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Klärung der Aufgabe

Das Verhältnıis VOoN Theorıie und Praxıs INas auf den ersten Blıck
als das des Theoretikers ZU Praktiıker erscheıinen. Beıde VeI-
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stehen siıch bekanntermaßen nıcht immer gut und halten eNISPrE-
en wen1g voneınander, wofür mancherle1 ründe, gute und
schlechte, g1ibt ber nıcht VO Verhältnis zwıschen Personen
und Personengruppen soll im folgenden die ede se1ın, zumal,
WwIe zeıgen sein wird, ihre säuberliche Irennung N1IC einfach
ist Wechselseıtige Schwierigkeıiten werden allenfalls nebenher
anklıngen. Um die Sache selbst, nıcht ihre ertreter soll
in diesem Beıtrag vorrangı1g gehen.
Dabe1 soll keine weıtere Anleıtung ZUur Unterrichtsvorbereitung und -analyse
vorgelegt werden. Deren g1bt genug. ' Ihre Gemeijnnsamkeıten sınd größer als
dıe Unterschiede, dıe Kenntnis wen1gstens eiıner von ıhnen und ein1ıge praktısche
Erfahrung in iıhrem eDTrauCc werden vorausgesetzl. Unsere Überlegungen
werden, dem Rahmenthema dieses Bandes gemäß, beı der Unterrichtsplanung und
-analyse ansetzen, notwendıgerweılse aber darüber iınausführen. Sıe sollen
zeıgen, weilch emiınente Konsequenzen Theorie für die Praxıs hat, bzw welche
Forderungen umgekehrt Praxıs als verantwortliches Handeln Theorıie als
verantwortliches Denken stellen muß
Das Ihema wiırd aus der Sıcht des Allgemeindıidaktikers und Schulpädagogen
dargestellt. Die relıg1onspädagogische Fragestellung bleıibt Berufeneren über-
lassen. Vielleicht ergeben sıch AQus dem Blıck ın dıe andere Szıenz einıge frucht-
bare Anregungen.
Der Versuch, möglıchst alle Eınzelaussagen daus der dıdaktischen Laiteratur
belegen, mußte bald aufgegeben werden; hätte einer unerträglichen ela-
stung des Textes geführt. So werden außer den wörtlichen Übernahmen NUuT
solche Autoren zıtıert, dıe ausdrücklıch Zzu Theorie-Praxıs-Problem Stellung
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nehmen, ergänzt durch ein1ge Empfehlungen weıterführender Laiteratur Eıinzel-
fragen. Gelegentliche Selbstzıtate entschuldıge ich damıt, ich erst ın Jüngster
eıt einıge größere Arbeiten ZU Ihema Unterricht veröffentlicht habe, ın denen
notwendigerweıse der Stand der Dıskussion aufzuarbeıten WAarT.

Allgemeınes: Was ist Theorıe, Wäas ist Praxıs?

Tste Überlegungen
» Der Theoretiker denkt, der Praktiker handelt«, möchte INan
In einer ersten, laıenhaften Annäherung uten Sıe stellt sıch
sogleich als fragwürdiıg heraus. uch das Denken des Theoreti-
ers ist eın Handeln, wırd greifbar in seinem en und
Schreiben. Es ist ZWaTr eın Denken, en und Schreiben ber
das Handeln eines anderen, geschieht in der tappe, während
der andere der TON ste Der eine hat eıt überlegen,
der andere muß unter Zeıtdruck handeln Der eiıne ann dıie
Fragestellungen isolıeren und sorgfältig abwägen, der andere
muß in der komplexen Sıtuation sofort eıne Entscheidung reffen
Dennoch stehen e1: In der Verantwortung. Die des Praktikers
ist unmittelbarer gefordert und nachprüfbar, WEeNN z.B durch
die gewählte Methode Lernen erschwert der erleichtert, uUurc
ıne Leistungsbeurteilung Lebenschancen eröffnet der verbaut
Die des Theoretikers ist miıttelbarer und weniger einklagbar,
WEeNnNn etwa aufgrund seiner Behauptungen ber dıe ute einer
Methode, eines Führungsstils, eines Schulsystems Mıllıonen Vvon
Kındern einer Behandlung ausgesetzt werden, dıie sıch eigentlich
erst ach sorgfältigen Versuchen und der Kontrolle der Wiırkun-
SCH und Nebenwirkungen rechtfertigen leße (Eın Stück Ver-
gtragt auch derjenige, der die Theorıie gläubig über-
nımmt. ber iıhr egründer ist deswegen nıcht AdUus$s der Verant-

entlassen. Wır en ja In diesem Jahrhundert erlebt,
WeIC schreckliche Folgen eine och schlechte Theorie haben
kann, sobald s1e geglaubt WIT|
mgeke ist die Praxıs nıcht bloß eın außeres, sinnliıch wahr-
nehmbares er  en Zu iıhr gehören nıcht 1UT dıe Einzelmaß-
nahmen des unterrichtenden Lehrers, sondern das SaNZC Geflecht
der außeren Bedingungen, der Instıtution, des gesellschaftlıchen
Gesamtfeldes, in dem arbeıtet, und ebenso die se1in Iun duSs-
lösenden, begleıtenden und iıhm nachfolgenden Motive, Erwar-

Rechtfertigungen. SO steckt in der Praxıs Sinngebung,
Theorie und MacC sıe erst damıt Zu Handeln Der ensch ist
seiner atur ach das die Welt deutende, ınn stiftende Wesen.
Freilich ann dıie dem Handeln inhärente Theorie In unterschied-
lıchem TAal bewußt, elaboriert und in iıhrem Geltungsbereich
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bestimmt se1n. In der ege ist s1e eın »Mischprodukt dus aus-
rückliıchen und unausdrücklichen theoretischen Voraussetzun-
SCNH, Meınungen und Normen«.
So verschwimmen die TeENzen Vvon Theorie und Praxıs. Alles
Theoretisieren ist auch eın Handeln, es praktısche Handeln
schlıeßt eın heoretisıeren eın

Bestätigungen
Kant hat (1793) das Verhältnis beıder Seıten klassısch auf den Begrıiff ebracht:
»Man nn einen Inbegriff selbst von praktıschen Regeln alsdann Theorie, WC|
diese Regeln als Princıpien, in eiıner gewıssen Allgemeıinheıt edacht werden, und
dabe1ı VO  } ıner Menge Bedingungen abstrahırt wiırd, dıe doch auf ıhre Ausübung
notwendıg Eıinfluß haben Umgekehrt he1ißt nıcht jede Hantırung, sondern [1UT
dıejenıge Bewirkung eines Zwecks TaXIS, welche als Befolgung gewIisser 1Im
Allgemeınen vorgestellten Princıiıpien des Verfahrens gedacht wırd Es kann also
Nıemand sıch für praktısch bewandert In einer Wiıssenschafft ausgeben und doch
dıe Theorie verachten, ohne sıch bloß geben, in seinem Fache eın
lgnorant se1l ındem glaubt, durch Herumtappen iın Versuchen und Erfahrun-
SCH, ohne sıch SEWISSE Princıpien (dıe eıgentliıch das ausmachen, Was INan
T heorıie nennt) sammeln und ohne sıch eın Ganzes (welches, WenNnn dabe1ı
methodisch verfahren wiırd, System über seiın Geschäft gedacht haben,
weıter kommen können, als ıhn dıe Theorıie bringen VCITIMNAS . «

Der ädagoge denkt sogleıich Herbarts berühmten pruc
(1806) »Freilich, Was hierin wahr se1 der nıcht, dafür spricht
Jeder ach seliner Erfahrung. Ich spreche ach meıner, andere
ach iıhrer. ollten WIT 1Ur ämtlıch bedenken daß Jjeder Aur
erfährt, WaS versucht! Eın neunzigjähriger Dorfschulmeister
hat die Erfahrung selınes neunzigjährıgen Schlendrıians:; hat das
Gefühl seıner langen Mühe:; aber hat auch die Krıtik seiner
Leistungen und seiner Methode?«* och schärfer Sspottet Dörp-
feld (1873) ber dıe Ehren-Bruderschaft VO en des
pädagogischen Praktiıkanten, welche sıch die Theorie
träubt Und Was diese uten beunruhıigt, ist ebenfalls be-
annn Schreiıit doch auch das kleine Bübchen aus Leıbeskräften
VOT dem kalten Wasser, In dem gewaschen und gebadet WeTI-
den soll

afki, Erziıehungswissenschaft Theorie eiıner Praxıs, in ıfk(8.) unk-Kolle Erzıehungswiıssenschaft, 3, Frankfurt/M 1971, 178
Kant, Über Gemeiıns ruch Das INa in der Theorie richtig se1ın, taugtaber nıcht für dıe Praxıs ın Kants Werke Unveränderter hotomechanı-

scher Abdruck des JTextes der VO:  —_ der Preußischen Akademıe der issenschaften
begonnenen Ausgabe VO!  —_ Kants gesammelten Schriften, V, Abhand-

lun nach 1781, Berlın 1968, Za
Herbart, All emeıne Pädagogık aus dem Zweck der Erziıehung abgeleıtetBochum 19 33
rDJe: Chrılten ZUT Theorıe des Lehrplans (1873) Bad eilbrunn
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SO etwas 1es$ der Theoretiker SCrn Läse 1mM Zusammen-
hang, würde sehen, dıe Autoren durchaus auch dıe
Mängel der Theorie wIissen. SO werden auch WITr später diese
harten Urteile relativieren haben

Dıfferenzierungen
rich Weniger hat dQUus$s Anlaß der NCUu begründeten aKade-
mıschen Lehrerbildung) das Theorie-Praxis-Verhältnis och
subtiler durchdacht. Praxıs der Erzıehung versteht als »dıe
konkrete Beziehung zwıischen wWwe1 Menschen ZUuU Zwecke der
biıldenden Einwirkung des einen, des Erzıehers, auf den anderen,
den Zöglıng, der der Erziıehergemeinschaft auf die Öglıngs-
gemeınnschaft«, eine »Folge Von pädago ischen Akten« In einem
»Gefüge VON Wiırklichkeitsschichten«. Dieses ann In seiner
immer einmalıgen Konstellation nıe voll VoN der Theorie erfaßt
werden, 1st aber VonN Theorien verschiedenen (Grades bestimmt
und durchtränkt:

