidagogische Fachschule.

Das Lob der Faulheit

Das Seminar Unterstrass ist eine evangelische Schule und als das "liberschaubar”,
"praxisnah", "innovativ" und "leistungsorientiert". Dr. Ina Paetorius hat ihre eigene,
weibliche Sicht dessen, was in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung inskiinftig wichtig
sein wird. Aufgegeben ist ihr, zu fragen, ob ein evangelisches Seminar heute noch
Sinn mache. Sie antwortet nicht mit theologischen Sinnbeziigen, sondern misst die Be-
rechtigung einer evangelischen Schule einzig daran, ob und wieweit sie einen Beitrag
zu mehr "Mitweltfreundlichkeit in der Gesellschaft" leiste. Dieses Ziel will sie aller-
dings nicht auf dem Weg der "klassischen Leistungstugenden” anstreben. Nicht unser
Fleiss und unsere Strebsamkeit werden uns und unsere gefihrdete Mitwelt retten. Was
heutzutage nottue, sagt sie, seien Faulheit und Langsamkeit. Faulheit sei zu Unrecht
ein Laster. Dass es uns in dieser Welt zunchmend unbehaglich sei, hétten die Fleissi-
gen und Aktiven zu verantworten. Darum fiihre kein Weg an der Einsicht vorbei, dass
wir nicht mehr, sonder weniger Leistungswillen brauchten. Faulheit schaffe die Leere,
aus der Nachdenklichkeit entstehe und, damit zusammenh#ngend, ein langsamerer Le-
bensrhythmus. Zusammen mit der gebotenen Niichternheit, der Genauigkeit des
Wahrnehmens, Denkens und Handelns seien dies "6kologische Tugenden”, die in den
Instituten zur Ausbildung von Lehrpersonen geiibt werden sollten. Das lasse sich nicht
immer im Miteinander der Geschlechter tun. Darum miissten wir in Bildung und Erzie-
hung auch einer "wokhliiberlegten Separation” der Geschlechter Raum geben. Ina
Praetorius hilt das Lernen in (getrennten) Minner- und Frauengruppen und auch ge-
trennte Reflexion von Lehrerinnen bzw. Lehrern fiir notwendig; denn "in einer mit-
weltgefihrdenden Gesellschaft sei eine harmonistische Sichtweise des Geschlechter-
verhiltnisses jedenfalls nicht mehr zu verantworten.” Im Podiumsgesprich, das nach
den Gesprichen in Workshops die Tagung beschliesst, zeigt es sich, dass Ina Praeto-
rius mit ihren ebenso zu Nachdenklichkeit wie zum Um- und Neudenken aufrufenden
Aussagen alle erreicht hat; Ménner und Frauen. Moglicherweise ist es der Einsicht zu-
zuschreiben, dass eine mitweltfreundliche Zukunft weiblich(er) sein miisste, sofern es
iiberhaupt noch eine Zukunft gebe, wenn einer der Pddagogen auf dem Podium, die
Gespriche abschliessend, anregt, man sollte vielleicht besser die Miitter und die Kinder
befragen, wie eine gute Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer heute und morgen sein
miisse, damit die Schule gut und ein Ort gelebter "6kologischer Tugenden" werde.

Heinz Wyss
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Buchbesprechungen

GUGGENBUHL, Allan (1993) Die unheimliche Faszination der Gewalt.
Ziirich: Schweizer Spiegel Verlag. 171 Seiten, Fr. 32.--

Gewalt im Blickfeld

Unbestritten - trotz Aufrufen fiir Friede und Ordnung - Gewalt ist prasent. Dies nicht
nur in Weltkrisenherden; nein, auch auf dem Schulhof - und in letzter Zeit zu Hauf in
Pressetiteln und Publikationen fiir Eltern, Lehrkrifte, Erzicherinnen und Erzieher. Ent-
gegen allen Sehnsiichten - Gewalt und ihre Thematisierung drdngen sich mit aller
Deutlichkeit in den Alltag zuriick und lassen sich nicht zu Spezialisten und "hinter
Schloss ind Riegel” delegieren. Allan Guggenbiihl, wohnhaft in Ziirich, Familienvater
und als Kinder- und Jugendpsychologe m Bern arbeitend, beschéftigt sich in der
Publikation "Die unheimliche Faszination der Gewalt" der Raben-Reihe des Schweizer
Spiegel Verlag mit dem Thema.

Angst und Gewalt werden vom Autor als existentielle Erlebniskategorien vorgestellt.
Angst und Gewalt verschaffen sich Platz und sind ernst zu nehmen. Entscheidend ist,
ob es uns gelingt, mit Angst und Gewalt einen "guten" Umgang aufzubauen. Beides
16st Projektionen aus und ist schwierig zu verarbeiten. Projektionen steigern sich zu
fast mythologischen Vorstellungen. Das heutige Zeitgeschehen, Medien und auch un-
verdicht:ge Erzdhlungen und Begebenheiten liefern Modelle, um die Projektionen zu
Angsten und Gewalt auszugestalten. Einen besonderen Raum fiir den Austausch und
die eigenstiindige Weiterentwicklung dieser Angst- und Gewaltbilder bieten die Kinder-
und Jugendbanden. In ihnen liegen Chancen und Gefahren. Einerseits erlauben sie die
Ritualisierung der Gewalt unter "Verbiindeten". Andererseits konnen sie eine unheil-
volle unkontrollierte Dynamik von Gewalt hin zur Brutalitit auslosen und stiitzen. Sie
konnen den bedrohlichen Umgang mit Waffen durch das eigendynamische Entwickeln
zerstorerischer Normen steigern. Dieser eher psychologische Zugang zum Thema
Gewalt weist der sozialpsychologischen Fragestellung nach der Bedeutung der u.a. in
den Medien, in Brutalos und in der Gesellschaft erlebten Gewalt-Modelle einen be-
grenzten Platz zu. Nicht sosehr der Sachverhalt, dass die Kinder solche Modelle anse-
hen, sondern vielmehr die Frage, wie sie mit den daraus resultierenden Erfahrungen
umgehen, wird betrachtet.

Eltern, Lehrkriften, Erzieherinnen und Erziehern gesteht der Autor in keiner Weise
Abstinenz im Sinne "Kopf in den Sand" zu. Zwar bildet die Forderung nach "ausleben
lassen der Kinder" und "Freirdumen" fiir mich fast einen Kontrast zur grundsitzlichen
Tendez des Buches, welche Mitverantwortung der Erwachsenen am Aufkommen der
Gewalt aufzeigt. Zudem ist fiir mich der vorgestellte Losungsansatz "Bandenchef™ zu
sehr eine Problembewiltigung iiber die Identifikation. Aber Allan Guggenbiihl gibt
viele Hinweise, wie Angste und Gewalt bei den Kindern und Jugendlichen zu verste-
hen und zu begleiten sind. Hinsehen, "Stand halten" sowie Losungsansitze mit den
Kindern und Jugendlichen entwickeln, z.B. durch Ritualisierung der Gewalt, sind
Beitriige, die den Erwachsenen abgefordert werden. Der Autor entwickelt fernab von
einer dogmatischen, autoritiren Art eine Ebene der Auseinandersetzung zwischen Er-
wachsenen sowie Kindern und Jugendlichen, die echten "Frei-" Raum fir den Um-
gang mit Angsten und Gewalt gibt.

Allan Guggenbiihl ist der Meinung, dass diese Art des Umgangs mit Problemen auch

die Kultur der gesamten Schule, der Schulhauskultur prégen solite. Er weiss, dass hier
die Probleme mit Gewalt mitunter sehr verdichtet aufkommen. Hier ist Hilfe angezeigt.
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Dafiir entwickelt der Autor das "Mythodrama", ein Instrument der Krisenintervention.
Dieser Ansatz nimmt die Bilder und Projektionen der Betroffenen zum Ausgangspunkt
und erlaubt ihm, einen echten, konfrontativen Austausch dariiber zu fiihren.

Die Publikation erhilt ihre Attraktivitét nicht nur durch das im Trend liegende Thema
und durch die Darstellung des Mythodramas, sondern auch durch eine anschauliche
Sprache sowie durch die vielen praktischen und illustrierend eingefiigten Beispiele aus
der Praxis einer Erziechungsberatungsstelle.

Arnold Wyrsch

LEWE, Heinz (1993) Anwendungs- und Strukturorientierung im Mathema-
tikunterricht der Grundschule. Heinsberg: Agentur Dieck. 134 Seiten, DM 48.--

Die Grundaussage, die sich wie der beriihmte rote Faden durch dieses Buch zieht, lau-
tet: "Mathematikunterricht in der Grundschule sollte (moglichst oft) anwendungs- und
zugleich immer strukturorientiert sein” (S. 11). Vorherrschend ist das Ziel, erlebte
Realitét mit der Hilfe von mathematischen Strukturen wahrehm- und verdnderbar zu
machen.

In zweiter Linie sieht Lewe, den Nordrhein-westfilischen Lehrplan zitierend, eine
"Forderung grundlegender Fahigkeiten als fachspezifischer Beitrag des Mathematikun-
terrichtes zur allgemeinen Denkerziehung.” Dieses zweite Anliegen wird bei der Lek-
tiire des Buches wenig spiirbar.

Im psychologischen Teil des Buches ist der starke Einfluss Aebli's mit seinem Klassi-
ker "Grundformen des Lehrens" zu spiiren. Operationen, definiert als abstrakte Hand-
lungen, bilden das begriffliche Riickgrat der hier skizzierten Theorie des kognitiven
Lernens. Am Beispiel des Messens von Strecken und Flichen zeigt Lewe auf, wie
Operationen aus konkreten Handlungsmustern hervorwachsen. Mit Einheitsflachen
werden geradlinig begrenzte Figuren parkettiert und damit vergleichbar gemacht. Das
tatsdchliche Belegen von Fldchen wird zunehmend verdréngt durch ein 6konomi-
scheres Einzeichnen der Einheitsfldchen in die Zielfiguren. Hier greift der Autor auf
Bruners Theorie der drei Medien des Denkens zuriick (enaktiv-handlungsmissiges,
ikonisch-bildhaftes und symbolisch-sprachliches Denken).

Das Kernstiick des Buches bildet ein nach fachdidaktischen Gesichtspunkten aufgebau-
ter Uberblick iiber den elementaren Rechenunterricht. Der Bogen spannt sich von der
Einfithrung der Zahlen im ersten Schuljahr tiber den Aufbau der vier Grundrechenarten
bis hin zur Proportionalitdtsrechnung. An anregenden und praxisnahen Unterrichtsvor-
schldgen zeigt er Grundziige einer operativen Didaktik auf. Gesichtspunkte der inneren
Differenzierung und der selbstindigen Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler sind
durchweg prisent. Dieser Aspekt wird im letzten Kapitel zusammenfassend themati-
siert und zudem auf Méglichkeiten einer differenzierten Beurteilung ausgedehnt.

Uberzeugend zeigt das Buch auf, dass die vier Grundrechenarten aus sachlichen Uber-
legungen heraus entstehen kénnen und ihren Sinn wiederum in sachlichen Kontexten
finden. Mathematisieren von Sachproblemen ist Ausgangspunkt und Ziel des hier vor-
gestellten Unterrichts. Die Michtigkeit der tradierten vier Grundoperationen ist nun ge-
rade darin begriindet, dass sie eine enorme Vielfalt von Handlungs- und Problem-
typen zu modellieren vermogen. Leider leuchtet Lewe das entsprechende Spektrum der
einzelnen Operationen nicht aus. Ein Beispiel: Die Subtraktion baut im vorliegenden
Buch ausschliesslich auf dem Handlungsschema des "Wegnehmens' auf. In ver-
schiedenartigen Reprisentationen wird dieses Schema abstrahiert und formalisiert.
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Nicht ausgefiihrt wird, dass noch andere Handlungsmuster aufs engste mit der Sub-
traktion verbunden sind. Das 'Ergénzen': "Wieviel Geld miisste meine Mutter zu
meinem Taschengeld hinzufiigen, damit ich ins Kino gehen kann?” In diesem
Handlungskontext wird nicht weggenommen sondern dazugelegt . Dennoch wird
diese Situation mit einer Subtraktion adiquat mathematisiert. (Nur eine
Randbemerkung ist zu finden: "Die schriftliche Subtraktion wird normalerweise als
Erginzung durchgefiihrt." (S.72)) Oder betrachten wir das Handlungsschema
'Vergleichen': Hier wird weder weggenommen noch hinzugelegt; die Situation ist
statisch. Dennoch ruft die Struktur dieses Problemtyps nach Subtraktion.