Theorie erstien (Grades ist nahe ursprünglıchen griechıschen ortsınn »dıe
unausdrücklıiche Anschauung, In der dıe Wırklıichkeit Gegenstand wiırd, dıe
Voreıinnstellung, dıe unausgesprochene Fragestellung, dıe dıe Wırklıchkeit und
dıe Aufgabe herangebracht Wirdie, dıe eingehüllte Ratıionalıtät, dıe In der
geıstıgen Haltung des Menschen hegt, dıe anrufende und gestaltende Kraft, dıe in
der inneren Form des Menschen immer schon enthalten ist das weltanschaulıi-
che Aprıor1, das eın ethisches AprıorIı in sıch schlıeßt..., das Aprıorıi der päd-
agogıschen Haltung und des erzieherischen oder pflegerischen ıllens, das Ethos
der erfahrenen und gewollten Verantwortung.«
» Theorie zweliten Grades ist alles, Was auf ırgend ıne formulıert 1m Besitz
des Praktıkers vorgefunden und VO|  — ıhm benutzt wırd, ın Lehrsätzen, in Erfah-
rungssätzen, in Lebensregeln, in Schlagworten und Sprichwörtern und Was
gibt.« Sıe ist nıcht immer sofort abrutbar In sprachlıcher Prägnanz, läßt sıch aber
beı einıgem Nachsiınnen In Sätze fassen.
Beıde rten VOon Theorıe sollen sıch nıcht NUur sachlıch nıcht wıdersprechen, sıe
stehen der Eıgenart des Pädagogischen gemäß unter erzieherischer Verantwor-
tung
Theorie dritten Grades ist nıcht dem Rang, ber der Entfernung VO unmıuttel-
bar Gegebenen nach dıe des Jheoretikers. Ihr oblıegt C: dieses Verhältnıs VO  —_
Theorie und Praxıs aufzuklären, dıe Vorannahmen bewußt machen, Ratıonalı-
tat und klare Einsıiıcht vermitteln, dıe Zufälligkeıit des Handelns auszuschalten.
Aber sıie setizt Praxıs immer schon VOoraus. Weniger beruft sıch dabe!1ı auf Schleier-
macher: »Die Dıgnität der Praxıs ist unabhängıg VO  —_ der Theorıe, dıe Praxıs wırd
11UT mıt der Theoriıie ıne bewußtere«, andererseıts „dıe vollkommene Praxıs
schlıeßt vollkommene Einsıcht der Verhältnisse ın sich «? uch dıese JT heorıe

Weniger, Theorie und Praxıs ın der Erziıehung, iın Ders. Dıie Eıgenständıkeıt der Erziehung in 1 heorıe und Praxıs. Probleme der akademıschen hrerbı

dur}fb Wemhe1m ö3 (1952),
Ebd.,
KO8:.
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steht unter Verantwortung für dıe Praxıs, Ja »erst diese Befangenheıt Nn dıe Sache
ermöglıcht dıe wahre wıssenschaftlıche Objektivität«.
Dies ist dıe geisteswissenschaftliche Sıchtweise des Theorie-Pra-
x1s-Verhältnisses: Zuerst ist das Leben selbst da Theorie wurzelt
in ıhm, erhebt sich 1Im hermeneutischen Zıirkel reflektierend ber
C5S, klärt ber sıch selbst auf und rag seıner Verbes-

be1ı Sıe bleıibt ber dem Lebensstrom vernhaite und unter-
lıegt dem historischen Wandel. e1 übt s1Ie zugleıic eine krıt1-
sche Funktion dUus, bestätigt das Erhaltenswerft: und befreıt von
unreflektierten Selbstverständlichkeiten, weıtet den Horıizont und
befähigt bewußterem, besserem Handeln
Hans-Karı Beckmann führt be1 grundsätzlıcher Zustimmung
diese Überlegungen krıitisch weıter und untersche1ide och mehr
»Ebenen der Reflexion«: Auf der Basıs einer »allgemeınen theo-
retischen Voreinstellung« handelt dıe » Theorıie der Erfahrung«
ach überkommenen ustern und geltenden Konventionen.
Wenn s1e auf Schwierigkeiten stößt, setzt das Fragen ach all-
gemeınen Empfehlungen, Regeln USW., die » Theorılie der Metho-
E« eın Dıe » Theorıie der Dıdaktık« stellt beıde in rage, prüft
Konventionen und Regeln, vergleıicht unterschıiedliche Empfeh-
lungen, bestimmt übergeordnete Krıterien, fragt ach Beweıisen
praktischer Bewährung und bestimmt die Geltungsbereiche der
Aussagen BCNAUCT. rst dıe » Theorıe der w1issenschaftlichen
Methode« rag ach dem Zustandekomme der Jeweılıgen Auf.
fassungen, den dabe1 verwendeten Methoden, ihren echtsgrün-den und ihren Grenzen, erst be1l ihr ann INan in vollem Maße
VON Wiıssenschaft sprechen. *“ Auf dieser ene muß Theorie
sıch weiıter VonNn der Praxıs lösen, als Weniger meınte. Sıe muß
dıe in ihr selbst enthaltenen Voreinstellungen ideologiekritisch
prüfen, ann ber ihrerseıits dıe Praxıs durch Cue Ideen, Hypo-thesen, Versuche und Anregungen bereichern. »Damıt ame eın
Kreıislauf zwıschen Theorıie und Praxıs In Gang, In dem Engage-
ment und Reflexion abwechselnd wırksam werden. «

Beckmann dıstanzıert sıch in dıesem Zusammenhang VO!  —_ anderen Sıchtweisen des
T heorie-Praxıs-Verhältnisses, VO! der »L$heoretischen Erziehungswissenschaft«, dıe
ın wertfreier Beschreibung der Erziehungswirklıchkeit Gesetzesaussagengelangen und aus iıhnen Einzelmaßnahmen ableıten möchte, dabeı ber der
grundsätzlıchen Verwobenheit von Fakten und Normen 1mM Erzıehungsgeschehennıcht gerecht werden kann, und VO  —_ der »NOrMalliven« Pädagogik, dıe dus ober-

10 Ebd 2.1
11 Vgl afki, Erziehungswissenschaft, 187
I2 H.- Beckmann, Das Verhältnis VON Theorie und Praxıs 1m CNSCICHN Sinne,Kl
13

afki u.a. (Hg.),  196 Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft, S6f
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sten Zielbestimmungen Handlungsanweisungen ableıten wıll, dabe1ı aber zusätzlı-
che, nıcht zwıngend aus der Norm folgende Annahmen machen muß und dıe
Kluft zwıschen allgemeınen Zaielen und praktıschen Empfehlungen nıcht über-
wınden kann
Ich füge den ideologiekritischen Ansatz hınzu, der VorT allem ın den sıebziger
Jahren das Bewußtsein für versteckte Gruppeninteressen und gesellschaftlıche
Defizıte geschärft hat, der aber, immer konstruktiv werden versuchte,
seine eıgenen Voraussetzungen nıcht mıt der gleiıchen Radıkalıtät hınterfragte.
Der geisteswissenschaftliche nsatz wırd der wechselseitigen
Verwobenheit VON Praxıs und Theorie ehesten gerecht. Damıt
ist der Wert der anderen Auffassungen die iıhrerseılts miıtein-
ander 1im Streit lıegen für den didaktischen Erkenntnisprozeß
nıcht geleugnet. Das wıird gegebener Stelle deutlich werden.

edenken
Wenn das alles sonnenklar ist, WIe ann dıie beklagten
Reserven der Taktıker gegenüber der Theorie geben?
Theoretikern d dıe Schuld alleın be1l jenen suchen? Spricht
dQus der ede des dreißig Jahre Jungen Professors Herbart ber
den neunz1iıgjährigen Schulmeıster nıcht eine gewIlsse Arroganz?
Bezeichnenderweise unterscheı1idet der Schulmann Dörpfeld schon
SCNHNAUCT zwıschen den denkfaulen Praktiıkern und solchen, dıe
sıch Theorie bemühen, VonNn iıhr aber immer wleder enttausc
werden. Es muß also auch der Art der Theorie lıegen, ob sıie
der Praxıs hilfreich se1n VErmaß der nıcht
Gewiß, » Theorıe ugen e1InN« ber Theorie ann auch
Scheuklappen aufsetzen. Für beıde Wırkungen g1bt Beispiele

Entscheidend ist ohl dıe ualıtä der Theorie 1mM Hın-
1C auf dıe bewältigende Praxıs. Dörpfelds berühmter Satz
» ES g1ıbt nıchts Praktischeres als eine gute Theorle« 1st goldrich-
tig, ber das Problem 1eg 1im Prädıkat >gut«, Wann ist eine
Theorie gut?
He Einzelbedingungen der komplexen Handlungssıituation ann
s1ıie als Theorie wesensgemäß nıcht erfassen. Iso muß s1e ohl die
wesentlichen Momente des Praxısfeldes enthalten, dem Praktiker
Kategorien für s1ie vermiıtteln und Handlungsmöglichkeiten CMP-fehlen } Was aber ist wesentlich? Jede Antwort darauf enthält
selbst wıeder eiıne Theorie des Sachverhalts, hoffentlich eıine guteMan möchte die Bewährung in der Praxıs als Kriıterium für dıe GüÜü-

nehmen, aber welchen Krıiterien 1ßt INan die Bewährung?

Ebd., 8Of.
15 H- Beckmann, in Köni Dıskussion Unterrichtsvorberei-
tung Verfahren und Probleme, unchen 8 9 96
16 Vgl Gebauer U Theorıie der Unterrichtsvorbereitung iıne handlungs-theoretische Begründung, Stuttgart 1977 104
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em g1bt neben den ben unterschiedenen Nıveauebenen
der Theorijebildung uch unterschiedliche Differenzierungsgrade
und Geltungsbereiche. Ist alßs für dıe ute einer Theorie,

sS1e sıch in einem eıinzıgen Satz formulıeren läßt Ww1e Eın-
ste1ns Relatıvıtäts- der Darwins Evolutionstheorie der braucht
der pädagogische Praktiker äahnlıch WwW1e der Medizıiner eine möÖg-
lıchst große ahl VonNn Partialtheorien ZUT Behandlung unter-
schiedlichster Fälle?
Wır unterbrechen den Gedankengang, der bisher dem Leser ohl
wen1ıg Neues gebracht, vielleicht aber ein1ges in Erinnerung
gerufen hat, und fragen zunächst ach der Theorie bzw den
Theorıen, dıe für die PraxIıs des nterr1ıc VonNn Belang sind.
el konzentrieren WIT uns vorerst auf die Planung des nter-
richts und erganzen später dıe zusätzlichen Aspekte für seıne
Analyse. Das Verhältnis ZUT Praxıs wıird dabe!1 immertfort
klingen. ach dieser Umschau werden WIT Stellung der rage
nehmen, wI1e die Kluft zwıischen beıden Seıiten eın Stück weıt
verringern se1 Wäas$s Ja das Hauptanlıegen dieses SaNZCH Bandes
ist

Theorien ZUT Unterrichtsplanung
Dıe Überlegungen diesem ema bewegen sıch auf verschle-
denen Ebenen und betreffen Sachverhalte verschıedenen Um-
angs. Zunächst ist unterscheiden zwıschen Theorien ber

die Notwendigkeit und Möglichkeit des Planens überhaupt
dıe Inhalte der Unterrichtsplanung und
den Prozeß des Planens be1 dem DZW den Jeweıls Verantwort-

lıchen.
Dabe!l ann sıch Planung ber unterschiedliche Zeıträume CI -
strecken und Jeweıls eigene theoretische Erwägungen erfordern.
Wır unterscheıiden 1mM folgenden NUur

dıe langfristige Planung, den Lehrplan betreffend, und
die kürzerfristige Vorbereitung der Unterrichtseinheit dıe

nıcht mıt der Zeıteinheit einer Unterrichtsstunde zusammenfallen
uß) durch den Lehrer bzw eın Lehrerteam.
Dıe begriffliche Unterscheidung Von »Planung« und » VorbereIl-
(ung« ist üblich und sınnvoll, WEeNN auch N1IC zwıngend. el
Bereiche unterliegen e1Ils eigenen, teıls gemeınsamen Bedingun-
SCcNh Wo Ss1Ie 1mM folgenden gemeınsam behandelt werden, wırd

der sprachlichen Einfachheıit halber VOoN »Planung« als dem
Oberbegriff gesprochen.
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Al Theorien ZUT Planbarkeit des Unterrichts

Wer nterr1ıc plant, setzt e1 VOTaUS, diese Tätigkeıt
sınnvoll, S1e notwendıg und auch möglıch sel, hat eine
mehr der wenıger gek] Theorie darüber (wobeı schon die
rage, ob INan aQus der Notwendigkeıt auf die Möglıchkeıt schlıe-Bßen könne, reizvolle phılosophische Fragen aufwirft). Über
das Sollen und Können g1bt durchaus unterschıiedliche Me ı-
NUNSCNH.

Gründe
Zunächst steht fest Man {ut C offenbar mıt Überzeugung und
auch mıt einem gewIlssen, nachweısbaren Erfolg.
Man tut schon deswegen, weıl INan ONs N1ıC VOoNn nterrıc
reden könnte, weiıl dieser VOM egri her als absıchtliche, ziel-
strebıge und amı auch planmäßige andlung definiert ist
Dıesen Unterricht erforschen, seiınen Verlauf und se1in rgeb-
NIS immer besser planbar machen, ist das Erkenntnisinteresse
aller Didaktik Schon in der Abfolge VOoN TIrıyiıum und Quadrıv1i-

sta. eine solche, och wen12 reflektierte und daher ber
mehr als tausend re anerkannte Planung. rst recCc die Be-
gründung der Dıdaktık als eiıner Wiıssenschaft durch Ratıchius
und Comenius, iıhr Ausbau durch dıe Pädagogen der Aufklärung,
ıhr gründlıches Durchdenken uUurc Herbart und seline Schule,
ihre vielseitigere Ausgestaltung uUurc dıe Reformpädagogen, der
Eıinfluß Von Lernpsychologıie, programmıertem nterricht, Lern-
zielorientierung, Curriculumreform, dıe Planungseuphorie der
sechziger und sıebziger ahre. s1e alle efzten Planbarkeiıt des
Unterrichts VOTauUs und ten es dafür, S1e in iıhrem Jeweılligen
Sınne perfektionieren. Tatsächlich hat Dıdaktık in der ar
nıcht langen eıt ihres Bestehens beachtliche Erfolge erzlelt und

dıe Planbarkeit des Unterrichts durch die Tat bewlesen. Kın-
der lernen heute mehr und dieses rascher und heber als in frühe-
ICN Zeıten.
Unterrichtsplanung ist praktische Notwendigkeit. »Schulischer
Unterricht ist das rgebnıs eines weıtreichenden, weıtausholen-
den, ungeheuer aufwendigen und intens1v betriebenen organgs
In der Gesellschaft, den diese ausgelöst hat, Heranwachsen-
den dıe Möglıchkeıit geben, lernen, CIZOSCNH und ausgebil-
det werden, wodurch sıch dıe Gesellschaft zugleıich auch

Velkers, Unterrichtsvorbereitung als päda ogisches Problem, EvErz
40 (1988) 516-531; Glöckel, Dıe Planbarkeıt des nterrichts, in Hac
Hannover 1977, 13-3
und Poschardt Zur Frage der Lernplanung und Unterrichtsgestaltung,
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selbst erhält Eın solches Vorhaben darf nıcht dadurch ufs Spiel
gesetzt werden, mehr der WEN1ISCI unmıttelbar VOT
dem Zıel, der Realısıerung, dem Zufall überlassen wIrd.
In den orgaben des Lehrplans drückt sıch dıe Verantwortung
des Staates aus Sıe sıchern Kontinuıität der e1 schrıttweisen
Aufbau VO  —_ Wiıssen und Können Vergleichbarkeıit VO  —_ Angebot
und Anforderungen SIC ermöglıchen Kontrolle des Geschehens

den Schulen und rechtfertigen erst den staatlıchen Schul-
Darüber hiınaus sınd Lehrpläne Instrumente staatlıcher

Polıtik Sıe fördern historische Kontinuıltät der Tradıtionsbruch
Wahrung VO  —__ Privilegien der Gleichheıit der Chancen selbst-
gerechte Abschottung der Weltoffenheit be1 der JUNSCH Genera-
U10N und können schicksalhafte Bedeutung
Fuür den Lehrer bedeuten Lehrpläne zunächst Handlungsanweı-
SUNSCH Beschränkungen SCINCT reınel DbZw Wıllkür TeMAd-
kontrolle ber uch Arbeıitshilfe Entlastung VO ständıgen
Rechtfertigungszwang, Schutz VOT unberechtigter Einflußnahme
und unsachlıcher z  tık
Fuür den Schüler endlich Sınd Lehrpläne bewältigendes »Pen-
SUM1« Krıteriıum für SCINCN ernfortschriutt für die Gewährung
der Versagung Von Berechtigungen ber auch VOT
Nachlässigkeıt der Steckenpferden des Lehrers und N1IC
zuletzt VOT dem Übergewicht SCINCT CISCNCN Omentane »Be-
dürfnisse« und Launen
DiIie kurzfristige Unterrichtsvorbereitung gehö den Dıienst-
pfliıchten des Lehrers 1st wesentlıches ema SCINCT Aus- und
Fortbildung, wırd ıhm durch CINC Fülle VO  v Anleıtungen Be1l1-
spie ammlungen Unterrichtsmodellen us  < NnıcC
erleichtert Hr selbst Vorgesetzten dıe Schüler und dıe
ern erleben gut geplanten Unterricht als hılfreich beklagen
Formlosigkeıt Zufälligkeit Launen- und Lückenhaftıigkeıt
Zeıtvergeudung, aber uch öde Routine und starres Schema und
S1C außern ihren Unwiullen Form VO  — TI DZW Lernunlust
und Dıiszıplinkonfliıkten
Gegengründe
Planung des Unterrichts 1St dus$s vielerleı Gründen eingeschränkt

rage gestellt Das 01g dus SCINET kıgenart als der
sinnhaften zwıschenmenschlıchen Prozes-

SCS
höchst komplexen
Dıe Faktoren ihrer Wechselwirkung sınd vielfältig, SIC
N1ıC vollständıg überschaut werden können Zu eıl Sar N1ıC.

18 -H. Peterßen, andbDuc. Unterrichtsplanung , uüunchen 1988,
19 Vgl Oelkers, Unterrichtsvorbereıitung.
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bekannt Ssınd. Unvorhergesehene Oomente treten auf, die Varla-
bilıtät schon be1ı der Planung und Improvısatıon be1 der Durch-
führung verlangen. Sie können eine Anderung des vorgesehenen
eges ZUum Ziel, ber auch eiıne Revıisıon des Zieles selbst not-
wendig machen.
uch eın planmäßiger Verlauf sıchert och nicht die Erreichung
des geplanten Ergebnisses, Ja überhaupt dessen Nachweiısbarkeıit.
FEın vordergründiger 1ssens- und Könnenszuwachs ist eher
feststellbar als echtes erständnıs der veränderte Einstellung
und Haltung. In der ege besteht ein rez1ıprokes Verhältnis Von
Nachweisbarkeıt und Bedeutsamkeit des Unterrichtserfolgs und
eın geradlınıges zwıschen kurzfristigen und langfristigen rgeb-
nıssen; etztere sınd NUTr schwer als olge eben dieses Unterrichts
nachzuwelsen. Gerade das, worauf eigentlıch ankommt, bleıibt
offen
Hınzu kommen dıe »ungewollten Nebenwirkungen«, dıie häu-
1g unerwünschte sınd. Sıe sınd mıt em Unterricht verbunden,
mussen als »KOosten« VO »Ertrag« abgebucht werden und können
die Bılanz empfindlıch schmälern, WEeNN N1IC 1INns Negatıve WenN-
den SO mancher scheinbar perfekt geplante Unterricht hat als
bleibendes Ergebnıis NıcC mehr als eine dauerhafte Abneigung
gegenüber dem Fach bewirkt. Man hat die vielen, NUTr schwer
aßbaren Eıinflüsse, dıe sich dus der Institution, ihren Organısa-
t10NS- und Umgangsformen, ıhrem »Klıma« ergeben, auch als
»heimlichen Lehrplan« bezeichnet. Das ist In der Bezeıich-
NUuNng, streng MCN, eın Selbstwiderspruch, in der aC
aber ine wichtige Einschränkung der Planbarkeı1 und müßte
sOoweıt möglıch aufgeklärt und In pädagogıische Obsorge
INnen werden.
Lernen erfolgt überhaupt nıcht NUur in kontinulerlicher, planmäßıt-
SCI olge, ereignet sich In Sıtuationen In seinem Verlauf g1bt

Sprünge, »unstetige Akte«, die den Charakter der Begegnung
der des Wıder  TN1ISSES aben, »fruchtbare Momente«, plötzlı-
che Umstrukturierungen 1m Sınne Von »Aha-Erlebnissen«, dıe
durch Unterricht allenfalls begünstigt, nıcht aber direkt
ausgelÖöst werden können.
Häufiger och als 1mM geplanten Unterricht ereignet sıch olches
Lernen im Beobachten und Miıttun, Probieren und Helfen In den
Sıtuationen des Alltagslebens, aber auch in einem pädagogsich
gestalteten »Schulleben« Solches »natürliche« Lernen Aıst oft das
wirksamere, insbesondere 1m Bereich des Sozlalverhaltens, der