In #hnlicher Weise verpasst der Autor, die Anwendbarkeit der restlichen drei arithmeti-
schen Grundoperationen explizit aufzuzeigen. Implizit geschieht dies bei der Darstel-
lung verschiedenartiger Aufgaben in den ausfiihrlichen und anregenden Unterrichtsbei-
spielen, die jedes theoretische Kapitel begleiten.

Grossen Wert legt der Autor auf einsichtiges Durchdringen mathematischer Begriffe
und Operationen. Daneben scheint die Einsicht in die Mechanik der schriftlichen Ver-
fahren nebensichlich. Nur rudimentir wird ihre Funktionsweise dargestellt. Dem Leser
kommt der Verdacht auf, dass sich hier durch die Hintertiir wieder einschleicht, was
der Autor entschieden bekampft: einsichtsloses Verkniipfen von Reizen mit bestimmten
Reaktionen als Grundform mathematischen Lernens.

Der Brunersche Begriff des enaktiven Denkens wird unseres Erachtens iiber-
generalisiert. Nicht Wissen und Denken, das Handlungsabldufen inhdrent ist — z.B.
das "Wissen in den Hinden" eines Masseurs — wird als enaktives Denken
charakterisiert, sondern Vorginge wie: einzeichnen von Massflichen in Figuren,
verschieben von Klétzen, ... . Daraus leitet der Autor auch die iibliche mediale
Phasentheorie des idealen Lernprozesses ab: Zeitlich gestaffelt folgen sich "enaktives"
(gemeint ist: Denken, gestiitzt durch Handeln mit Materialien) dann ikonisches, in dem
vorgestellte Handlungsmuster durch abstrahierendes Zeichnen représentiert werden
und letztlich sprachliches Fassen der betreffenden Operation. Wir vertreten die
Meinung, dass im Unterricht selten ein Denkprozess in medialer Reinheit auftritt, dass
die Brunerschen Medien als Komponenten betrachtet werden konnen, in die wir
Denkvorginge in unserer didaktischen Analyse auflosen. Ein differenzierterer Ansatz
hitte nicht nur eine oberfldchliche Einfachheit und Scheinklarheit dieser Begrifflichkeit
verhindert, sondern hitte fiir Lehrpersonen niitzliche Anhaltspunkte der Analyse
beigesteuert.

Der Autor wendet sich mit diesem Buch an Lehrpersonen der Primarstufe, die Mathe-
matik unterrichten, "ohne diese im speziellen studiert zu haben". Das Postulat der
Kundennihe versucht der Autor, spiirbar vor allem in den praxisorientierten Teilen,
einzulésen. Dennoch, psychologisches wie auch mathematisches Hintergrundwissen
ist von Nutzen, um LEWEs Argumentation in allen Punkten gewachsen zu sein; dem
im Vorwort angesprochenen Publikum wird einiges an Arbeit zugemutet.

Beeindruckt hat den Rezensierenden die Geschlossenheit und Stimmigkeit der Ausfiih-
rungen sowie die mutige Beschrankung des Autoren bei der Auswahl von Themen aus
dem riesigen Katalog der Moglichkeiten. Eine Bereicherung stellt dieses Buch, fiir
interessierte Lehrpersonen der Volksschule wie auch fiir Lehrende der Didaktik der

Mathematik dar.
Armin Hollenstein
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MULLER-WIELAND, Marcel ('1993) Sehende Liebe. Aesthetische Bildung des
Menschen. Hildesheim: Georg Olms Verlag, 249 Seiten, Fr. 48.--

Aisthesis - Wahrnehmung "als eine besondere Weise urspriinglicher Wirklichkeitser-
fahrung" - gerit durch Lehrpline, Lernmaterialien, Unterrichtsmedien und Stoffdruck
an den Rand, wenn nicht gar ins Abseits von Bildung und Erziehung: Darauf hat Emnst
Eggimann in seiner "Landschaft des Schiilers” ebenso hingewiesen wie Martin Wagen-
schein in seinen Versuchen zum "Verstehen lehren"; Unterricht lduft als Bil-
dungschance immer Gefahr, am urspriinglichen Verstehen und Erleben vorbei auf das
Wissen und Reden, aufs "Maulbrauchen" und "Klugscheissen" abzuheben und hinzu-
fithren. Diese Hinweise sind weder neu noch einzigartig: Johann Heinrich Pestalozzi
hat am Neujahrstag 1809 seine Hausgemeinschaft in Yverdon daran erinnert, dass die
"Elementarbildung der Menschennatur ... Bildung zu einer sehenden Liebe" ist. Um
die sehende Liebe als urspriinglicher Wahmehmung geht es dem Schweizer Pddagogen
Marcel Miiller-Wieland, dessen Arbeit aus Veranstaltungen der inzwischen aufgeldsten
Freien Pidagogischen Akademie hervorgegangen ist.

Bewusst kniipft der Autor dabei an die jahrtausendalte Tradition der Suche und des
Fragens nach dem Guten, dem Schénen und Wahren an, die freilich aus gegenwiirtiger
Sicht und Zeit aufgegriffen und weitergefiihrt werden soll - im Hinblick auf eine "ent-
schiedene Wandlung alles Lehrens und Lernens selbst zu seiner Verankerung im ur-
spriinglichen #sthetischen Erleben, eine Wandlung vom heute weithin iiblichen Erler-
nen vorfindlicher Strukturen zur unmittelbaren Ankniipfung des Lernprozesses und des
Gestaltungsaktes an die dsthetische Betroffenheit des Lernenden und Ubenden durch
subjekthaft begegnende Wirklichkeit". In sechs Schritten fiihrt der Autor seine Le-
serinnen und Leser auf den Weg dieses Programms - und hélt sie zum Nach- und Mit-
denken an iiber "Schonheit und Wirklichkeit", tiber den "Sinn des Hisslichen", die
"Bedeutung des iisthetischen Erlebens und Gestaltens”, die "Schonheit der gestalteten
Form", iiber "Kunst und Bildung" und die "4sthetische Grundhaltung im Bildungsge-
schehen".

Sowohl die zitierten Kapiteliiberschriften wie auch die wiedergegebenen Textzitate zei-
gen zweierlei: Marcel Miiller-Wielands Buch iiber die dsthetische Bildung des Men-
schen ist ein engagiertes und herausforderndes Werk, das sich nicht in abgehobenen
Betrachtungen erschdpft, sondern den Bezug zur pidagogischen Praxis sucht; und es
ist zugleich eine subtile und anspruchsvolle Arbeit, deren Lektiire durch die geradezu
minutitse Drucktype ebenso erschwert wird wie durch die oft eigenwilligen Formulie-
rungen - etwa iiber den "objektiven Grund des Schonen": "Es gibt ihn. Schonheit hat
ihren objektiven Grund im freien Walten der Motive begegnender Wirklichkeit. Nur
begegnender Wirklichkeit und ihren Figurationen und Signaturen erwéchst das Erleb-
nis des Schonen". Sei's denn: gliicklicherweise bieten gut zwei Dutzend Bildtafeln bei-
spielhafte Veranschaulichung solcher und anderer Gedankengénge und Sprachwindun-
gen, denen zu folgen gewiss nicht einfach ist.

Johannes Gruntz-Stoll
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TANNER, Hannes (1993) Einstellungsverinderungen wihrend der Lehrer-
ausbildung und Berufseinfiithrung. Literaturiibersicht und Léingsschnittuntersuchung
tiber die berufliche Sozialisation von Schweizer Primarlehrern. Weinheim: Deutscher
Studien Verlag, 898 Seiten, Fr. 94.--

Zu einem Zeitpunkt, der durch eine anlaufende Diskussion iiber die Gestaltung der
LehrerInnenbildung an Pddagogischen Hochschulen gepriigt wird, liefert Tanner wert-
volles Material zur Diskussion der engen Verkniipfung von Theorie und Praxis und ih-
rer Folgen in der schweizerischen LehrerInnenbildung.

Durch die lange Leidensgeschichte dieser Dissertation, die Tanner im Nachwort seines
umfangreichen Buches kurz darlegt, haben die detaillierten Ausfilhrungen auch den
Stellenwert eines historischen Querschnitts tiber den Stand der LehrerInnenbildung und
der Wirkungsforschung in diesem Gebiet erhalten. Das vorliegende Werk dokumentiert
jedoch auch die schwierige schweizerische Forschungsrealitit im sozialwissenschaftli-
chen Bereich.

Unter den Stichworten "Problemhintergrund und Vorgeschichte” werden in einem er-
sten Teil, neben einer historischen Darstellung der LehrerInnenbildung in der Schweiz
und Deutschland, Probleme der beruflichen Sozialisation dargestellt. Dabei gibt Tanner
eine breite Ubersicht iiber soziale Bedingungen, die verschiedenen Facetten der Berufs-
rolle und Berufsfunktionen der Lehrkriifte. Neben theoretischen Ueberlegungen wer-
den Untersuchungen aus dem deutschsprachigen Raum vorgestellt.

Den zweiten Teil widmet der Autor dem zentralen Thema Einstellungsveridnderungen.
Er breitet eine Fiille von theoretischen Ansitzen und Uberlegungen zur Genese von
Einstellungen und der Messung von Einstellungsinderungen aus.

Im dritten Teil wird dann die Anlage der Untersuchung dargelegt. Dazu gehort eine
Darstellung der Ausbildungssituation im Kanton Ziirich zur Zeit der Untersuchung und
eine Darstellung der Entwicklung des Untersuchungsinstrumentes. Dessen Uberprii-
fung in einer Voruntersuchung wird im vierten Teil vorgestellt. Die anschliessende
Hauptuntersuchung erfolgte als Langsschnittuntersuchung mit vier Befragungen von
Studierenden des Patentjahrganges 1977 am Oberseminar Ziirich.

Bei den Ergebnissen der Hauptuntersuchung im fiinften Teil féllt zuerst einmal auf,
dass sich die Studierenden in der zweisemestrigen und dreisemestrigen Ausbildung in
mehrerer. Bereichen markant unterscheiden (Soziale Herkunft, Berufsmotivation, Ver-
bindlichkeit des Berufsentscheids usw.). Beim heutigen Stand der Ausbildung im
Kanton Ziirich werden diese beiden Populationen jedoch gleichzeitig ausgebildet.

Als eines der Hauptergebnisse zeigt die Studie, dass, wie bei deutschen Untersuchun-
gen, auch bei den Ziircher Junglehrerlnnen in den ersten sechs Monaten ihrer Be-
rufstitigkeit eine markant konservative Einstellungsidnderung in verschiedenen Berei-
chen festzustellen ist. Damit kann auch hier von einem eigentlichen "Praxisschock” ge-
sprochen werden, dies trotz des engen Theorie-Praxis-Bezugs in der Ausbildung. Ge-
samthaft stellt Tanner in den ersten sechs Monaten der Berufseinfithrungsphase eine
Abkehr von der Bereitschaft zu idealistischer Ausiibung sekundérer und tertidrer Be-
rufsfunktionen fest (z.B. "Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit Kollegen", "Bereit-
schaft zur Zusammenarbeit mit Eltern", "Bereitschaft zu beruflichem Engagement aus-
serhalb des Unterrichtes"). Er sieht Indizien einer Konzentration auf die Unterrichts-
und Erziehungsfunktion, die nach seiner Einschétzung in eine behutsame innere Re-
form der Schule miinden.
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Als weiteres wichtiges Ergebnis sieht Tanner bei den StudienanféngerInnen eigentliche
berufsspezifische Personlichkeitsmerkmale, die sich im Laufe der Studienzeit zur Her-
ausbildung einer spezifischen LehrerInnenpersonlichkeit entwickeln. Dieses Ergebnis
steht in Widerspruch zu Untersuchungen in Deutschland.