20 Spra e 9 Das Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen in der Eriiehung }Heıdelberg 962
21 Zinnecker (Hg.), Der heimlıche Lehrplan, Weıinheim 975
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Einstellungen und Wertungen Es entzieht sıch wesensgemäß der
Planung bzw fordert ıne SaNzZ andere des Planens, nämlıch
das Arranglieren VO  —_ Sıtuationen, dıe olches Lernen begünstigen
und damıt ZW nıcht garantıieren, ber doch wahrscheımnlicher
werden lassen.
Die letzte Grenze hegt 1Im Wesen des Unterrichts als der Be-
ZELZNUNS von Personen, die gew1ß VOoN vielerleı Bedingungen und
Zwängen beeinflußt und mıtbestimmt, 1Im letzten ber freı in
ihrer Entscheidung SInd. Ob DZWw WIe weıt der Lehrer überhaupt
bereıt ist, den Lehrplan erfüllen, ob ihn überzeugt vertritt
der mehr oder weniger offen SabDotle: ob in seiıner persönli-
hen Artung die Schüler für den Plan gewıinnt der ıhn ihnen
verleıidet, das es läßt sıch NUur schwer fassen und kontrolheren.
Ob die Schüler dıe »Lehrzijele« der Unterrichtsvorbereitung
ıhren »Lernzijelen« machen, ob s1e freudıg der ustlos mıtsplie-
len, ob s1e sıch dem Anruf des Lehrers und der VoNn ıhm VeI-
TE aC öffnen der verweigern, das es bleibt O  en,
und äng Von vlelerle1ı Bedingungen ab, dıe weder 1m Lehr-
plan och in der Unterrichtsvorbereitung stehen können. Den
Schüler Zzu Lernen-Wollen bringen, ist oft schwerer, als den
schon Lernwilliıgen lehren, und keinen Preıs lernen
will, hat der Lehrer SOWI1ESO verloren.
SO g1bt durchaus berechtigte Zweifel den Planungsbemü-
hungen. Nur wenıge ertreter eiıner radıkalen »Pädagogık VO
1Nn! AauUS« verwerfen diese völlıg und verlassen sıch alleın auf
die »Sspontanen Bedürfnisse« des Kındes bzw dıe aktuellen An-
lässe des Alltagslebens. Sıe setzen auf eIWAa: w1e eiıne entele-
chıal sıch entfaltende Bereıitschaft und Fähigkeıt des Kındes, 1m
jeweılıgen Stadıum seiner Entwicklung das ıhm Gemäße
fragen und siıch anzue1gnen. Sıe übersehen dabeı, uch nter-

gelernt werden, tworten auf nregung der Umwelt Ssınd;
sS1e 1efern das iınd amı en möglıchen, oft unverantwortlı-
chen Einflüssen dUus, verzichten selbst auf planmäßige, verant-
wortliche Einflußnahme und enttäuschen dıe Kınder, deren
zentrales Bedürfnis doch lst, Cuc Anregungen erfahren und
orıentierendes Geleıt durch das a0S der Eindrücke ernalten
Solcher »dıdaktische Naturalismus« bzw »Aktualısmus« ist
grundsätzlıch unvertretbar und wırd uch In der Praxıs Vvon
keinem seiner Verfechter durchgehalten. Dıie »Bedürfnisse«
werden mehr der wenıi1ger kräftig dorthın gelenkt, INan sıe
en möchte; die Stelle offener, hinterfragbarer Vorgaben
trıtt dıe undurchschaubare Manıpulatıon.
(Ganz anders verfährt da eine verantwortliche Pädagogın Ww1e
Marıa MontessorI1. uch sIe glaubt Reifungsprozesse 1m
inde, sensıble Phasen, das unbewußte und doch zielsichere
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Suchen der Persönlichkeit ach dem jeweıils Gemäßen ber s1e
überläßt nıcht dem Zufall der der Laune. Be1l ihr steckt dıe
Planungsarbeıit in den außerst sorgfältig erstellten, bIis 1Ns etzte
durchdachten und vielfach erprobten Materıalıen, einer Sanz und

durchgestalteten Lernumgebung.
hne Planung geht Iso N1IC Wohl ber ann InNan dıe Auf-
fassung vertreten, die aufgezeıigten Einschränkungen der
Planbarkeıt eine andere Art, Ja eine andere Oualitätsebene der
Planung notwendıg machen. Sıe dürfte den Lehrer N1ıcC festle-
SCNH, sondern müßte ıhn dazu befähigen, ber der aCcC tehend
die notwendıgen Entscheidungen reffen Eıne solche Planung
müßte weıt gründlıcher in dıe Tiefe der Zusammenhänge und dıe
Breıte der Einzelheıiten gehen, auf längere Frist angelegt se1ın,
und s1e müßte großen eıl 1im opfe des Lehrers bereıtliıe-
SCH als Ergebnıis gründlıcher Ausbildung und Ausdruck er
Allgemeıinbildung eines lebendigen Gelstes.

Hıntergründe
Im breıiten Spektrum zwıschen Planung und Offenheıit lassen sich
verschledene Akzente setzen, die sıch schon in der Wahl der
etaphern ausdrücken. Wer VON Unterrichtsplanung als »Kon-
struktion« spricht, echnet mıt der vorherigen Verfügbarkeıit er
aten und Maßnahmen. Das dus$s dem Miılıtärwesen übernomme-
N für Erziehung eigentliıch unpassende Modewort »Strategie«
schlıeßt schon eın bewegliches Reaglieren auf Bedingungen VOIT

im Rahmen eines Gesamtplans ein Der Begrıff »Regelung«
als Paradıgma für Unterrichtsführung betont och stärker dıe
aufende Berücksichtigung VoNn Wırkungsdaten 1im Rückkopp-
lungskreıs. Wer seiıne Aufgabe als »Gestaltung« des nterr1ıc
versteht, sıeht sıch als schaffender uünstler, der dem Unterricht
das Gepräge seliner Persönlichkeit g1bt, dabe!1 aber auch ber die
Schüler als Gestaltungsmaterl1al verfügt Wılıieder anders ist das
Unterrichtsgeschehen als »Dialog« der »kommunıkatıver Pro-
zeß« zwıschen prinzıpiell gleichrangıgen Personen gesehen, die
1m »Diskurs« be1l der Planung mıtsprechen. eweıls andere Auf-
fassungen VON Unterricht sprechen dus olchen Begriffen, Jeweıils
andere Theorien, WAas Unterricht se1l DZw se1ın sSo

uch eın 1ıld VO Lehrer geht In dıe Überlegungen eın Wırd verstanden
bzw versteht sıch selbst als Repräsentant eınes Kulturbereichs, Hüter VO  —_
Wahrheıit und Wiıssen, dıe portionenweıse Unwissende weıtergıbt, oder als
für den Kommunikationsprozeß verantwortlicher »Unterrichter«“, als der altere
Partner auf der gemeınsamen Suche nach der Wahrheıt, als Baumeıster, der Stein

Chr. Bizer, Dıe dıdaktısche Meditatıon, EvErz 38 (1986) 411
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auf Stein setzend das stolze Gebäude der Bıldung ufführt, das selbstbestimmte
achstum geduldıg hegender Gärtner, Organısator Von Lehrprozessen, charısma-
tischer Führer, verständnısvoller Berater, Gruppen oder Eınzeltherapeut...? In all

erfordern würde.
dem stecken Theorien, deren Rechtfertigung ıne breıte und tiefe Dıskussion

Gleiches gılt für das ıld VO| Schüler, das jeweıls komplementär dem des
Lehrers sehen ist Ist tabula IaSa, portionenweise füllendes Gefäß, ist
(le1ıder lebendiges, daher nıcht zuverlässıg funktionıerendes) Lernsystem, Unwiıs-
sender, nach Führung Verlangender oder nach eigenem Gesetz Reıfender, aktıv
dıe Welt sıch Erobernder, gleichrangıg Miıtbestimmender, seelıschen Beıstand
Suchender.

Solche »Bilder«, oft miıt Gewißheitsanspruch, Ja Missıionseıifer
verfochten, wen1g krıitisch befragt und aum Je zureichend be-
gründet, gehen als Vorannahmen in dıie Dıiskussion ber nter-
richtsplanung und in ihre Praxıs eın Sollte der Praktiker
wiıirklıich N1IC nötig aben, sıch mıt ıhnen auseinderzusetzen und
SIe In eın übergreifendes erständnıiıs VOonN Unterricht einzufügen?

Theorien den Planungsinhalten
Mıt »Inhalten« meınen WIT nıcht NUur den »Unterrichtsstoff«,
sondern alle Überlegungen, die 1mM Verlauf des Planens angestelltwerden mussen.

DD  S Zur Lehrplanebene
Entscheidungsfragen
Angesichts eıner erdrückenden, allse1ıts beklagten und doch Nn1IC

überwindenden Ist das zentrale Problem der ehr-
planmacher die Auswahl der Inhalte Von allen Seıiten werden
Forderungen gestellt, eCue Aufgaben drängen hereın, überkom-
INeENE Fächer verteidigen ihre Position, für Jedes Anlıegen finden
siıch gute Gründe, aber In ihrer Gesamtheit stehen S1IEe sıch n_seıt1g 1m Wege, erschweren, Ja verhiındern solıde Arbelıt, gefähr-den den Erfolg in Jjedem VON ihnen und würden, leße INan s1ı1e
gewähren, den SaNnzcnh Betrieb ad absurdum führen. Was ann
INan tun, das Problem lösen?

Soll INan dıe Fächer nach ıhrer Bedeutung gewichten, Haupt- und Nebenfächer
unterscheiden und den endlosen Streıt der Fakultäten provozıeren?Soll INan dem Schüler die 'ahll überlassen dıe doch erst mündıg treffen
kann, WENNn dıe Gegenstandsgebiete kennengelernt hat, und ıhm außerdem
bescheinigen, das Gewählte doch nıcht Sanz wıchtig ist?
Welche Freiräume soll INan ZUTr Entscheidung Lehrern und Schülern überlassen,welchen Anteıl soll das Schullehben neben dem lehrplanmäßıgen Unterricht erhal-
ten?
Soll INan dıe Eıinzelfächer wenıgen Über-Fächern zusammenfassen oder sıe
Sanz in einem Gesamtunterricht aufgehen lassen auf dıe Gefahr hın, fachliche
Kategorien sachwıdrıg nund noch größere Stoffwucherungen In Kauf