Zum Schluss stellt Tanner erniichternd fest, "...dass auch die am Oberseminar des
Kantons Ziirich angebotene Ausbildung (....) keine dauerhaften Einstellungen zu pra-
gen vermochte” (S. 793).

Uber allen Ausfiihrungen steht jedoch die Frage: Wie weit wird hier die aktuelle Schul-
bzw. Ausbildungssituation beschrieben? Tanners Untersuchung bezieht sich auf die
Endphase der zwei- bzw. dreisemestrigen LehrerInnenbildung im Kanton Ziirich
(Studienabschluss: 1977). Die heutige Situation mit sechssemestriger Ausbildung
wiirde dringend einer weiterfilhrenden Untersuchung bediirfen, damit die Resultate der
vorliegenden Untersuchung sinnvoll eingeordnet und fiir die Entwicklung kiinftiger
pidagogischer Hochschulen fruchtbar gemacht werden kénnen.

Die verldngerte Ausbildungsdauer niherte sich in den letzten Jahren im Kanton Ziirich
zumindest im Umfang der deutschen an, die in Tanners Ausfithrungen immer wieder
als Vergleichsgrosse genannt wird. Unter den heutigen Verhiltnissen wiire ein Ver-
gleich mit deutschen Verhaltnissen stichhaltiger. So kann beim festgestellten "Praxis-
schock” bei den Ziircher LehrerInnen das Argument entgegengehalten werden, dass
dies eine Folge der zu kurzen Ausbildung sei und darum ein Vergleich mit der zwei-
phasigen viel lingeren Ausbildung in Deutschland nicht am Platze ist. Auf jeden Fall ist
es aus dieser Untersuchung nicht méglich, fiir die zukiinftigen pddagogischen Hoch-
schulen eindeutige Riickschliisse in bezug auf die Wirkung eines engen Theorie-Pra-
xis-Verhiltnisses auf Einstellungsénderungen zu ziehen.

Tanner weist denn auch darauf hin, dass am Anfang des Projekts die Hoffnung be-
stand, eine systematische Uberprufung der Effektivitdt und Wirkung der LehrerIn-
nenbildung aufzubauen. "Was einst mit dem Anspruch begonnen hatte, ein Zentrum
fiir Lehrerbildungsforschung zu werden, endete schliesslich als Freizeitarbeit in der
privaten Klausur” (S. 821). Trotz des steinigen Weges, den Tanner mit dieser Unter-
suchung gehen musste, bleibt zu hoffen, dass es den Forschungsabteilungen zukiinfti-
ger Padagogischer Hochschulen gelingt, eine solche Tradition aufzubauen.

Gesamthaft muss die Veroffentlichung als detaillierter Forschungsbericht betrachtet
werden. Tanner bemiiht sich in der Darstellung der theoretischen Grundlagen, der Kl&-
rung der Begriffe, der Entwicklung der Untersuchungsinstrumente und der Belege fiir
seine Folgerungen minuzi6és um wissenschaftliche Redlichkeit. Dazu gehort auch die
selbstkritische Einordnung der Arbeit auf Grund der grossen Differenz zwischen Un-
tersuchungs- und Verdsffentlichungsjahr.

Claudio Zingg

Acta Comeniana, Band 10 (1994), 252 Seiten, Fr. 39.--

Die Wiederkehr des 400. Geburtstages von Jan Amos Comenius im Jahre 1992 wurde
vielerorts mit Symposien und Gedenkveranstaltungen gefeiert. Im Sinne einer Riick-
schau erschien unléingst der 10. Band der Acta Comeniana, herausgegeben vom Philo-
sophischen Institut und der Akademie der Wissenschaften der Tschechischen Repu-
blik. Wer sich tiber den neuesten Stand der comeniologischen Forschung unterrichten
will, findet in diesem Studienband klirende Aufsiitze zu zentralen Themen des grossen
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tschechischen Piddagogen. Im Mittelpunkt des Interesses steht das pansophische
Hauptwerk "Allgemeine Beratung iiber die Verbesserung der menschlichen Angele-
genheiten". Auch andere Problemkreise werden angegangen, so etwa in den auf-
schlussreichen Vergleichen von Comenius mit dem Staatsgriinder Masaryk oder mit
Magri, einem bohmischen Kapuziner. Seine Biographie wird sogar zweimal als "Lern-
geschichte" aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet. Der Kreis der Mitarbeiter ist
recht gross, sie stammen aus Deutschland, Holland, Norwegen, Spanien, Schweden,
Polen, Russland, der Schweiz und Kanada. Neben Beitrdgen in deutscher Sprache, die
vorherrscht, finden wir mehrere Studien in Englisch und zwei in Russisch. Zu den
Autoren zihlen bekannte Férderer des comenianischen Gedankengutes wie Blekastad,
Lochmann und Schaller, aber auch viele jiingere Forscher, die Originelles beitragen.

Nachrufe auf verdienstvolle und frither in ihrer Heimat teilweise unterdriickte Come-
niologen wie Kalivoda, Molnar, Novéakova und ein beachtlicher Rezensionsteil schlies-
sen den Jubildumsband iiber den herausragenden Piadagogen und Philosophen ab. (Der
Band kar:n bezogen werden bei Acta Comeniana, Filosoficky ustav AV CR, Jilska 1,
Praha 1, 110 00, CR.

Traugott Weisskopf

LABUDDE, Peter (1993) Erlebniswelt Physik. Beispiele. Unterrichtsmethodische
Gestaltungsmoglichkeiten. Fachdidaktische Zusatzinformationen. Bonn: Diimmler,
247 Seiten, ca. Fr. 39.--

Vieles spricht dafiir, dass sich die in unseren Volks- und Mittelschulen vermittelte na-
turwissenschaftliche Allgemeinbildung in einer (uneingestandenen) Krise befindet.
Beobachtete Sperrigkeits- und Unlustphdnomene, negative Einstellungen und
Bekundungen von Desinteresse gegeniiber dem erfahrenen (erlittenen) naturwissen-
schaftlichen Unterricht legen nahe, dass nicht allzu viele Schiiler - und mit Sicherheit
noch weniger Schiilerinnen - diesen als subjektiv bedeutsam und als vom Geist des
Problemlésens und Verstehens geprigt in Erinnerung behalten. Weiter gilt, dass auf
den naturwissenschaftlichen Unterricht bezogene fachdidaktische Auffassungen immer
noch zum Teil krass auseinanderfallen. So gibt es jene piadagogisch orientierten
Fachlehrer und -lehrerinnen, die in ihrem Unterricht die kognitiven Mdglichkeiten und
die kognitiv-affektiven Bediirfnisse einer Mehrzahl von Schiilerinnen und Schiilern mit
hohen fachsystematischen Erkenntnisanspriichen in Einklang zu bringen suchen.
Daneben gibt es aber auch jene Lehrkrifte, die in der Schule und an der Universitiit
gelernt haben (und noch lernen!), Naturwissenschaften ausschliesslich als
Wissenschaften 'ohne Subjekt' zu betreiben, und die in der Folge ihren fachsystemati-
schen Unterricht danach ausrichten, bei den Schiilern alle Subjektivitit moglichst
schnell, radikal und kompromisslos herauszuoperieren. Etwa gemiss dem alltagspéd-
agogischen (!) Grundsatz, den ein in der Lehrerbildung fachdidaktisch tatiger
Gymnasiallehrer einmal wie folgt ausgedriickt hat: "Wer Mathematik und Physik wis-
senschaftlich betreiben will, kann nicht frith genug damit beginnen, Sekundarschiilern
und Gymnasiasten ihre meist falschen subjektiven Alltagsauffassungen, vor allem aber
ihr Bediirfnis nach Anschauung und Anwendungsorientierung, auszutreiben'. Dass bei
einem solchen Unterricht nicht nur Lernende mit ihren (durchaus nicht nur falschen)
subjektiven Theorien und mit ihren Bediirfnissen nach Einwurzelung und
Bedeutsamkeitserleben, sondern auch die ureigensten Bildungsanliegen bzw. das
Kulturgut der modernen Naturwissenschaften auf der Strecke bleiben, wird nur allzu
hiufig Gbersehen.
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Aus diesem Blickwinkel erweist sich das vorliegende Buch des in Physik promovierten
Berner Didaktikers und Lehrerbildners Peter Labudde als ein wahrer Gliicksfall fiir die
Fachdidaktik. Ein Gliicksfall vor allem in dem Sinne, als das unter der Leitidee "von
der Erlebniswelt zur Physik fiihren" stehenden Buch eine gelungene physikdidaktische
Umsetzung des alten fachpadagogischen und bildungstheoretischen Grundsatzes der
"Verbindung von Schiilerorientierung und Sachorientierung” (S. 11) darstellt.

Unter schiilerorientiertem Unterricht versteht Labudde u.a. einen Unterricht, in dem
"der Schiiler Subjekt seines Lernprozesses und nicht Objekt einer Belehrung" ist, in
dem "das Unterrichtsgeschehen geprigt ist durch die Selbsttitigkeit der Lernenden”,
und in dem "die Unterrichtsgegenstinde fiir die Lernenden bedeutsam” sind (S. 10).
Mit dem Begriff "Erlebniswelt Physik" bringt Labudde zum Ausdruck, dass "viele all-
tigliche Phanomene und Erlebnisse mit Hilfe der Physik beschrieben, erklért und vor-
ausgesagt werden konnen", dass "physikalische Ziele, Methoden und Inhalte in vielen
Gebieten der Schulphysik aus der Erlebniswelt der Kinder und Jugendlichen von die-
sen selbst entwickelt werden konnen", und dass Physikunterricht demnach sehr wohl
die Chance hiitte, zu einem "Erlebnis fiir alle Beteiligten" zu werden (S. 9).

Das insgesamt zw6lf Kapitel umfassende Buch ist so gegliedert, dass jedes Kapitel
unter einem physikpadagogisch relevanten didaktischen Kerngedanken steht. Diese
Gedanken, in denen sich Ideen u.a. von Dewey, Wagenschein, Aebli und der moder-
nen Kognitionswissenschaft spiegeln, werden jeweils zu Beginn des Kapitels in einer
breit verstindlichen Sprache theoretisch begriindet, unterrichtsmethodisch eingefiihrt
und in der Folge an je zwei anspruchsvollen, zu attraktiven Lehrstiicken ausgestalteten
Anwendungsbereichen beispielhaft illustriert und durchgearbeitet.

So erfihrt die didaktische Kernidee "Das Vorverstindnis in den Unterricht integrieren”
ihre unterrichtspraktische Konkretisierung an den Stoffen "Arbeit im Alltag und in der
Physik" und "Der freie Fall - von Aristoteles zu Galilei"; die Kernidee "Entwicklung
des eigenen Wissens" an den Beispielen "Genesis eines Regenbogens"” und "Mit den
Hinden denken lernen beim Schiffsbau”; die Kernidee "Lebenswelt und Schulwelt
verbinden” an den Anwendungsfillen "Physik des Skispringens” und "Graphischer
Bus- und Zugfahrplan"; und die Kernidee "Einwurzeln in unserer komplexen Welt" an
den Fragen "Wie fliegt ein Hubschrauber?" und "Wie wurde die 'Golden Gate Bridge'
erbaut?".

Bei der "Erlebniswelt Physik" handelt es sich um weit mehr als um eine durch unter-
richtsmethodische Hinweise erweiterte physikdidaktische Beispielsammlung. In der
ansprechenden Art, in welcher es dem in der Lehrpraxis verwurzelten und in den Er-
ziehungswissenschaften belesenen Autor Peter Labudde gelingt, moderne Lern- und
kognitionspidagogische Einsichten kompetent und allgemeinverstéindlich darzustellen
und auf physikalische Unterrichtsbeispiele zu tibertragen, kann das Buch als modell-
haft fiir einen Typus dringend benétigter fachdidaktischer Literatur auch in andern Fi-
chern betrachtet werden. Das heisst, was Labudde am Beispiel der Physik fachdidak-
tisch aufgearbeitet und entwickelt hat, moéchte man sich fiir moglichst viele andere
Schulficher ebenfalls wiinschen.

Kein Zweifel, dass das anregende Buch nicht nur Physiklehrenden und Naturwissen-
schaftsdidaktikerinnen, sondern allen (Fach-) Didaktikern und Piddagoginnen in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung vorbehaltlos empfohlen werden kann.

Kurt Reusser
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Neuerscheinungen

aus den Gebieten Allgemeine Pidagogik, Padagogische Psychologie,
(Fach-)Didaktik, Schultheorie und Erwachsenenbildung

Piddagogische Psychologie

Althof, W. (Hrsg.) (1994) Lawrence Kohlberg: Die Psychologie der Moralentwicklung.
Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Bank, S.P. & Kahn, M.D. (1994) Geschwisterbindung. Miinchen: DTV,

Birbaumer, N. & Oehman, A. (Hrsg.) (1993) The Structure of Emotion. Psychological,
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ardt.

Edelstein, W. (1993) Die Konstruktion kognitiver Strukturen. Perspektiven einer kon-
:rs)truktivistischen Entwicklungspsychologie. Bern, Géttingen, Toronto, Seattle: Hans Hu-

er.

Engel, U. & Hurrelmann, K. (1993) Was Jugendliche wagen. Eine Ldngsschnittstudie
iiber Drogenkonsum, Stressreaktionen und Delinquenz im Jugendalter. Weinheim: Ju-
venta.

Fatke, R. (Hrsg. ) (1994) Ausdrucksformen des Kinderlebens. Phantasie, Spiele, Wiin-
sche, Freundschaft, Liigen, Humor, Staunen. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Grawe, K., Donati, R. & Bemauer, F. (1993) Psychotherapie im Wandel. Bern, Géttingen,
Torontc, Seattle: Hans Huber.

Grissemann, H. & Weber, A. (1994) Grundlagen und Praxis der Dyskalkulietherapie.

. Diagnostik und Intervention bei speziellen Rechenstérungen als Modell sonder-
pédagogisch-kinderpsychiatrischer Kooperation. Bern, Gottingen, Toronto, Seattle:
Hans Huber.

Guggenbiihl, A. (1994) Mdnner, Mdchte, Mythen. Was ist minnliche Identitit? Stuttgart:
Kreuz.

Kast, V. (1994) Viiter-Tochter, Mutter-Sohne. Wege zur eigenen Identitit aus Vater und
Murterkomplexen. Stuttgart: Kreuz.

Kebeck, G. (1994) Wahrnehmung. Theorien, Methoden und Forschungsergebnisse der
Wahrnehmungspsychologie. Weinheim: Juventa-DIJI.

Klicpersa, Ch. & Gasteiger-Klicpersa, B. (1993) Lesen und Schreiben. Entwicklung und
Schwierigkeiten. Bern, Gottingen, Toronto, Seattle: Hans Huber

Kline , (1994) Das alitigliche Genie. Paderborn: Junfermann.

Kuhmann, W. (1994) Leistungsgiite und Beanspruchung bei mentalen Tdtigkeiten. Bern,
Géottingen, Toronto, Seattle: Hans Huber.

Mantovani, G. (1994) Was der Computer mit uns macht. Sozialpsychologische Aspekte
der Kommunikation mit und durch den Computer. Mainz: Matthias Griinewald.

Neuhauser-Metternich, S. (1994) Kommunikation im Berufsalltag. Miinchen: Beck im
DTV.

Perrig, W.J., Wippich, W., Perrig-Chiello, P. (1993) Unbewusste Informationsverarbeitung.
Bern, Géttingen, Toronto, Seattle: Hans Huber.

Schmitt, S. (1994) Kognitive Autonomie und soziale Kontrolle. Konstruktivistische Be-
merkungen zum Zusammenhang von Kognition, Kommunikation, Medien und Kultur.
Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Schiirer-Necker, E. (1994) Geddchtnis und Emotion. Zum Einfluss von Emotionen auf
das Behalten von Texten. Weinheim Beltz-PVU.

Standhardt, R. & Léhmer, C. (Hrsg.) (1994) Zur Tat befreien. Gesellschaftspolitische Per-
spektiven der TZI-Gruppenarbeit. Mainz: Matthias Griinewald.
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Storch, M. (1994) Das Eltern-Kind-Verhdltnis. Eine empirische Ldngsschnittstudie.
Weinheim: Juventa-FIPP.

Szagun, Gisela (1993) Wie Kinder sprechen lernen. Weinheim Beltz- PVU.

Weigert, H. & E. (1993) Schiilerbeobachtung. Weinheim: Beltz.

Didaktik / Fachdidaktik

Aschersleben, K. (1993) Welche Bildung brauchen Schiiler? Vom Umgang mit Unter-
richtsstoff. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Ballstaedt, S.-P. (1994) Lerntexte und Teilnehmerunterlagen. Weinheim: Beltz.

Beinke, L., Richter, H. (Hrsg.) (1994) Miidchen und Physikunterricht. Bad Heilbrunn:
Julius Klinkhardt.

Beisbart, O. v.a. (1993) Leseférderung und Leseerziehung. Donauwérth: Auer.

Burkert, H. (1993) Schulsplitter. Germanistisch-didaktische Skizzen eines Schulpraktikers.
Essen: Die blaue Eule.

Dahrendorf, M. & Knobloch, J. (Hrsg.) (1992) Kinder und Jugendliteratur im Offenen
Unterricht. Weinheim: Juventa.

Duncker, L. & Popp, W. (Hrsg.) (1994) Kind und Sache. Zur pddagogischen Grundle-
gung des Sachunterrichts. Weinheim: Juventa-DJI.

Glinz, H. (1994) Sprachwissenschaft und Schule. Ziirich: SABE.

Knoll, J. (1993) Kleingruppenmethoden. Effektive Gruppenarbeit in Kursen, Seminaren,
Trainings und Tagungen. Weinheim: Beltz.

Liechti, R., Gallin, P., Schmassmann, M. u.a. (1994) Mathematik im Gesprich. Auf der
Suche nach echtem Verstdndnis im Mathematikunterricht. Ziirich: SABE.

Landolt, H. (1994) Erfolgreiches Lernen und Lehren. Aarau: Sauerldnder.

Mayer, W. (1993) Der Sachunterricht. Heinsberg: Dieck.

Miiller, O.-W. (1993) Denkmuster und Handlungssteuerung in der Schule. Schwierige
Situationen neu sehen lernen. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Neuhaus-Simon, E. (1993) Friihleser in der Grundschule. Bad Heilbrunn: Julius Klink-
hardt.

Reischmann, J. (1993) Leichter lernen - leicht gemacht. Arbeitstechniken fiir Schule und
Studium, Fortbildung und Examensvorbereitung. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Toelstede, B. & Gamber, P. (1993) Video-Training und Feedback. Weinheim: Beltz.
Wolf, H. (1994) Handlungsorientierter Unterricht. Donauworth: Auer.

Allgemeine Piddagogik und Historisches

Badinter, E. (1994) Ich bin Du. Auf dem Weg in die androgyne Gesellschaft. Miinchen:
DTV.

Beck, Ch. (1993) Asthetisierung das Denkens. Zur Postmoderne-Rezeption der Pidago-
gik. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Faulde, J. & Schillo, J. (Hrsg.) (1993) Schule und ausserschulische Bildungsarbeit. Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Giesecke, H. (1994) Studium Pddagogik. Orientierungen und Hinweise fiir den Studien-
beginn. Weinheim: Juventa-DJI.

Hamann, B. (1993) Geschichte des Schulwesens. Werden und Wandel der Schule im
ideen- und sozialgeschichtlichen Zusammenhang. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Heidtmann, H. (Hrsg.) (1993) Jugendliteratur und Gesellschaft. Weinheim: Juventa.

Heimlich, U. (1993) Einfiihrung in die Spielpddagogik. Eine Orientierungshilfe fiir so-
zial- schul- und behindertenpidagogische Handlungsfelder. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt.

Heinzle, J. (1994) Modernes Mittelalter. Neue Bilder einer populdren Epoche. Frankfurt
a.M., Leipzig: Insel.
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Kaminski,W. (1994) Einfiihrung in die Kinder- und Jugendliteratur. Literarische Phan-
tasie und Wirklichkeit. Weinheim: Juventa-FIPP.

Keck, R., Sandfuchs, U. (Hrsg.) (1994) Warterbuch Schulpidagogik. Ein Nachschlage-
werk fiir Studium und Schulpraxis. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Keyserlingk, L. von (1994) Stief und halb und adoptiv. Neue Familie - neue Chance.
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Kraft, V. (1993) Rousseaus "Emile”. Lehr- und Studienbuch. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt.

Legatis, B. & Schnelli, R. (1994) Familienleben - so und anders! Das Buch zum "Inter-
nationalen Jahr der Familie". Ziirich: Pro Juventute.

Mirz, F. (1993) Macht oder Ohnmacht des Erziehers? Von piddagogischen Pessimisten,
Optimisten, Realisten. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Schorch, G. (Hrsg.) (1993) Grundlegende Bildung. Erziehung und Unterricht in der
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Zollner, U. (1994) Die Kinder vom Ziirichberg. Was der Wohistand aus unseren Kindern
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Erziehungs- und Schultheorie / Verschiedenes

Burkert, H. (1993) Gymnasium und Gymnasialitit. Aspekte einer Gymnasialpddagogik.
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Hilbig, N. (1993) Plddoyer fiir eine sozialpidagogische Schule. Hildesheim: Olms.

Hilgers, A. (1994) Geschlechterstereotypie und Unterricht. Zur Verbesserung der Chan-
cengleichheit von Médchen und Jungen in der Schule. Weinheim: Juventa-DJL

Holtappes, H. (1994) Ganztagesschule und Schuldffnung. Perspektiven fiir die
Schulertwicklung. Weinheim: Juventa-DJI.

Liedke, M. (Hrsg.) (1993) Hausaufgabe Europa. Schule zwischen Regionalismus und
Internationalismus. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Neuhaus, E. (1994) Reform der Grundschule. Darstellung und Analyse auf dem Hinter-
grund erziehungswissenschaftlicher Erkennmisse. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.
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Allgemeine Piidagogik

Beucke-Galm, M.: Ziele suchen, Wege finden. Kleine Schritte zur Verdnderung des
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Horstkemper, M.: Eine Schule fiir Middchen und Jungen. Koedukation bewusst gestalten
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kulieren ihre Vorstellungen (PS, 49. Jg., 1/1994, 73-86).

Dichgans, J.: Die Plastizitit des Nervensystems. Konsequenzen fiir die Pddagogik (ZfP,
Jg. 40, 2/1994, 229-246).

Endres, J. & Putz-Osterloh, W.: Komplexes Problemlosen in Kleingruppen: Effekte des
Vorwissens, der Gruppenstruktur und der Gruppeninteraktion (ZSP, Bd. 25, 1994, Heft
1, 54-69).
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Kleiter, E.F.: Aggression und Gewalt in Filmen und aggressiv-gewalttitiges Verhalten von
Schiilern. Problemstand (EP, 8. Jg., 1/1994, S. 3-57).

Lugt-Tappeser, H., Schifer, H., Scheblechner, H. & Franzen, U.: Die Aufgabenwahlver-
halten hoch- und niedrig-dngstlicher Vorschulkinder nach einer Erfolgs- bzw. Misser-
folgssituation bei einem Computerspiel (ZE&PP, 26. Jg., 2/1994, 132-151).

Migister, E.: Peer-Status und Jugendkriminalitidt bei schwedischen und ausldndischen
Jungen (ZPP, 7. Jg., Heft 4, Dez. 1993, 201-208).

Mark, M.A. & Greer, J.: Evaluation Methodologies for Intelligent Tutoring Systems
(JAIE, Vol. 4, 2/3, 1993, 129-153).

Reh, S.: Hilfen fiir die Schulpraxis? Materialien und Broschiiren zum Gewaltproblem (P,
46. Jg., 3/1994, 41-43).