nehmen?
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Soll Man nach der Brauchbarkeit ıIm »„Leben« auswählen, 1Im Sınne Robinsohns?*  3
aus der Vorwegnahme nftiger »Sıtuationen« dıe nötıgen »Qualifikationen« und
aus diıesen wıeder dıe „Inhalte« ableıiten und damıt das sogenannte Leben, Was
immer INan darunter verstehe, reproduzıeren, als ob vorbildlıch ware und
in sıch schon den aßs: für das enthielte, WAas seın könnte und se1ın sollte?
Soll gerade im Gegenteıl Dıstanz diıesem Leben, wIıe ist, fördern durch
Beschränkung auf wesentlıche, gültıge, »klassısche« offe yon hleibendem Wert,
dıe als »Kulturgüter« mıt eiıgenem Anspruch auf Bewahrung und Pflege auftreten
und ıhren »Bıldungswert« eben dann entfalten, WEnnn INan sıch in selbstloser
Sachlichkeit iıhren »Bıldungsgehalt« bemüht?
Müssen nıcht doch die drängenden Probleme der Zeit Vorrang erhalten, damıt dıe
Junge Generatıon ıhrer künftigen Bewältigung fäahıg und wıllens gemacht wırd?
Muß inan also nıcht Friedens-, mwelt-, Kulturbegegnungs-, Freızeıt-, Medien-,
Verbraucher-, Rechts-, Sıcherheıits-, Verkehrs-, Gesundheıts-, Bewegungs-,
Ernährungs-, Antıdrogen-, Sexual-, Famılıen-, Elternerziehung uUuSWw WEeNnNn nıcht
als Fächer, doch als »Unterrichtsprinziplen« postulıeren der schafft sıch, VO  —_
der Unmöglıchkeıt der Durchführung abgesehen, damıt 11UT dıe erwachsene
Generation eın Alıbi, ıhre Verantwortung für dıe Probleme, dıe sie nıcht lösen
wiıll, vıa Schule auf die nächste Generatıion abzuschıieben?
ann INnan den »dıdaktıschen Materı1alısmus« durch formale Bildung, verstehe
sı1e als Kräfte- oder als Methodenbildung, überwıinden dıe INnan doch NUur
Inhalten erwerben kann, womlıt INan wıeder VOT dem Auswahlproblem steht?
Liegt dıe Lösung in exemplarischer Lehre; dıe ausgewählten I hemen das
»E lementare« herausarbeıtet, »fundamentale« Bıldungserlebnisse auslöst und auf
»kategoriale« Grundeimnsichten zielt das aber 191008 1m Kahmen einer reichhaltıgen
orıentierenden Überschau eısten kann?
Glaubt IT Aus obersten Richt- oder Leitzielen mıt Hılfe allgemeıner Krıterien-
lısten dıe Einzelinhalte ableıten können Was doch logisch nıcht geht und VO!  z
einem falschen erständnıs des Ziel-Inhalt-Problems zeugt?
Kann iINan überhaupt eınen rein bıldungstheoretisch begründeten, alle »Sınn-
richtungen« menschlıchen Geıistes AausSssScWOSCH berücksichtigenden Fächerkanon
erstellen oder werden auch weıterhın ıfgeist, Gruppeninteressen und politische
Macht das Fächerspektrum mıtbestimmen?
Ist das Stoffproblem vielleicht grundsätzlıch und damıt praktısch nicht lösbar,
spiegelt sıch in ıhm etfw: NUTr dıe geistıge Sıtuation uUuNsSscCICT Zeit. welche dıe aAM
Fülle der Von der Gattung Mensch geschaffenen Kultur jedem Indıyiduum
Mensch gönnen, aber auch ZUumutfen möÖchte, ıhm früher nıcht gekannte Chancen
g1bt, ın seıner begrenzten Kraft aber doch überfordert?
Und diese Kraft ist verschieden! Inwıieweıt können dıe Unterschıiede in innerer
Dıfferenzierung aufgefangen werden? Ab Wann wırd außere Dıfferenzierung
unumgänglıch? Soll diese in getrennten Schularten oder ın Kursen unter dem
gemeınsamen Dach eiıner Gesamtschule erfolgen? Sollen sıch Schulen oder Kurse
nach dem Nıveau oder nach dem Profil oder nach beidem unterscheıden? Wıe soll
INan überhaupt grundsätzlıch über Dıfferenzierung und Indıvidualısıerung denken?
Soll INan sıch über gegebene Unterschiede freuen und sıe fördern der
Indıyiduen und der Bedürfnıisse eiıner dıfferenziıerten Gesellschaft wıllen? Soll INan
Ss1e bedauern und alles für iıhre Angleichung der Chancengleichheıt und
der gemeıiınsamen Verständıgungsbasıs wıllen? ırd INan Schülern gerecht, indem
INan sI1e gleich oder verschıieden behandelt?“*

223 Robinsochn, Bıldun sreform als Revısıon des Curriculum, Neuwıied 967
24 Glöckel, Indıvı uelle Förderung der Schule, Pädagogıische Welt
(1983) 450-459
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Angesichts olcher TODleme erscheinen dıe 1m ENSCICH Sınne
iıdaktıschen bzw lehrplantechnischen geradezu leicht

WwW1e dıie Einzelstoffe in zeıitliıcher olge Lehrgängen NZU-
ordnen selen, welche Lehrgangsart synthetisch der analytısch,
fachwissenschaftliıch-systematisch der konzentrisch, genetisch
der thematısch die jJeweıls aNSCMESSCHNC sel;

w1e der Lehrplan aussehen solle, ach welchen Kriterien und
ın welcher Terminologie die Lernziele (oder Lehrziele’?)
hıerarchisieren, dımens1ion1leren, operationalısıeren selen, lauter
Fragen, dıe 1m Zuge der Curriculumreform subtilste theoreti-
sche Überlegungen und große Verwiırrung In der Prax1s Adu$Ss-
lösten

Theoretische Voraussetzungen
Ich breche die Aufzählung der Lehrplanfragen ab Sıe ist nıcht
vollständıg, braucht es nıcht se1ın, weıl längst klar ist, WOTUIN

geht: Jede dieser Fragen, mOöge s1e och schwier1g se1ın,
fordert praktısche Entscheidung; in jede Entscheidung, Ja schon
in jede Fragestellung geht Theorie eın

Bildungstheorie: Wäas der ensch lernen solle, WOZU gut
sel, Was der Beıtrag einzelner Fächer Se1. WAas ıhm fehlte, WenNnn

nıcht gelernt hätte, WwIe INan sıch ıhn als Ergebnıis des
Bıldungsprozesses wünschen solle

didaktische Theorie: w1ıe Uurc Unterricht dieses gesteck-
1e] erreichen könne, WI1Ie INan nhalte auswählen, gegene1n-

ander abwägen, in Teılaufgaben zerlegen, einander zuordnen,
zeıtliıch anordnen, methodisch vermiıtteln, ıhre Erreichung kon-
trollıeren so und könne. .9

Schultheorte WäasSs ınn und Aufgabe der Schule sel, W as INan
in iıhr lernen sSo und könne, Was INa NUuTr In iıhr lernen könne,
Was Iso den orrang VOT UT üunschenswertem erhalten musse,
worın ıhre Stärken und Schwächen, iıhre Möglıchkeıiten und
TrTeNzen lägen, W as iıhr Beıtrag für den einzelnen und dıe Gesell-
SC se1

Gesellschaftstheorie: wIe diese Gesellschaft geglıedert und g_
schichtet sel, WwWI1Ie Gleichheıt der Ungleichheıt gefördert, das
eCcC des einzelnen gegen das der Gemeinschaft abgewogen,
Abschließung der Offnung ach außen betrieben werden und
WeT ber diese Fragen entscheıden so

Geschichtstheorie Ww1Ie der gegenwärtige Zustand erklären,
WI1Ie bewerten sel, woher dıe Entwicklung komme und
wohin s1e ren werde, solle, MUSSE

anthropologische Theorie: Wäas der ensch sel als »Werk der
Natur, Werk der Gesellschaft, Werk seıner selbst« (Pestalozzı),
als eschöp es der Produkt der Evolution.
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Nun sınd diese Theorien zunächst Hypothesen, Ideologien, Welt-
anschauungen, ber s1e schlıeßen uch eıne Fülle VonNn FaktenwIı1s-
sen eın Je mehr we1ß ber Wert und renzen VoN O0-
den, die Vorzüge und Nachteıle Von Dıfferenzierungsverfahren,
ber schulische Versuche und Erfahrungen in anderen Ländern
und rüheren Zeıten, Je weıter der historische und der weltweıt
vergleichende Horizont Ist, esto besser sınd dıe treffenden
Entscheidungen fundıert, WEeNnNn auch nıcht 1im letzten egründet.
Dıie Entscheidung bleıibt nıcht erspart. ute Theorie erspart ber
manchen vordergründıgen Streıt, indem S1e ze1ıgt, der eigent-
lıche der Entscheidung lıegt
DD Zur Unterrichtsvorbereitung
Dıie bısherigen UÜberlegungen en geze1gt, wıievıel schon VOI-

gedacht ist, ehe der Lehrer sıch seine Vorbereıtung für dıe
nächsten Tage setzt, Was ach-denken müßte, WenNnn seıne
Aufgabe richtig verstehen und erfüllen ıll 1e] weıtere Theorıie
omm auf dieser ene hınzu. Dıe eingeführten Anleıtungen
Unterrichtsvorbereıitung enthalten dıe wichtigsten Fragen, dıie
sıch tellen und gut w1ıe möglıch beantworten muß, WEeNnN sein
Unterrichtsentwurf als zureichend egründe gelten soll elches
»Modell« ZUT Unterrichtsvorbereıitung, eın 10324 bıldungs-, lern-,
lehr-, kommunikatıionstheoretisches el verwendet, ist wenl1-
CI wichtig. Sıie alle werden mıt ein1igem Aufwand Theorıie
egründet, Was Z eı1l notwendıg ist, Wenn unterschiedliche
»Bılder« des Unterrichts, des Lehrers und des CcChulers vorlıegen,
Zu eıl aber uch luxurı1ös wirkt, WEeNnNn das Unterrichts-
verständnıs 1Im Grunde dasselbe ist Be1 SCNAUCTEM Hınsehen
enthalten alle für übliche Schulverhältnisse brauchbaren Anle1-

dıe wesentlichen Kategorien, WenNnn auch In unterschiedli-
cher Anordnung und Terminologıie, und WEeNnN Wesentliches
fehlt, s1ie nıcht für ihren Zweck Von diesen sekundären
Theorien ber unterschiedliche Modelle der Unterrichtsvorbere1l1-
t(ung soll 1m folgenden abgesehen werden. Dafür g1bt eine

VO  > Veröffentlichungen. Ich orlentiere mich der An-
leıtung, dıe ich selbst mıt erarbeıtet habe und dıe jedenfalls
den brauchbaren gehören dürfte *

Héterogene Bedingungsbereiche
Um das iel der Unterrichtseinheit bestimmen und egrün-
den, muß Klarheıt ber die rel konstitutiven Bedingungsberei1-