Seitz, O.: "Verhaltensauffalligkeiten" als Problem (SM, 9. Jg., Heft 4, April 1994, 7-9).
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13D).
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Tiedemann, J. & Faber, G.: Middchen und Grundschulmathematik: Ergebnisse einer
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Bohnel, E. & Khan-Svik, G.: Neue Ergebnisse einer statistischen Begleitstudie zum
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154-161).
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Eraut, M.: Learning to Teach: The Exeter Study (T&TE, Vol. 10, 2/1994, 257-263).

Seibt, M.: Spass und Erfolg mit Lernspielen (SM, 9. Jg., Heft 4, April 1994, 21-24).
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70. Jg., 1/1994, 78-98).

Schulentwicklung/Schulorganisation/Bildungsforschung

Agather-Réssler, M. & Bliithgen, S.: Teamarbeit statt Einzelkdimpfertum. LehrerInnen
kooperieren (SCH, Friedrich Jahresheft XII, 1994, 8-10).

Eubel, K.-D.: Schulorganisation als "patchwork". Die Basisschule in den Niederlanden
(SCH, Friedrich Jahresheft XII, 1994, 16-18).
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Holtappels, H.G.: Lernkultur braucht Zeit und Raum. Pidagogische Perspektiven der
Ganztagsschule (SCH, Friedrich Jahresheft XII, 1994, 22-24).

Kiibler, Ch.: L'éducation et la formation des enfants de 4 4 8 ans en Suisse: Enfin une vi-
sion suisse? (P&E, 3/94).

O'Connell Rust, F.: The First Year of Teaching: it's Not What They Expected (T&TE,
Vol. 10, 2/1994, 205-218). )

Ralph, E.G.: Enhancing the Supervision of Beginning Teachers: A Canadian Initiative
(T&TE, Vol. 10, 2/1994, 185-203).

Rolff, H.-G.: Wenn Schulen lernen. Lehrerfortbildung als Schulentwicklung (SCH,
Friedrich Jahresheft XII, 1994, 141-143).

Schimunek, E.-P.: Leistungsermittlung und -bewertung: Konsequenzen fiir den Unter-
richt (SM, 9. Jg., Heft 4, April 1994, 53-56).
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Veranstaltungskalender

7.-9. 9.1994 in Landau (D)

50. Tagung der Arbeitsgruppe fiir Empirische Pidagogische Forschung (AEPF)

Die Tagung steht unter dem Leitthema "Die Zukunft der empirisch-pidagogischen For-
schung: Desiderata und Perspektiven". Vier Themenbereiche wurden hierzu ausgewihlt:
Lernen von Erwachsenen / Arbeitslosigkeit / Gewalt und Radikalismus / Medien.
Information: 50. AEPF-Tagung, Zentrum fiir empirische pidagogische Forschung,
Friedrich-Ebert-Strasse 12, D-76829 Landau.

8.-11.9.1994 in Bern

Posttraumatischer Stress bei Kindern aus Katastrophen- und Kriegsgebieten
Information: Schweiz. Vereinigung fiir Kinder- und Jugendpsychologie, Erziehungs-
beratung, Effingerstrasse 6, 3011 Bern.

ab 9.9.1994-20.1.1995 in Neuenburg

Identité, apprentissage et socialisation dans des contextes pluriculturels

Il s'agit d'offrir aux participants la possibilité d'une mise a jour de leurs moyens d'analyse
et d'action au sein de la situation culturelle mouvante de notre époque marquée par la
migration, la construction de I'Europe et le changement dans le rapport nord-sud, est-
ouest. Le module prévoit six journées d'étude: 9.9., 23.9., 4.11., 25.11.1994, 13.1. et
20.1.1995 et des accompagnements individuels. Informations: Secrétariat de la formation
continue, Fbg de 1'Hopital 106, 2000 Neuchétel.

12.-13.9.1994 in Ziirich

Mit Fragen umgehen im Gesprich

Fiir Personen in beratender und leitender Funktion. Kursziel ist, das Fragen als ein we-
sentliches Element im Beratungsprozess zu erkennen, die eigene Fertigkeit im Umgang
mit Fragen zu stirken und die Kunst des Fragens weiter zu entwickeln. Kursleitung: Dr.
Amold Guntern, Mérschwil.

Information und vollstindiges Programm: Paulus-Akademie, Carl Spitteler-Strasse 38,
Postfach 361, 8053 Ziirich, Tel. 01 381 34 00, Fax: 01 381 95 01.

16.-22.9.1994 in Genf

La geneése sociale de la pensée (Piaget/Vygotsky)

Information: Archives Jean Piaget, Université de Genéve, 18, route des Acacias, 1227
Acacias-Geneve.

19.-23.9.1994 in Rostock

19. Bundeskonferenz fiir Schulpsychologie

Information: Marlies Greuer-Wemer, Hinter der Burg 2-4, D-23552 Liibeck, Tel. 0451
122 40 61.

20.-26.9.1994 in Ziirich

Verschiedene Kindergartenmodelle - Neue Organisationsformen

Stellen neue Familienstrukturen neue Anforderungen an den Kindergarten? Neben dem
traditionellen Kindergarten sind Kindergirten mit neuen Organisationsformen entstan-
den. Wir diskutieren die Modelle des Blockkindergartens, der Ganztagesbetrenung und
des Kindergartens mit Mittagstisch. Am ersten Tag werden bei einem Hospizium, dezen-
tral in den Regionen Ziirich, Bern und Basel, die Modelle kennengelernt. Am zweiten
Tag folgen Referate tiber diese neuen Organisationsformen. Weiter setzen wir uns ausein-
ander mit den verinderten Rahmenbedingungen fiir den Inhalt des Kindergartens, der
Arbeit der Kindergirtnerin und den Konsequenzen fiir die Ausbildung.

Referentinnen: J. Unteregger-Mattenberger, Sozialwissenschaftlerin und Marlies Stopper.
Anmeldeschluss: 30.6.1994. Auskunft: WBZ, Postfach, 6007 Luzern. Tel. 041 22 40 00.

21.-23.9.1994 in St. Gallen

4. Schweiz. Tagung fiir Umweltbildung

Information: Sekretariat Lehrerfortbildung, Miiller-Friedberg-Strasse 34, 9400 Ror-
schach, Tel. 071 42 77 01.
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26.-27.9. / 12.-14.10.1994 in Bern

Wie lisst sich Psychologie sinnvoll an Laien vermitteln

Referentinnen und Referenten: G. Hensler, F. Tschan. Information: Universitit Bern, Psy-
chologisches Institut, F. Tschan, Muesmattstrasse 45, 3000 Bern 9.

28.9.1994 in Bern.

Umgang mit Fremdenfeindlichkeit im psychosozialen Bereich

Tagung. Veranstalter: Prof. Dr. W. Felder, Kinder- und Jugendpsychiatrische Klinik der
Universitét Bern; Prof. Dr. J. Oelkers, Institut fiir Pidagogik der Universitdt Bern.
Information: C. Crotti und B. Kiinzli, Universitdt Bern, Institut fiir Pddagogik, Abteilung
Allgemeine Padagogik, Muesmattstrasse 27, 3012 Bern, Tel. 031 631 47 06.

3.-4.10.1994/ 3.-4.4.1995 in Genf
Pédagogie de maitrise (PM)
11 est souvent fait mention de la PM, mais ses composantes, ses limites et ses promesses
sont-elles bien connues des formateurs? La pédagogie de maitrise fait miroiter la réussite
scolaire de 90% des éléves par rapport a 85% des plans d'études, et cela tant pour les sa-
voirs que pour le savoir-faire. La PM propose: une réflexion sur les objectifs de I'en-
seignement. Par rapport & un enseignement "usuel" la pédagogie de maitrise est une stra-
tégie basée sur: ‘

- une définition des seuils d'acquisition des différentes étapes d'un programme dont les
contenus ont été précisés;

- une série de tests diagnostiques, évaluant progressivement le niveau de performance
des él2ves, permettant aux maitres de s'assurer que le niveau de maitrise définis est
réellement atteint par la plupart des éleves;

- une autre série de travaux de remédiation devant permettre aux éléves qui connaissent
des difficultés d'atteindre une maitrise quasi totale de I'enseignement proposé.

Conférenciers: Pierre-André Juge, professeur, College de Candolle, Geneve; Bernard

Kiihn, professeur, Etudes pédagogiques, Genéve. Inscription: 31.7.1994. Informations:

WBZ, Pastfach, 6007 Luzern. Tel. 041 22 40 00.

3.-5.10.1994 in Wislikofen

Philosophische Anthropologie: Dem Bildenden in der Bildung auf der Spur

Es geht darum, sich im Zuriickbeugen auf die alltigliche Bildungsarbeit und in der An-
frage bei den Griechen und in der Neuzeit dem aller echten Bildung innewohnenden
Sinn zu nihern, sich im gemeinsamen Nachdenken mit dem wahrhaft Bildenden ausein-
anderzusetzen und so neue Zuginge zu erschliessen. Die Bedeutsamkeit von Bildung er-
weist sich in ihrer sinnstiftenden Kraft, in ihrer Orientierungshilfe fiir das Leben. Refe-
rentin: Imelda Abbt, Studienleiterin in Wislikofen. Anmeldeschluss: 31.7.1994. Aus-
kunft: WBZ, Postfach, 6007 Luzern. Tel. 041 22 40 00.

3.-6.10.1994 in Asp

Frau und Schule

Folgekurs zum Atelier 93.24.33-AT in Davos. Anmeldeschluss: 31.7.1994. Auskunft:
Ann Peyer, Birchstrasse 32, 8057 Ziirich, Tel. 01 363 03 77 oder WBZ, Postfach, 6000
Luzern 7, Tel. 041 22 40 00.

6./7.10.1994 in Vaduz

Familienbilder - Kontroversen um eine Lebensform

Informartion: Berufsverein der Psychologen und Psychologinnen Lichtensteins, Schul-
strasse 18, FL-9485 Nendeln.

6.-8.10.1994 in Genf

Culture, école et socialisation

Le cours se propose de situer 1'école dans le contexte social et culturel qui est le sien au-
jourd'hui. Pour ce faire, il envisage I'institution scolaire comme partie prenante d'un pro-
cessus cui met en jeu une multitude d'agents - famille, sous-culture jeune, médias, culture
de masse notamment - et envisage les interférences (positives aussi bien que négatives)
entre I'école et ces derniers. Le cours vise 4 permettre aux enseignants de situer leur tra-
vail dans I'ensemble du processus de socialisation et dans la dynamique culturelle de nos
sociétés. Clest 2 une réflexion sur leur pratique pédagogique en contact avec des spéciali-
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stes des sciences sociales que les invite la formation proposée ici. Le projet peut aussi étre
réalisé dans le cadre d'un perfectionnement interne. Les écoles intéressées peuvent entrer
en contact avec le responsable du projet.

Inscription: 31.7.1994. Responsable du projet: Yves Fricker, Département de sociologie,
Université de Genéve,Tel. 022 705 83 02. Informations: WBZ, Postfach, 6007 Luzern.
Tel. 041 22 40 00.

10.-12.10.1994 / 2.-4.3.1995 in Bern oder Ziirich

Staunen - Zweifeln - zu verstehen versuchen. Ubungen zur kognitiven Selbstreflexion
Obwohl die Anleitung und Férderung von fachlichem Verstehen die Kardinalfrage von
Unterricht darstellt, werden die darauf bezogenen Prozesse des Lernens nur selten zum
Gegenstand bewusster Aufmerksamkeit und Reflexion zusammen mit den Lernenden
gemacht: These von der "Bewusstlosigkeit" schulischen Lehrens und Lernens. Die Teil-
nehmenden sollen in exemplarischen Lehrgingen und Verstehenserfahrungen bzw. an
Lemberichten, lernbiographischen Materialien etc. iiben, die kognitiven Vorginge und
Tatigkeiten bei der Erzeugung von Einsicht und Wissen wahrzunehmen, zu beschreiben
und zu beurteilen. Eine solche Selbstreflexion diirfte alle Lehrenden dazu disponieren,
Lernprozesse besser zu erkennen, zu kultivieren und zu beraten: Von der Selbstaufmerk-
samkeit auf kognitive Vorgénge zur kognitiven Beratung von Lemenden. Die zweiteilige
Kursdurchfiihrung soll erméglichen, zwischen den Kursteilen gezielte Erfahrungen und
Materialien zu sammeln.

Referenten: Prof. Horst Rumpf und Prof. Kurt Reusser. Anmeldeschluss: 31.7.1994.
Auskunft: WBZ, Postfach, 6007 Luzern. Tel. 041 22 40 00.

13.-15.10.1994 in Neuenburg

Lehrende, Lernende, Wissen

Informationen und Tagungsunterlagen: Schweizerische Gesellschaft fiir Bildungsfor-
schung, Séminaire de Psychologie, Espace Louis-Agassiz 1, 2000 Neuchitel.

20./21.10.1994 in Luzemn

Arten und Orte der Motivation im Lernprozess

Ein motivationspsychologischer Priifraster erméglicht die systematische Befragung von
Lernsituationen auf ihren Anregungsgehalt hin.

Wir lemen einen solchen Priifraster kennen, welcher das Anregungspotential von Lemnsi-
tuationen unter mehreren Gesichtspunkten aufspiiren und beurteilen hilft. Wir lemen mit
diesem Raster zu arbeiten, indem wir damit eigene Lernsituationen, eigenen und fremden
Unterricht sowie Schiilerreaktionen auf motivationale Faktoren hin untersuchen. Dabei
zeigen sich Faktoren der Motivation bzw. Demotivation, die nicht in Lehrerhand liegen;
vor allem aber ergeben sich Strategien und konkrete Hinweise zur motivierenden Unter-
richtsgestaltung.

Referent: U. Aeschbacher, Dozent am Institut fiir Psychologie, Universitidt Basel. Anmel-
deschluss: 31.7.1994. Auskunft: WBZ, Postfach, 6007 Luzern. Tel. 041 22 40 00.

27.-29.10.1994 in Morschach

Lehrende und Lernende bauen gemeinsam an einer pidagogisch orientierten Schule
Die Entwicklung zu teilautonomen Schulen zeigt sich heute in verschiedenen Projekten
und Schulversuchen auf der Volksschulstufe und wird zunehmend auch in Lehrerbil-
dungsstitten zu einem Thema.

Thematische Aspekte: Rollenverstindnis und Anforderungsprofil fiir Lehrende und Ler-
nende / der Weg vom "Ich und meine Klasse" zum "Wir und unsere Schule" / Die Schule
als lernende Organisation / Konsequenzen fiicr mich als Lemende und Lehrende, fiir
meine Lehrerbildungsstitte und fiir die Lehrerbildung allgemein.

Referent: E. Achermann, Lehrer- und Schulberater; O. Fries, Profile fiir Mensch und Or-
ganisation. Anmeldeschluss: 31.7.1994. Auskunft: WBZ, Postfach, 6007 Luzern. Tel.
041 22 40 00.

28./29.10.1994 in Ziirich

Schulpsychologie im Aufbruch

Tagung der Schweiz. Vereinigung fiir Kinder- und Jugendpsychologie (SKJP) anlisslich
des 25-Jahr-Jubildums. Information: Schweiz. Vereinigung fiir Kinder- und Jugendpsy-
chologie, Bielstrasse 9, 4500 Solothurn.
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ab Oktober 1994 bis 1996 in Ziirich

Berufsbegleitende Fortbildung in Angewandter Theaterpadagogik

In Zusammenarbeit mit der SADS, Schweiz. Arbeitsgemeinschaft fiir das darstellende
Spiel in der Schule und der SAZ, Schauspiel-Akademie Ziirich, bietet das Theater-
pddagogikteam ZiLL eine berufsbegleitende Fortbildung an. Inhaltliche Schwerpunkte
sind das Kennenlernen von theaterpidagogischen Lehr- und Lernformen in Praxis und
Theorie uad die Integration des Gelernten in den personlichen Lehrstil und den berufli-
chen Alltag. Die Fortbildung beginnt im Oktober 1994, dauert zwei Jahre und umfasst
jéhrlich 6 verlidngerte Wochenenden.

Information: Schauspiel-Akademie, Winkelwiese 4, 8001 Ziirich, Tel. 01 251 86 28.

31.10.-2.11.1994 in Ziirich

Auf den Spuren eines Mythos - Heinrich Pestalozzi

Seminar mit Dr. Fritz Osterwalder, Bern. Tagungsort: Paulus-Akademie, Carl Spitteler-
strasse 38, 8053 Ziirich Witikon. Anmeldeschluss: 20.8.1994. Auskunft und Anmeldung:
01 381 34 00.

17.-19.11. 1994 in Wislikofen

Darstellendes Spiel im Unterricht

Der Mensch ist ein spielendes Wesen. Darstellendes Spiel ist eine basale Moglichkeit, so-
ziale wie fachspezifische Fragen zu thematisieren. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
erfahren selbst durch improvisierendes Spiel in Kleingruppen die Méglichkeiten, die in
dieser Lernform liegen. Die gemachten Erfahrungen werden nach den Spielphasen re-
flektiert und durch Fragen des Transfers in den eigenen Unterricht besprochen.

Leitung: Marco Monico, Seminarlehrer fiir Deutsch, Pddagogik und Psychologie;

Franz Dingeli, Theaterpidagoge. Anmeldeschluss: 15.8.1994. Auskunft: WBZ, Postfach,
6007 Luzern, Tel. 041 22 40 00.

21.-22.11.1994 in Ziirich

Die Verstehensphase im Beratungsprozess

Das persdnliche Hinterfragen, das Anerkennen eigener Mingel, das Sich-selbst-Niher-
kommen sind Elemente der Verstehensphase. In diesem Kurs werden Fertigkeiten gelernt
und geiibt, um diesen Prozess bei der ratsuchenden Person zu férdemn. Kursleitung:
Claire Guntern-Troxler.

Information und vollstindiges Programm: Paulus-Akademie, Carl Spitteler-Strasse 38,
Postfach 361, 8053 Ziirich, Tel. 01 381 34 00, Fax: 01 381 95 O1.

24.-26.11.1994 in Bern

Die Zukunft der Schulpidagogik in der Schweiz. Schule - Lehrerbildung - Forschung
Internationales schulpidagogisches Kolloguium fiir Schulpidagogen aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz, Allgemeine Piddagogen, Lehrerbildner und Lehrerbildnerin-
nen, Schulpraktiker und Schulpraktikerinnen.

Auskunft und Anmeldung: Tel. 031 631 83 16, Fax: 031 631 42 10 (FSF/SLA).

ab Januar bis Mirz 1995

Universitidre Weiterbildung in Soziologie

4 Module:

- Einfiihrung in die Soziologie

- Migrationssoziologie

- Jugendsoziologie

- Drogensoziologie

Information: Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Universitit Ziirich, Plattenstrasse
14, 8032 Ziirich, Tel. 01 257 29 67.




BzL 2/94

Kurznachrichten

International
Investigator Grants in Adolescence
and Youth Research

The Johann Jacobs Foundation (JJF), a
foundation devoted to the study of youth
in a changing world and to the impro-
vement of youth-related services, announ-
ces a five-year (1991-1995) competitive
grant program for empirical research in-
vestigations conducted either in conjunc-
tion with dissertation projects or as inde-
pendent projects by young investigators.
Fields covered include the behavioral,
educational, and social sciences.

The program is directed towards young
investigators, particularly from Eastern
Europe and from developing countries in
Asia, Africa, Middle and South America.

Applications: The JJF requires that rese-
arch grant applicants (exept for disserta-
tion grants) hold a doctoral degree, earned
in an academic discipline, and have an af-
filiation with a college or university, a re-
search facility, or a cultural or educational
institution. The JJF does not issue formal
grant application forms. To initiate a pro-
posal, grant applicants should contact: Jo-
hann Jacobs Foundation, Administrative
Assistant, Seefeldquai 17, P.O. Box 101,
CH-8034 Ziirich. '

The applicants will be reviewed by an in-
ternational Expert Committee: Helmut
Fend (University of Zurich), Harry
McGurk (University of London), Lea
Pulkkinen (University of Jyviskyli, Fin-
land), Rainer K. Silbereisen (Chair, Penn-
sylvania State University).

D Verkiirzung der Schulzeit

Bundeskanzler Kohl dridngt die Lénder,
"unverziiglich" eine einheitliche Verkiir-
zung der Schulzeit auf zwolf Jahre zu
verwirklichen. Gleichzeitig erwartet der
Kanzler bis Ende 1995 iiberall die Ein-
fiihrung eines Zentralabiturs. Ein solches
Abitur, bei dem landeseinheitliche Prii-
fungsaufgaben vergeben werden, gibt es
bisher in Bayern, Baden-Wiirttemberg und
im Saarland. Fiir die Strukturreform und
die Verkiirzung des Studiums will Bonn
das Hochschulrahmengesetz (HRG) i&n-
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demn. Die Hochschulen sollen bei den Stu-
denten ein Auswahlrecht erhalten. Die
unionsgefiihrten Linder wollen mit einer
HRG-Novelle bundeseinheitlich einen
Sanktions-Katalog bei "unzuldssigem
Langzeitstudium" festschreiben.

D Koedukation oder
Geschlechtertrennung

Eine breit angelegte Untersuchung des
Max-Planck-Institutes zur Koedukation
ergab, dass im Bereich der Leistungsent-
wicklung die Auswirkungen der Organisa-
tionsform in der Schule - Koedukation
oder Geschlechtertrennung - keineswegs
dramatisch ist. Hingegen nehmen unter
den Bedingungen der Koedukation die
Interessenunterschiede zwischen Jungen
und Médchen in allen untersuchten Fi-
chern zu. Die jeweilige Interessenentwick-
lung ist jedoch fiir das spitere Fach- und
Berufswahlverhalten massgeblich. Es wird
daher koedukativen Schulen eine zeitwei-
lige Trennung von Jungen und Midchen
vor allem im naturwissenschaftlichen An-
fangsunterricht empfohlen (aus: gh 3/94).

D  Deutsch-Tiirkischer
Jugendaustausch

Die Bundesregierung hat eine Vereinba-
rung mit der tirkischen Regierung getrof-
fen, nach der die tiirkische Ausreisesteuer
von 100 US-Dollar zukiinftig von der tiir-
kischen Regierung libernommen wird,
wihrend die deutschen Konsulate auf die
Visa-Gebiihren fiir tiirkische Jugendliche
verzichten. Fermer sind nach Auskunft des
Bundesjugendministeriums die Mittel fiir
das Austausch-Sonderprogramm bereits
im letzten Jahr auf 400'000 DM erhoht
und damit gegeniiber 1992 verdoppelt
worden. Dadurch soll eine Intensivierung
des deutsch-tiirkischen Jugendaustausches
erreicht werden.

D Akademieberichte zu drei
aktuellen Schulthemen

"Hilfen fiir die Umwelterziehung vor Ort",
"Gewalt an Schulen" und "Burnout - Im-
pulse fiir Erneuerung und Entfaltung des
menschlichen Potentials” lauten die neue-
sten Titel in der Reihe der Akademiebe-
richte, die von der Staatlichen Akademie
fiir Lehrerfortbildung Dillingen herausge-
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geben wurden. Der Begriff des Burn-out-
Syndroms bezeichnet einen Zustand, in
dem Idealismus und Engagement lange
im Beruf stehender Lehrer nach einer Zeit
grossen pidagogischen Einsatzes, verbun-
den mit hohen Erwartungen an Unterricht
und Schiiler, verbraucht sind, diese haupt-
sidchlich nur noch von ihrer Routine zeh-
ren und zunehmend persdnliche Schwie-
rigkeiten haben, sich auf die sich #ndern-
den Schiiler einzustellen. Dass Lehrer
selbst durchaus einiges dagegen tun und
ihr Leistungsvermégen und ihre eigene
Zufriedenheit mit ihrem Unterricht stei-
gern konnen, darauf verweist der von
Peter Rohner verfasste Bericht. Er gibt
ausfiihrliche Hinweise zum Hintergrund
dieser Erscheinung und beschreibt prakti-
sche Ubungen, mit denen Lehrer Stressan-
filligkeit verringern und besser mit Be-
lastungen umgehen kdnnen.