25 Köni Dıskussıon; Peterßen, andbuc
26 Glöcke Rahenstein, Drescher und Kreiselmeyer (Hg.) Vor-
bereitung des Unterrichts, Bad Heılbrunn 989
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che VO  —; Unterricht gesucht werden, WwWIe sı1e 1im »Dıdaktischen
reieck« symbolısıert Ssınd: den lernenden Sachverhalt, dıe
Voraussetzungen bei den Schülern und dıe übergreifende Zweck-
setzung, das »Bildungsziel«. Sıe sınd gleichrangıg, bedingen und
begrenzen sich gegenseltig, INan kann s1e in belıebiger Reıihen-
olge behandeln.
Beginnen WIT mıt dem etzteren. Warum sollen dıe Schüler das
lernen, WOZU soll gut seın? Was Sapc ich ıhnen, wenn sıe
mich anacC fragen? Was ginge ıhnen ab, WeEeNnNn sı1e Nn1ıC
lernten, und WEenNnn schon, mussen s1e Jetzt und hıer, mussen
SIe in der Schule lernen? Jede möglıche WO welst auf eın
übergeordnetes 1e] hın, etzlich auf eın 1ld VO Menschen,
wI1e INan ıhn als Ergebnis des SaNZCH Bıldungsvorganges
wünscht, und amı auf dıe TODIeEemMe der bildungstheoretischen
Rechtfertigung mıt normatıven Argumenten , dıe schon eım
Lehrplan besprochen wurden. Der Lehrer muß dıe UÜberlegungen
der ehrplanmacher nachvollzıehen, WeEeNN SsIe richtig umset-
ZCN, u. U modifızıeren der ihre Befolgung In pädagogıischer
Verantwortung verweigern ll
Im Hınblick auf die ernende ache, den »Stoff« DZW »Unter-
richtsgegenstand« ereıts In der ortwahl steckt wleder eine
Theorı1e) lıegen dıe stellenden Fragen auf wWeIl Ebenen Dıe
eine lautet Was soll der Schüler lernen? amı ist dıe sachliche
Vorbereitung des Lehrers angesprochen, seıine Vertiefung in den
Sachverhalt 1im Zusammenhang der Jeweılıgen Fachtheorie Der
Lehrer muß Fachmann se1ın, aber zugleıch mehr als dieser. Er
Ss1e gew1issermaßen den Sachverha VON außen, als eıinen
lernenden, und rag daher weiter‘: Was ist das überhaupt für eın
Gegenstand, den der Schüler da lernen So Was muß gewähr-
eıstet se1ın, damıt TIC  g gelernt wıird? Was ist seine Eıgenge-
setzliıchkeıt, welche Fragen und Begründungsweıisen sınd iıhm
ANSCINCSSCH, welche Verständnisleistungen verlangt er Es ist dıe
rage ach der Sachstruktur, dıe UÜberlegungen auf methodolo-
gisch-erkenntnistheoretischer ene verlangt
Im Blıck auf den Schüler ist fragen: Kann und ıll das
lernen, Was lernen sSo Was rıng mıt Erfahrungen,
schulıschem Vorwissen, Altersreıfe, Verständnıs, Lernbereıt-
SC  a Interessierbarkeıt, Eınstellung ZUuU Lehrer und ZUT Schule
usw.? Wıe weıt streuen diese Gegebenheıten innerhalb der las-
se‘) Voraussetzungen dieser sınd biologische, psychologiısche,
sozlologısche Sachverhalte und als solche grundsätzlıch 1U

empirisch ermitteln, bezogen auf die spezıfısche Lernaufgabe
In der konkreten atıon Hıer geht N1IC Wünsche,
sondern oft harte Fakten, dıe respektieren sınd, WenNnNn INan
N1IC auf Sand bauen ıll Empirıisch fundierte Theorien ent-
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wicklungsbiologischer und -psychologischer An27 } sozlolog1-
sche ber Schichten- und Miliıeuunterschiede, ber konfessionelle
und nationale Eigentümlichkeiten lıefern dem Lehrer Durch-
schnıttswerte und haben s1e bereıts bel der Erstellung der ehr-
pläne gelıefert). Sıe schärfen den Blıck für dıe Abweıichungen 1Im
Einzelfall, ersetzen ber nıcht dıe Erhebung der jeweılıgen Indı-
viduallage Urc Beobachtung, Gespräch, Leistungsfeststellung
uUuSW
Die Ergebnisse olcher Überlegungen sınd Nnun 1mM Hınblick auf
dıe spezıfischen Ziele der Unterrichtseinheıit »Zusammenzuden-
ken«. Normatıv begründete Zielsetzungen, fachlich und erkennt-
nıstheoretisch geklärte Ansprüche der ache, empIirıisch ermuittelte
Ausgangsdaten sınd eigentliıch völlıg inkongruente Kategorien,
ihre Vermittlung macht dıe Besonderheıit dıdaktıschen Denkens
au  N In dieser berufsspezifischen Theoretisierens muß der
Lehrer geschult se1n.

Verschränkung der Bedingungsbereiche
Das (Ganze komplıizıert sıch dadurch, Norm, Eıgenart der
H.{ und faktısche Voraussetzungen nıcht säuberlich tren-
NCN, sondern CN verschränkt SInd.
Der Sachanspruch ist Sal N1ıC »Objektiv« vorgegeben, WwIe
Fachleute SCEINC meınen. Dıe Jeweılıge Fachwissenschaft hlefert
keineswegs eıne eindeutige, unumstrıttene Sıiıchtweise vgl
Schweitzers Beıtrag in diesem Band) rst dıe Fragestellung
konstitulert den Gegenstand, erst unter pädagogischem Aspekt
wırd daus einem fachlıchen Sachverhalt eın Unterrichtsthema Aus
dem » Was’« wırd die rage, »als der Gegenstand behandelt
werden sSo Andererseıts erfährt dıe Fragestellung ihre echt-
fertigung erst aQus den Antworten, dıe der Gegenstand erteıilt; s1e
ann ıhn auch verfehlen und verfälschen.
Voraussetzungen ann der Schüler nıcht siıch, sondern NUuTr für
einen Sachverhalt aben; Fähigkeıten und Interessen treten erst
In der Begegnung mıt Gegenständen In Erscheinung. Unterrichts-
planung darf nıcht NUur auf vorhandene Interessen eingehen, s1e
soll durch Hinführung bısher unbekannten Sachverhalten Ccue
Interessen wecken. Andererseıts bestimmen dıe Voraussetzungen
1im Schüler, welche Gegenstände überhaupt für eine solche Aus-
einandersetzung In rage kommen; frühe Begegnung mıt
schwierigen Sachverhalten ann das Interesse auf Dauer schädi-
SCnh

77 Zum elı jonsunterricht vgl Schweitzer, Lebens eschıchte und Relıgion,
üunchen 198 ders. , Lebensgeschichte und relı ntwıcklung als Horizont
der Unterrichtsplanung, EvErz 40 SAa
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rst durch die Zielstellung werden die Voraussetzungen beı den
Schülern gefragt, erst durch den Unterricht werden S1e provozıert
und in ıhrem Verlauf verändert. mgeke ist NUTr VO st-Stand
aus beurteılen, welche Jjele möglıch und sınnvoll, dem Men-
schen der abträglıch Ssınd. Sollen implızıert Können, auch
aQus Gründen der Humanıtät
Diıese Grundspannung zwıischen den rel »Polen« des dıidakti-
schen Dreiecks und ihre Verschränkung mussen durchschaut
se1n, wenn nıcht Eıinseitigkeiten kommen soll dem ber-
wiegen der aCcC 1m ıdaktıschen »LOog1Zz1SmMuS« der »SzIient1is-

des CNhulers 1im »Psychologismus«, des Bıldungsziels 1m
» Teleologismus« Gefahren, dıe immer Von drohen und
denen 1Ur AdUS$s theoretischer Einsıcht begegnet werden ann

Lernzielformulıerung
Die Formulıerung der endlich SCWONNCNCNH rob- un Feıinziele
scheıint eine her einfache, unterrichtstechnische Angelegenheıt

se1n. C  on dıe orderung ihrer Operationalisierung aber
führt UÜberlegungen, ob wirklıch auf das einmalıge, mel-
bare Verhalten der auf dıe bleibende Dısposıtion ıhm
komme und w1e INan diese feststellen wolle rst recht der Ver-
such einer Dımensionierung der 1e1e: etwa ar ach dem S1IM-
plen Schema Von kognitiv-affektiv-psychomotorisch bZzZw Pras-
matısch, VOTaUS, solche getrennten Funktionen eigens
angesprochen und geschult werden können eine sehr schlıchte
anthropologısche Theorıe, dıe NUTr durchschaut, WeT VON der
Fragwürdigkeıt der ermögenslehren gehö und tauglıchere
Lehrzıelordnungen kennengelernt hat

Unterrichtsverfahren
Diıe rage ach dem »Wıe?« des Unterrichts 1st oft schon durch
eiıne übergreiıfende nterrichtskonzeption vorentschıieden, der
sıch der Lehrplan der der Lehrer bekennt Solche Konzeptionen
allgemeındıdaktischer (wıssenschafts-, lernzıel-, handlungs-,
problemorientierter nterr1ıic u.a.) der fachspeziıfischer Her-
kunft (bıbel- der problemorientierter, bekenntniısgebundener,
überkonfessionellerder relıg1onskundlıcher Unterricht) enthalten
immer ıne bestimmte Konfiguration VON Zael: Inhalt, Prinzıpien,
Methoden, Formen USW., werden oft mıt programmatıschem
Eifer vorgetragen, reffen ber regelmäßıg NUT bestimmte eıl-
aufgaben des nterr1c und gegenüber anderen, VCI-

langen Iso Klarheıt über ihren Geltungsbereıich.
Be1l allen methodischen Überlegungen orlentiert sıch der Lehrer

eiıner Liste VOoON Unterrichtsprinzipien, dıe ıhn allgemeıne
Forderungen nterrıc erinnern. Dazu gehören die »fuüun-
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dierenden« Prinzipien Schüler-, Sach- und Zielgemäßheıt neben
»regulıerenden« wI1Ie Anschauung, Selbsttätigkeıt, Motivatıon,
Elementarısıerung, Erfolgssicherung, Erziehender nterrıc
Sıe helfen dem Lehrer allerdings NUur dann, WeNnNn s1Ie In ihrer
Eıgenart versteht als inwels auf wichtige Anlıegen, Warnung
VOT nahelıegenden efahren, VOoON unterschıedlichem Geltungs-
anspruch, NıIC voll systematisierbar, einander überschneı1dend,
ergänzend, begrenzend, wıidersprechend, NUur in dialektischem
Denken vermitteln, flex1ibler als Regeln, weniger zwingend
als Gesetze, produktıve msetzung auf den Einzelfall for-
dernd *
Jeder vollständıge Lernprozeß fordert einander ergänzende Lern-
akte, das Durchlaufen einer Abfolge unterschiedlicher »Stufen«
mıt Je eigener dıdaktıscher Funktion Für diese Artikulation des
Unterrrichts werden seıt Herbart unterschiedliche enkKon-

mıt vorwiegend psychologischer Begründung angeboten.
ber INan ann ethoden nıcht einfach daus der Psychologıe des
Lernens ableıten, weıl Lernprozesse iıhrerseıts VO methodischen
rrangement abhängıg SsInd. eute we1lß Man, dıe Suche
ach dem einz1g richtigen Stufenkonzept erfolglos bleiben mußte,

vielmehr unterschıiedliche MmeiINnOodische Grundstrukturen
g1bt, dıe Jeweıls eiıner bestimmten Klasse VO  - Lernaufgaben,
mehr geschlossenem der mehr offenen, gemä sınd, in eigenen
fenden dıdaktıschen Theorie ihren finden müssen. Dıe
Theorjeansätzen ihre Begründung finden und in einer übergre1-
allgemeınen Grundstrukturen der Artıkulation konkretisıeren sıch
in facheigenen Stufenkonzepten, die INnan ebenfalls in ihrer Be-
gründung und iıhrem Anwendungsbereıch kennen muß
Des welılteren ist der Eıinsatz VonNn Unterrichtsformen edenken,
und dazu muß Man (Gjenaueres wIssen ber dıe spezifischen
Anwendungsbereiche der Aktiıonsformen (darbietend,n_
wirkend, aufgebend) und der Sozlalformen (Großklasse, Klasse,
Abteılung, rTuppe, er: einzelner), ihre Bedingungen, VOr-
zuge und eiIahren
Dıe verfügbaren Medien mussen nıcht NUur auf ihre fachliche
Tauglıchkeıit, sondern auch auf ihre dıdaktısche Vorstrukturie-
rung bzw Elementarısıerung des Sachverhalts, ıhre Gegenstands-
ähe bzw -ferne, iıhre Aussagekraft und Ergänzungsbedürftigkeıit
hın untersucht werden.
Eın alleın ach diesen Vorgaben konstrulerter Unterricht könnte
aber och strohtrocken und geisttötend se1n. Hınzu soll der