PL. WBZ bildet Didaktikfachleute zu
Multiplikatoren aus

Das Soforthilfeprogramm der Schweiz fiir
Osteuropa bringt in Polen nun auch im
nichtmateriellen Bereich Erfolge. Ein Ba-
siskurs fiir die Weiterbildung von Mittel-
schullehrern ist Ende Januar zum ersten-
mal auschliesslich von einheimischen
Fachkriften durchgefiihrt worden. Diese
hatten 1992 am ersten von der WBZ orga-
nisierten Basiskurs teilgenommen und wa-
ren danach zwei Wochen in der Schweiz
zu Multiplikatoren ausgebildet worden.

Das von einer privaten Firma in Zusam-
menarbeit mit der WBZ erarbeitete Projekt
bietet interessierten Lehrern die Mdoglich-
keit an, sich in Fragen der Methodik ihrer
Arbeit weiterbilden zu lassen. In zweiwo-
chigen Basiskursen werden sie in die Me-
thodenvielfalt eingefiihrt, die sie nach
einem halben Jahr in einem einwd6chigen
Intensivkurs vertieft studieren. Voraus-
setzung fiir die Zulassung zu den weiter-
fiilhrenden Kursen ist die Teilnahme an
den inzwischen von ihnen selbst organi-
sierten regionalen Treffen, an welchen sie
die in ihren Schulen gesammelten Erfah-
rungen auszutauschen haben. Die allerbe-
sten Teilnehmer, die in Polen fast aus-
nahmslos Teilnehmerinnen sind, werden
von den aus der Schweiz gekommenen
Didaktiklehrern und Martin Baumgartner,
dem Projektleiter in Warschau, fiir einen
letzten Schliff in die Schweiz eingeladen,
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wo sie in einem ebenfalls zweiw6chigen
Multiplikatorenkurs darauf vorbereitet
werden, kiinftig die Fachleute aus der
Schweiz abzulosen. Bei den heute als
Multiplikatoren titigen Polinnen (viele
von ihnen organisieren in ihren Woiwod-
schaften unabhingig vom Schweizer Pro-
jekt bereits neue Kurse) hat die Teilnahme
am Weiterbildungsprogramm der WBZ
Verinderungen bis in den ganz personli-
chen Bereich gebracht. Sie verspiirten, sa-
gen manche von ihnen, eine gefestigte
Selbstsicherheit, die ihnen nicht nur im
Umgang mit den Schuldirektoren, son-
dern auch im Kontakt mit den staatlichen
Behoérden Vorteile bringe. Ausserdem
seien sie in ihren Schulen zu einer Art
Autoritdten fiir Fragen der Didaktik ge-
worden, an die sich immer mehr auch
Lehrkrifte aus anderen Gebieten wende-
ten (aus: NZZ, 7.2.94).

CH Schweizerisches Institut fiir
Berufspidagogik SIBP

Auf Ende Jahr geht der Chef der deutsch-
sprachigen Sektion Grundausbildung
Zollikofen, Walter Kunz, in Pension. Als
Nachfolger/in mit Wirkung ab 1. Januar
1995 wurden gewdhlt: Dr. phil. Kurt
Hiifeli, Bereichsleiter Koordinationsstelle
der Migros-Klubschulen, Ziirich und lic.
phil. Regine Born, Leiterin des Didakti-
schen Instituts der NW EDK in Solothurn.

Frau Regine Born und Herr Kurt Hifeli
teilen sich in das Amt der Schulleitung zu
je 50% und werden ihre Aufgaben im
Sinne eines Job-sharings wahmehmen, was
in der Kaderposition innerhalb der Bun-
desverwaltung eine echte Neuerung dar-
stellt.

CH Studentenzahl stagniert

Im Wintersemester 1993/94 waren 91'037
Studierende an den schweizerischen
Hochschulen eingeschrieben. Der Zu-
wachs gegeniiber dem Vorjahr betrigt
0.3% und ist damit der geringste seit An-
fang der siebziger Jahre. Die praktisch
stagnierende Zahl der Studierenden sei
weitgehend der Universitit Ziirich zuzu-
schreiben, teilte das Bundesamt fiir Stati-
stik mit. Dort nahm die Zahl der Studie-
renden um 2010 oder 9,5% auf 19'127
ab. Der massive Riickgang diirfte auf die
Erhshung der Semestergebiihren von 300
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auf 450 Franken zuriickzufiihren sein. Bei
den iibrigen Hochschulen ergab sich ein
mittlerer Anstieg der Studierendenzahlen
um 3,3%. Der Anteil der Studentinnen hat
gegeniiber dem Vorjahr von 40,1 auf
40,7% leicht zugenommen (aus: schweizer
schule 5/94).

CH Interesse an "Erasmus"

"Erasmus", das Programm der EU zur For-
derung der Mobilitdit von Studentinnen
und Studenten, stdsst in der Schweiz auf
immer mehr Anklang. 1994/95 werden
1349 hiesige Studierende daran teilneh-
men. 1993/94 waren es rund 840.

CH Fachhochschulen

In der Schweiz sollen zehn bis fiinfzehn
Fachhochschulen in den Bereichen Tech-
nik, Wirtschaft und Verwaltung geschaffen
werden. Die kantonalen Erziehungs- und
Volkswirtschaftsdirektoren sprachen sich
fiir eine Mindestzahl von 150 Studieren-
den pro Schule aus. Der Zugang zu einer
Fachhochschule folgt in der Regel iiber
die Berufsmatura. Die hauptamtlichen
Dozenten und Dozentinnen miissen iiber
einen Hochschulabschluss und tiber be-
rufliche Praxis verfiigen. Das Diplomstu-
dium an den Fachhochschulen soll 3000-
3600 Lektionen umfassen. An einer Me-
dienkonferenz forderten die kantonalen
Erziehungs- und Volkswirtschaftsdirekto-
ren den Bund auf, sich an der Entwick-
lung der Fachhochschulen ideel und
finanziell zu beiteiligen - auch in Berei-
chen, fiir die bisher ausschliesslich die
Kantone zustindig waren (Kunst- und
Sozialhochschulen).

CH Berufsmaturitit

Die Eidgendssische Berufsmaturitéts-
kommission hat sich zu ihrer konstituie-
renden Sitzung getroffen. Wie das BIGA
mitteilte, befasst sich die Fachkommission
in erster Linie mit der Anerkennung von
Berufsmaturitiiten; sie besteht aus 21 Mit-
gliedern. In der Kommisssion sind laut
BIGA die Sprachregionen, Kantone,
Sozialpartner sowie die Berufsmaturitits-
und Fachhochschulen vertreten. Erste
Aufgabe der Kommission ist die Anerken-
nung technischer Berufsmaturititen.
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Dieser Abschluss wird derzeit in iiber 40
Schulen und 15 Kantonen angeboten. Ab
Schuljahresbeginn 1994/95 setzt sich die
Kommisssion mit der Berufsmaturitét in
kaufminnischer Richtung auseinander.
Dabei geht es um die Anerkennung von
rund 40 kaufménnischen Berufs- und 40
Handelsmittelschulen. Wie das BIGA wei-
ter mitteilte, steht die Kommission unter
dem Vorsitz von Andreas Marti, Direk-
tionssekretir der bernischen Erziehungs-
direktion (sda).

CH Hans-Christian-Andersen-Preis an
Jorg Miiller

Zum zweiten Mal, seit es den internationa-
len Hans-Christian-Andersen-Preis gibt, ist
ein Schweizer Kiinstler ausgezeichnet wor-
den: Nach Alois Cariget (1966) hat die
Jury den Illustrator Jorg Miiller als Preis-
trager fiir das Jahr 1994 gewihlt. Diese
hochste internationale Auszeichnung auf
dem Gebiet der Kinder- und Jugendlitera-
tur wird alle zwei Jahre fiir ein literarisches
und kiinstlerisches Gesamtwerk verlichen.
Insgesamt 24 Linder haben sich um diese
Auszeichnung beworben.

CH IEDK Ausweitung der
ZBS-Titigkeit

Alle sieben Kantone der IEDK (UR, SZ,
OW, NW, ZG, LU und VS deutschsprachi-
ger Teil) haben das neue Statut der Zen-
tralschweizerischen Beratungsstelle fiir
Schulfragen ratifiziert. In diesem Zusam-
menhang wurde die Funktion des Bera-
tungsdienstes fiir die IEDK und fiir die
entsprechende Bildungsregion griindlich
gepriift. Dabei entstand eine neue Aufga-
benumschreibung des ZBS. Diese sieht als
erste Neuerung eine Ausweitung der ZBS-
Tatigkeit auf alle Bildungsfragen der Re-
gion vor. Bis anhin beschrinkte sich die
Beratungstitigkeit des ZBS auf den ge-
samten Volksschulbereich.

AG Seminar Brugg: Patente fiir
Zusatzfach

Das Seminar Brugg mit seinen drei Aus-
bildungsgingen fiir Lehrkrifte an Kinder-
girten, fiir Textiles Werken und Hauswirt-
schaft steht mitten in einem tiefgreifenden
Entwicklungsprozess. Aufgrund des ge-
sellschaftlichen Wandels muss sich das
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Seminar Brugg neu orientieren. Ein erster
Schritt dazu war die Anderung der Auf-
nahmebedingungen. Ab Sommer 1995
miissen alle Absolventinnen und Absoven-
ten entweder die Diplommittelschule oder
eine vergleichbare Ausbildung abge-
schlossen haben. Eine Aufnahme ist auch
aufgrund einer Maturitidt moglich.

Als zweiter Schritt tritt auf Sommer 1994
eine Lehrplanrevision in Kraft. Sie fiihrt
zu einer besseren Angleichung der Aus-
bildungsprogramme der drei Abteilungen
und einer stirkeren Gewichtung der All-
gemeinbildung. Ausserdem haben die Ab-
solventinnen und Absolventen die Mog-
lichkeit, Lehrberechtigungen fiir zusétzli-
che Facher (Englisch, Italienisch, Allge-
meines Werken an Real- und Sekundar-
schulen) zu erwerben. Weitere Entwick-
lungsschritte sind in Planung. Im Rahmen
der laufenden Arbeiten fiir ein Gesamt-
konzept Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Aargau werden die Aufgaben iiberpriift
und stidrker mit den iibrigen Lehrerbil-
dungsanstalten des Kantons Aargau ver-
kniipft.

BE Blockzeiten

Die Unterrichtszeiten an den bernischen
Kindergérten und Primarschulen sollen
besser koordiniert werden. Die Erzie-
hungsdirektion wird auf Geheiss des Kan-
tonsparlamentes Modelle zuhanden der
Gemeinden fiir die Einfiihrung von
Blockzeiten ausarbeiten. Der Grosse Rat
hat den entsprechenden Vorstoss der
Freien Liste mit 68 zu null Stimmen
iiberwiesen. Auch die Regierung bean-
tragte die Annahme der Motion (sda).

BS Gleichstellung der
Kindergartnerinnen

Der Regierungsrat von Basel-Stadt ist mit
seiner Beschwerde gegen die finanzielle
Gleichstellung der Kindergértnerinnen im
Kanton beim Bundesgericht abgeblitzt.
Damit werden die Kindergértnerinnen, Ar-
beits- und Hauswirtschaftslehrerinnen ins-
kiinftig zwei Lohnklassen hoher eingestuft
und ihren ménnlichen Kollegen gleichge-
stellt.

Mit dem nun vorliegenden Bundesgericht-
sentscheid geht eine 13jdhrige Geschichte
zu Ende. 1981 hatten 19 Frauen aus den
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drei sogenannt typischen Frauenberufen
die Lohneinstellung ihrer Arbeit ange-
fochten. 1987 gelangten sie damit erst-
mals ans Gericht. Sie machten geltend,
dass sie als Kindergértnerinnen, Arbeits-
und Hauswirtschaftslehrerinnen gegen-
iber sogenannt ménnlichen Lehrberufen
lohnmissig diskriminiert seien.

Im letzten Jahr konnten die Frauen erst-
mals einen Erfolg verbuchen, als sie vor
dem Basler Appellationsgericht Recht er-
hielten und dem Kanton auferlegt wurde,
den Frauen riickwirkend auf den 1. No-
vember 1987 zwei Lohnklassen mehr zu
bezahlen. Das Gericht stiitzte seinen Ent-
scheid auf das Gutachten eines Arbeits-
psychologen, der die Arbeit dieser
Frauenberufe bewertet und dabei eine
Diskriminierung der Lohneinstufung fest-
gestellt hatte. Doch damit konnte sich die
Regierung von BS nicht einverstanden
erkliren und zog den Entscheid des
Appellationsgerichts ans Bundesgericht
weiter. Sie begriindete den Schritt damit,
dass mit dem Urteil eine neue Ungleich-
heit geschaffen werde, bei dem andere
Berufsklassen nun neu gegeniiber diesen
drei Berufsgruppen diskriminiert wiirden.
Auch befiirchtete der Regierungsrat, dass
mit dem Entscheid die anderen rund 580
Frauen des Kantons hohere Lohne verlan-
gen wiirden, was jéhrlich rund drei Millio-
nen Franken Mehrausgaben fiir die Lohne
ausmacht. Dieser Argumentation konnte
das Bundesgericht nun aber nicht folgen
und trat auf die staatsrechtliche Be-
schwerde gar nicht erst ein.

LU Schule Baldegg unterstiitzt den
Kanton

Da nur sechs Schiilerinnen die Aufnahme-
prifung ans kantonale Arbeitslehrerin-
nenseminar bestanden haben, hat der Re-
gierungsrat beschlossen, dass im Schuljahr
1994/95 keine neue erste Klasse gefiihrt
wird. Am Arbeitslehrerinnenseminar der
Schule Baldegg hingegen haben soviele
Schiilerinnen die Aufnahmepriifung be-
standen, dass sich eine volle neue erste
Klasse bilden lasst.

Die bei der Aufnahmepriifung ans
kantonale Arbeitslehrerinnenseminar
erfolgreichen sechs Schiilerinnen haben
nun die Moglichkeit, im Schuljahr
1995/96 nach einem Zwischenjahr prii-
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fungsfrei an das Arbeitslehrerinnen-
seminar der Schule Baldegg aufge-
nommen zu werden. (aus: Schweizer
Schule 5/94).

LU Stadtluzerner Lehrerseminar
aufgehoben

Die Stadtluzerner haben nach einem hefti-
gen Abstimmungskampf der Vorlage zur
"Optimierung im Mittelschulbereich" zu-
gestimmt. Die Stadt Luzern verzichtet
kiinftig auf die eigene Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung; das stddtische und das
kantonale Lehrerseminar werden zusam-
mengelegt. Die Stadt erbringt fiir diese
Entlastung eine Gegenleistung, indem sie
mehrere Mittelschulen - die Handels-
diplomschule, die Tochterhandelsschule,
die Zentralschweizerische Verkehrsschule
und die Diplommittelschule - zu einem
Berufsmaturazentrum zusammenfiihrt.
Mit dieser Neuorganisation im Mittel-
schulbereich spart die Stadt jahrlich 4,5
Mio. Franken ein.

ZH Primarschulreform realisiert

Hauptgrund der Schulreform war die Ein-
fithrung des Friihfranzosisch fiir die 5.
und 6. Primarklasse. Dadurch liegt - trotz
Reduktion der wochentlichen Unterrichts-
zeit um 105 Minuten - die Schulstunden-
zahl noch immer im schweizerischen Mit-
tel. Mit dem Stoffabbau entsprach das ED
dem dringlichen Anliegen des Vereins
"Schule & Elternhaus” sowie den mitun-
terzeichnenden Elternvereinen nach einer
Entriimpelung des Stoffplanes und dem
Verlangen nach einer zeitgeméissen Unter-
richtsgestaltung. Der beschlossene Stof-
fabbau konzentriert sich iiberwiegend auf
die Ficher Deutsch, Mathematik und
Schrift, wobei in Deutsch auf die Behand-
lung von verbalen Wortketten, Futur II
und Konjunktiv II verzichtet wird. In
Mathematik werden verschiedene Kapitel
iiber geometrische Beziehungen gestri-
chen, der Bereich Schrift wird anderweitig
im Unterricht vertieft.
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ZH Neuer Direktor des
Pestalozzianums

Die Stiftungskommission des Pestaloz-
zianums hat fiir den altershalber auf den
31. Oktober 1994 zuriicktretenden Direk-
tor, Professor Dr. Hans Gehrig, als Nach-
folger Professor Dr. Roger Vaissiére der-
zeit Vizedirektor, mit Amtsantritt auf den
1. November 1994 gewibhlt.
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Lehrerbildung

7, Société Suisse pour la Formation des enseignantes et
des enseignants

Jahreskongress der SGL/SSFE 1994

4. und 5. November 1994 in Ziirich

Die schulpraktische Ausbildung neu denken

Die Ausbildungsstiitten investieren viel Zeit und Energien in die Gestaltung der
schulpraktischen Ausbildung. Der Zusammenarbeit und einem mdglichst hohen Kon-
sens zwischen Seminaren einerseits und Praxis- und Ubungslehrkriften andererseits,
kommt eine hohe Bedeutung zu. Sie triigt massgeblich dazu bei, dass die Ausbildung
von den Studierenden als kohiirentes Ganzes erlebt werden kann.

Ein Zusammengehen - verstanden als Wahrnehmen der verbindenden Handlungskom-
petenzen als Ausbildnerinnen und Ausbildner - ist wichtig; einen zentralen Beitrag
dazu kann die Professionalisierung der Praxislehrkrifte im Rahmen von Fortbildungs-
kursen und Diskussionsrunden darstellen.

Der Jahreskongress der SGL/SSFE befasst sich mit diesen Fragen und
bietet an:

- ein Grundsatzreferat von Prof. Dr. Peter Wanzenried, Ziirich

- Beispiele aus der Praxis, in denen Verantwortliche laufende Reformprojekte und
Versuche an ihren Ausbildungsstitten vorstellen

- eine Ausstellung, in welcher die ziircherischen Seminarien aller Stufen und
Richmungen ihre schulpraktische Ausbildung darstellen.

- fiinf Kurzreferate prominenter Personlichkeiten zum Kongressthema
- ein Podium, welches neue Aspekte diskutiert und
- ein gemeinsames Nachtessen mit Unterhaltung

Also: Tragen Sie den 4. und 5. November 1994 in Ihre Agenda ein!

Die Mitglieder der SGL/SSFE erhalten im August 1994 eine personliche Einladung.
Weitere Interessierte konnen die Anmeldeunterlagen bei untenstehender Adresse
anfordern.

Adressiinderung der Geschiiftsstelle SGL/BzL:
bisherige Adresse: Postfach, 3550 Langnau iE.
NEU ab 1.7.1994:

Geschiftsstelle SGL/BzL
Universitidt Bern, Muesmattstrasse 27, 3012 Bem
(Frau Eveline Schneuwly-Vauthier). Tel. (nur mittwochs) 031 631 83 20.
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Kurt Reusser / Marianne Reusser (Herausgeber) \

Verstehen

Psychologischer Prozess und didaktische Aufgabe

1994, 272 Seiten, Abbildungen, Tabellen, kartoniert Fr. 39.80 / DM 39.80 / 6S 311.—
(ISBN 3-456-82441-6)

Was heisst Verstehen und wie entwickelt es sich? Kann man Verstehen erkliren? Wie
verstehen wir Texte, Sachbegriffe, Dialoge und Handlungen? Welche Rolle spielen dabei
motivationale Faktoren? Wie wichtig sind die lebensweltlichen Wurzeln des Sach- und
Sprachverstehens und welche Bedeutung kommt den pédagogischen Alltagstheorien
beim Verstehen zu? Sind Verstehen und Lernen lehrbar? In welchen Lernumgebungen
entwickelt sich eigenstédndiges Lernen und Verstehen?

Verstehen lehren ist eine Lebensform und gleichzeitig die kategoriale Aufgabe von Schule
und Unterricht. Das Buch wendet sich an alle, die in ihrer tdglichen Arbeit mit Problemen
des Lehrens und Lernens konfrontiert sind.

Inhalt

Kurt Reusser und Marianne Reusser-Weyeneth: Verstehen als psychologischer Prozess
und als didaktische Aufgabe: Einfithrung und Uberblick.

Teil I: Psychologische Aspekte des Verstehens:

Walter Kintsch: Kognitionspsychologische Modelle des Textverstehens: Literarische Texte.
Klaus Foppa: «Verstehen im Dialog» und «Textverstehen»: Zwei Seiten einer Medaille?
Uberlegungen zu einem vernachiéssigten Problem.

Thomas Bernhard Seiler: Zur Entwicklung des Verstehens — oder wie lernen Kinder

und Jugendliche verstehen?

Hans Aebli: Uber das Verstehen von Witzen — eine kognitionspsychologische Analyse
und einige pédagogische Schlussfolgerungen.

Teil II: Verstehen lernen und lehren:

Horst Rumpf: Das Verstehen und sein lebensweltliches Fundament.

Urs Aeschbacher: Verstehen als operatorische Beweglichkeit und Einsicht.

Erno Lehtinen: Institutionelle und motivationale Rahmenbedingungen und Prozesse
des Verstehens im Unterricht.

Hanns-Dietrich Dann: Padagogisches Verstehen: Subjektive Theorien und erfolgreiches
Handeln von Lehrkraften.

Franz Emanuel Weinert: Lernen lernen und das eigene Lernen verstehen.

Erwin Beck, Titus Guldimann, Michael Zutavern: Eigenstindiges Lernen verstehen

und fordern.

Rita Stebler, Kurt Reusser, Christine Pauli: Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen: Didaktische
Arrangements im Dienste des griindlichen Verstehens.

BHH | Veriag Hans Huber
= | Bern Gottingen Toronto Seattle
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Padagogik bei Sauerlander

Hermann Landolt

El’f 0! gr ei Ch es Erfolgreiches Lernen

und Lehren

Lermmen und 167 Seiten. Broschiert
Mit zahlreichen s/w Abb.

Fr.34.80
ISBN 3-7941-3736-1

Was steckt hinter Schlagwértern wie «ganzheitlicher
Unterricht», «Werkstattunterricht», «Projektmethode»?
Was kénnen wir von diesen Methoden erwarten,

die an den Schulen angewendet werden und in der be-
trieblichen Bildung entwickelt wurden?

Der vorliegende Band bietet theoretische und prak-
tische Grundlagen und Hintergriinde rund ums Lernen
und Lehren. Die verschiedenen lehrer- und schiiler-
orientierten Lehr- und Lernformen werden beschrieben, das Vorgehen im Unterricht erlautert
und die der jeweiligen Methode eigenen Qualititen aufgefuhrt.

Ein unentbehrliches Handbuch zum Thema Lernen und Lehren.

In der gleichen Reihe erscheint demnéachst:
Norbert Landwehr

Neue Wege der Wissensvermittlung

Ein praxisorientiertes Handbuch fur Lehrpersonen
in der schulischen Aus- und Fortbildung.

Lernen erfolgreich gestalten

René Frick

Werner Mosimann

Lernen ist lernbar

Eine Anleitung zur Arbeits-
und Lerntechnik in Schule
Aus- und Weiterbildung
88 Seiten. Broschiert
Fr.26.80

ISBN 3-7941-3744-2

Ein praxisorientiertes Arbeitsmittel mit Anleitungen
zur optimalen Lerntechnik. Fir den Unterricht

an der Sekundarstufe I, an Berufsschulen, fiir die
Erwachsenenbildung sowie fiir das Selbststudium
geeignet

Verlag Sauerlidnder

Verlag fiir Berufsbildung

Preisstand Juni 1994. Preisinderungen vorbehalten