28 Vgl Glöckel, Vom Unterricht. Lehrbuch der Allgemeınen Dıdaktık, Bad
Heılbrunn 1990,
29 Vgl ebd.,
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»gestaltende Gedanke« als persönlıche Leıstung des Lehrers
kommen. rst g1ibt dem jeweılıgen Stoff die Wendung auf
eben diese Schüler, hält als »TOter Faden« dıe einzelnen Schriutte
sınnhaft schafft aus einem formlosen Haufen VO  —
Informationen eine einprägsame Gestalt. Solche Gestaltungsge-
en sınd wesensgemäß N1ıC in Theorıen fassen, S1e hıegen
in modellhaiten Unterrichtsbeispielen VOT und sınd egenstan
einer didaktischen Kunstlehre (Ss.u.) ber den Modellcharak-
ter der Beispiele, ihre UÜbertragbarkeıt auf andere erken-
nNnCnN, edarf wıeder theoretischer Einsıchten
Bısher NUTr dıe ede Von den geplanten Lehr-Lern-Prozessen
auf der Sachebene des Unterrichts. Dıieser hat aber auch eine
Beziehungsebene, und dıe auf ihr spielenden zwıschenmensch-
lıchen (>kommunikativen«) Prozesse sınd Von aum überschät-
zender Bedeutung für seın elıngen. Eıniges ann INan be1l der
Unterrichtsvorbereitung dafür durch Beachtung der nter-
riıchtsgrundsätze, interessante es  ng, belebenden Tätıgkeıts-
wechsel, Motivationshilfen verschıedener A  ‚’ Ermöglıchung VOoON

Erfolgserlebnissen durch richtig dosıerte Anforderungen, reizvol-
le Aufgaben für Problemschüler, eaC  ng der Unterrichtshy-
giene uUuSW Dıe eigentliche Interaktıon äßt sıch ber nıcht 1m
VOTaus planen, und ihre törungen können sehr belastend wırken.
uch darauf muß der Lehrer vorbereıtet se1n. Es ist N1IC
gleichgültig, WwI1Ie seinen Erzıehungs- und Führungsauftrag
annımmt und versteht, welcher der Theorien dabe1 Olgt, dıe
sıch ıhm aufdrängen: ber legıtıme Autoriıtät und autorıtären
Mißbrauch, eC und Zwangsdıszıplın, Strafe und Strafverme!1l-
dung, Entstehung, Dıagnose und Bewältigung VON Konflıkten,
Steuerung VO  —_ Gruppenprozessen uUSW Es ist N1IC gleichgültig,
den herrschaftsfreıien Dıskurs der auf Verhaltensmodifikation
ob auf Rogers der Cohn, auf er Freud der rankl, auf

schwört Je mehr onzepte solcher ZUT Verfügung hat, Je
mehr Aspekte ıhm offenstehen mediızınısche, psychologısche,
sozlologische, gesellschaftspolıtische, Juristische, nıcht VeCI-
SCSSCH pädagogıische desto mehr wırd ber der Sıtuation
stehen und den unterschiedlichen Fällen gerecht werden kön-
Nen br muß s1e freılıch gut verstehen, WEeNnNn ıhn das ın sıch
wıdersprüchliche Angebot N1IC verwırren soll

Durchführung
Wie der Lehrer den SCWONNCNCNH und begründeten Tan der
Durchführung für sıch nıederschreıbt, ist zunächst wıirklıch eıne
reine rage der Zweckmäßigkeıt. Sıe wırd aber schon wıieder
theorijerelevant, WEeNN INan weıß, »geschlossene« Unterrichts-
verläufe anders notlert werden als »offene«, EtzieTe weıt
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mehr Varıationen beweglichen Eıinsatz enthalten und eın
weıt tieferes Eiındringen in dıe Sache Voraussetzen
Eıne och gut überlegte und Papıer gebrachte Vorbereitung
gewährleıstet och nıcht das Gelingen des Unterrichts Hıerfür
bedarf einer Vıelzahl Von ehr- und Führungstechniken auf
der Lehrer-, VO  —_ beıtstechniıken auf der Schülerseite. Sıe
mussen einzeln erklärt, gelernt und durch UÜbung vervollkomm-
net werden, wofür meıst wen1g anspruchsvoller Teıltheorien
für dıe einzelne Technık und für den Erwerb olcher Technıken
1Im allgemeinen bedarf.

Theorien Planungsprozeß
Langfristiges Planen
Auf der Lehrplanebene WarTr VOT em die Curriculum-Bewe-
SUNHS der re ach 1967, welche dıe und Weıse, in der
Lehrpläne zustande kommen, adıkal andern wollte Nıcht mehr
hınter verschlossenen Tuüren der Kultusministerien, durch

Berater ach undurchsıichtigen Kriıterien sollte das gesche-
hen, sondern demokratıisch Beteiliıgung möglıchst vileler
Gesellschaftsgruppen, transparent in den Entscheidungsprozes-
SCH, wIissenschaftlich begründet In den Verfahrenswelisen und
Krıterien. Dıe perfektionistischen Vorstellungen der Theorıie
bewährten sıch ber nıcht in der Praxıs. Datensammlung, DIis-
kussıon und Entscheidung dauerten 1e] lange, polıtıscher
Handlungsdruck CIZWAaNg rationellere Verfahren, dıe den hohen
Anforderungen Transparenz NıC genügten, iımmerhiın den
Anspruch als solchen anerkannten. Aus dem NmMu ber starre
zentrale Vorgaben ntstand der Ruf ach »praxıisnaher« Curricu-
lumentwicklung durch remıen VOT und »Offenen Curricula«
mıiıt Freiräumen für Lehrer und Schüler. 1e] Mühe wurde 1IN-
vestiert, aber dıe Kollegıen zeıtlıch und fachlich über-
fordert, dıe Ergebnisse blıeben Von Okaler Bedeutung, dıe Eın-
heıitlichkeit des Bıldungsangebots und die langfristige Planungschienen gefährdet.
Im Gegensatz den Bestrebungen nach Offenheit dıe gleiche eıt
VerfassungsjJuristen dıe Auffassung, dıe »wesentlıchen« Entscheidungen über
Lehrplanfragen dürften NUTr auf dem Gesetzeswege durch dıe Parlamente getroffen
werden. Dıie Frage, Wäas dabe1ı als »wesentlich« betrachten sel, erwlies sıch aber

hıer Zzu Glück als außerst schwıer1g. Hınzu kamen Bedenken dıe mıt
Sıcherheıit erwartende Polıtisierung und erschwerte Revısıon der Lehrpläne,

der Gesetzgeber bıisher Zurückhaltung zeıgte. Es ist 165 eın Musterbeıispielfür ıne Theorıe, dıe alleın Adus$s einem obersten, für sakrosankt erklärten Prinzıp
ihre Forderungen ableıtet, dıe vielfältigen Bedingungen der Umsetzung einschließ-
lıch der unerwünschten Nebenwirkungen nıcht achtet und in der Praxıs mehr
chaden als Nutzen anrıchten kann (Eın Blıck über dıe renzen wuürde zeıgen,
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anderwärts für demokratıisch gılt, dıe Lehrplangestaltung den örtlıchen

Gremien überlassen.)

Kurzfristiges anen
Be1l der Unterrichtsvorbereitung führt die Tatsache, INnNan die

beachtenden Punkte immer UT nacheinander aufführen kann,
be1l Anfängern immer wieder dem Mißverständnıis, Ss1e müßten
uch in dieser Reihenfolge durchlaufen werden, ja se1 1e6S$ dıe
einz1g richtige, zwıngende Abfolge. Dagegen ann recht
einwenden, ach eingehenden Untersuchungen das Denken
der Lehrer be1 der Unterrichtsvorbereıitung einen SaNzZ anderen
Verlauf nımmt. Lehrer halten sıch keineswegs dıe auch ben
AaNSCHOMMENC Abfolge VO  — Zielklärung und methodischem
Entwurf. Ihr Denken SanNz verschiedenen Punkten des
Schemas eın, durchläuft verschlıedene Wege und wıird mıt zuneh-
mender Erfahrung immer stärker durch übergeordnete onzepte

in denen dıe Einzelmomente VON vornhereın 1m .11
sammenhang gesehen und bewertet werden.
Es ware ber falsch, daraus auf die Untauglıichkeıit der Vorbere1l-
tungsschemata überhaupt schlıeßen Dıe Hılfe iıhrem richt1-
SCcCnh Verständnis leg in der Irennung des Entdeckungszusam-
menhangs VO Begründungszusammhang , dıe sıch für die ntier-
suchung VonNn Erkenntnisprozessen in verschiedensten Wiıssen-
schaften als ruchtbar erwiesen hat Dıe Lösung eines 9
komplexen TODIeEemMS geschieht meıst nıcht geradlınıg, sondern
»iterati1v«, ıIn einem verschıedenen Punkten ansetzenden,
unterschiedliche Rıchtungen sıch vortastenden, zwıschen Hypo-
ese und Wiıderlegung, Abstraktıon und Konkretion wechselnden
Prozeß, be1l dem sıch die Lösung teıls in einem quälenden Rın-
SCNH allmählich herausschält, teıls In einem plötzlıchen Evıdenz-
erlebnıs autfblıtzt

Für diese Phase g1bt keıne feste Ablaufregel, keinen Algorıthmus, sıe ist 1im
Verlauf offen Deswegen geht auch der Dısput dıe rage, ob der Lehrer sıch
zunächst ın einer »vorpädagogıischen Sachanalyse« ohne dıdaktısche Absıcht Sanz
der Sache zuwenden sSo Roth), oder ob dıe sachlıche Vorbereıutung von
vornhereın 1Im Blıck auf dıe Schüler vornehme Klafkı), eın Scheinpro-
blem Warum sollte nıcht der ıne S der andere anders machen??!

Fl IN Planun des Unterrichts Freıiheıit und Festlegung, in Cas-
e 9 Glöckel und abenstein s Dıie Vorbereıtung des Unterrichts, Bad
eilbrunn 9773 Poschardt, ICI planen, Westermanns PädagogıscheBeıträge 31 197 423-429; Troxler 9 Praxıs der schrıftliıchen Unterrichts-

vorbereitung > Pädag ische Welt (1981) 00-3 Bromme , Das Denken
VO!  —_ Lehrern beı der nterrichtsvorbereıtung, Weıinheim 981
31 Vgl Peterßen, Handbuch, F
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Ist jedoch dıe Lösung auf dem oft reCc Vo  en Wege
gefunden, muß Ss1e auf iıhre Stimmigkeit geprüft, ZUT Miıtte1-
lung für andere hergerichtet und diıesem WeC auf dıe präa-

und ürzeste achgemäße Begründung zurückgeführt
werden. Für diese Phase g1ibt sehr ohl este Abfolgen, dıe
dıe Beachtung ler fachlichen Forderungen sıchern und dıe
Verständigung unter Fachleuten erleichtern
SO 1St uch bei der Unterrichtsvorbereitung . Dıie Suche ach
der Lösung der Jeweıligen Planungsaufgabe verlau auf immer
anderem Wege, oft 1m mehrfachen echsel VON kreatıven Eın-
fällen, reflektierender Prüfung, Vergleıich alternatıver Möglıch-
keıten, vorläufiger Festlegung und späterer Anderung, bIs das
Ganze in sıch stimmig erscheint. FKın Schema ann 1er NUur dıe
Funktion aben, alle notwendigen Punkte erinnern. Um
1e6$ Anfängern deutlich machen, haben WIT diese Punkte
zunächst 1im Kreıs angeordnet, auf dem dıe Teılmomente gleich-
rang1g2 und hne feste Reihenfolge nebeneinander stehen und dıe
verschiedensten Verknüpfungen zulassen. Wiıchtig ist NUT, 1m
Laufe der UÜberlegungen eın Punkt SanNz übersehen wırd.
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Wenn esS ann aber dıe Nıederschriuft der Ergebnisse ZUT
Selbst- und Fremdkontrolle geht dıe vollständıger Form NUuTr

der ersten und zweıten ase der Lehrerausbildung verlangt
wırd dann 1st nıcht NUur legıtım sondern uch sehr praktısch
hiıerbeli e1Ne bestimmte Reihenfolge der Argumentationspunkte
vorzuschreıben Diıe Offenheıit des Entstehungsprozesses Bın-
dung fachliıche Notwendigkeıten 1St amı ebenso gesichert
WIC dıe sachgerechte Begründung und die fachliche Verständi-
un So 01g uch 1er aus besseren, den Sachverhalt
SCNAUCI treffenden Theorie 1Ne praxisgemäßere Handhabung.*

Theorien ZUT!T Unterrichtsanalyse
Lehrplan--Evaluatıon
Wıe werden die Lehrpläne VO  —_ Lehrern, Schülern, Eltern, Of-
fentliıchkeıit aufgenommen, WIC tatsächlich durchgeführt? Was Aaus
ıhnen wırd behandelt WAas hervorgehoben vernachlässıgt WCB-
gelassen erganzt und aus welchen Gründen? Was sınd dıe TIOI-

dieses Iuns WäasSs wırd miıttel- und langfristig enalten WIC
wırd eingeschätzt welche Lücken bleiben welche eDen-
wirkungen auf? Solche Fragen sınd offensıc  ıch wıch-
ug dıe Evaluation der Lehrpläne 1in wichtiges nlıegen
sowohl der Schulbehörden WIC uch der Unterrichtsforscher SCIMN
müußte kıgenartigerwelse wırd aber gerade S1IC recht stiefmütter-
lıch behandelt VO  ; en Anlıegen der Curriculum Reform hat
SIC wenıgsten Aufmerksamkeıt erfahren Diıe Methoden dafür

SCHNr1  1C und mündlıche Befragung, Dokumentenanalyse
Lehrnachweıisen und Schulheften standardısıerte Verfahren der
ernkontrolle lägen bereıt S1e würden Wal CINLISCH Aufwand
kosten aber diesen rechtfertigen Scheut Man sıch davor
N1IC schöne IUlusıionen verleren? Überläßt INnNan das hleber
Lehrern und CANhulern VOT Ort? SO erfolgt enn bIS euie dıe
Revısıon VO  —_ Lehrplänen WECN1LZCI ach den Ergebnissen olıder
Erfolgsmessung als aufgrund Theorıen dıe mehr VonNn
Wünschen und Hoffnungen als VoNn Realıtäten estimm sınd
Dann braucht Man sıch freilıch N1IC wundern WEeNN solche
Theorıen VON Praktıkern nıcht geschä werden

Analyse des Unterrichts
Be1l der Analyse der Unterrichtseinheit ann das Erkenntnisıinter-
6SSC mehr e1in spezlielles Sanz persönlıches der mehr ein all-

Vgl Glöckel/Rabenstein/Drescher/Kreiselmeyer (Hg Vorbereıtung, 1319ff
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gemeınes seln. Für den Lehrer: der seıne Stunde vorbereıtet und
durchgeführt hat, tragt sie den Charakter der Nachbereitung. Sıe
richtet sıch als Prozeßhanalyse auf den Unterrichtsverlauf, als
Ergebnisanalyse auf den rnerfolg. Dıe Fragen sınd zunächst
dieselben WI1Ie be1ı der Vorbereitung, kommen ber SUuec hınzu:
Interaktıon der Beteıiligten, Indizıen für Verständnıis, Mıß- der
Unverständnıs, für Interesse der Langewelıle, ruppenprozesse,
törungen und Konflıkte, innere und außere Reaktionen des
Lehrers
Eıine gründlıche Analyse geht in mehreren Schritten VO  <

Dıe Erfassung des Tatbestandes erfolgt ın sorgfältıgem Nachvollzug des Verlaufs,
ın dessen Vergleıich mıt der Planung und in kurz- und mıttelfristiger Erhebung der
Lernerfolge mıt Verfahren, dıe dem Jjeweılıgen Lernzıiel (Wiıssen, KÖönnen,
Verständnıs, Stellungnahme, Bewertung, Interesse...) entsprechen. Nıcht VCOI-

CSSCH se1 auch dıe Befragung der Beteıulıgten.
Die Erhellung der Begründungen zielt auf vorher bedachte und 1Im Verlauf
aufgetretene Motive und Gründe für das jeweılıge eschehen. Sıe geschıeht Zu
eıl in der Selbstbefragung des Lehrers, gewımnnt ber durch Eınbezug der Schü-
ler und eventueller Beobachter.
Dıe Kritik der Maßnahmen und Begründungen umfaßt cselbst wıeder we1l Ebenen,
eınmal dıe immanente Prüfung auf Wiıderspruchsfreiheıt VO  —_ Zielen und Maßnah-
MCN, ZUuU anderen, als von außen, dıe Prüfung der Faktenangaben auf ihre
Rıchtigkeıit, der Normen und Entscheidungen auf hre Vertretbarkeıit.
Überlegungen Gestaltungsalternativen für eın anderes Mal und ZUuT Weiterfüh-
TUNS des begonnenen Unterrichts drängen sıch dabe1ı auf.

Beım erfahrenen Lehrer wird 1im Alltag der Geschäfte diese
Nacharbeıt ratıionell verlaufen und sıch auf dıe wesentliıchen
Punkte konzentrieren, weıl eiıne enge schon vorgedacht und
als iımplızıte Theorıie hoffentlich auch krıitisch reile  1e 1st
In der Ausbildungssituation muß dıie Nachbereıitung ausführlicher
und systematıscher geschehen, weıl die Studierenden erst lernen
müussen, Was Goethe schon wußte »Was ist das Schwerste VOoNn
em Was dich leichtesten dünket: Miıt den ugen sehen,
Wäas VOTIT den ugen dır lıegt.« Systematische Aufklärung ber
Probleme und Wege der Unterrichtsbeobachtung, Schulung in
verschledenen Formen der Protokollierung und Lernkontrolle
sınd unerläßlıch. Be1l der gemeınsamen Analyse der Einzelstunde
sollte INan sıch auf Sanz wenige Beobachtungsaufgaben beschrän-
ken und die Nachbesinnung auf eınen Jeweıils ergjıebigen Punkt
konzentrieren. SO ernt der angehende Lehrer dıdaktısch-metho-
disches Denken 1m Miıt- und Nachvollzug vieler nterrichtsver-
läufe, gewIinnt Theoriebruchstücke und ann s1e immer besser
verbiınden. ber NUuTr eın System dıdaktıscher Kategorıien und
Begriffe hılft ıhm, und Gewicht der Eiınzelmomente richtig
einzuschätzen, und das muß auf systematiısche Weise lernen.
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Das Erkenntnisinteresse des analysıerenden Unterrichtsforschers ist eın dıstanzıer-
teres Ihm geht schrittweise Annäherung dıe Wahrheıit durch Gewinnung
generalısıerbarer Aussagen. Als den Regeln wissenschaftlıcher Empıirıe verpflich-
tetier Forscher steht dabe1ı VOI einem Dilemma Um der Exaktheit und Objekti-
vıtät wiıllen muß sıch beobachtbare, möglıchst quantıifizıerbare und

dıiıesem Zweck isolıerbare FElemente VO| Unterricht halten, abhängıge und
unabhängıge Varıablen scharf trennen, den Einfluß on Störfaktoren ausschalten
und dementsprechend ıne »Laborsituation« für seıne Beobachtungen schaffen.
Damıt bleibt C aber » Verhalten« hangen und nımmt eiınen Verlust Bedeut-
samkeıt und Übertragbarkeıt auf dıe Normalsıtuation ın Kauf. Wiıll das Unter-
richtsgeschehen als sinnhaftes „»Handeln« verstehen, muß sıch dessen
Nachvollzug in seiınen Motiven und Sınngebungen bemühen, und verlhiert
Objektivität und Beweisbarkeıt. Nachdem sıch jahrzehntelang ıne Unmenge
»exakter« Interaktions- und Inhaltsanalysen VO|  —_ der orderung naturwissenschaft-
er Objektivität hat bestimmen lassen, gewınnt in Jüngerer eıt das Paradigma
der »interpretationsgeleiteten« Unterrichtsforschung Beachtung mıt den

Vor- und Nachteılen.

Dıdaktık braucht eine Mehrheit Forschungsmethoden, empIr1-
sche Verfahren unterschiedlicher Strenge VO Experiment bıs
ZUT Befragung, fachwissenschaftlıche und erkenntnistheoretische,
ideologıe- und normenkrıtische, hermeneutische und dialektische,
hypothetisch-konstruktive und krıtisch analysıerende, WEeNnN s1e
ihren vielfältigen und spannungsreichen Sachverhalten gerecht
werden soll Methodenmonıismus würde Ss1e9Ja veröden
lassen.

Vermittlung VON Theorie und Praxıs

Forderungen die Theorie
Dıe Aufzählung mehr War N1IC der für unterrichtliches
Handeln notwendigen, In iıhm steckenden, aufzuklärenden und
verbessernden Theorien ist nıcht vollständıg. SO Walr z B nıcht
dıie ede VON unterschiedlichen heorl1eansätzen ZUT Begründung
VO  — Dıdaktık als Wiıssenschaft, die immer eın bestimmtes Ver-
ständnıs des heorie-Praxis-Verhältnisses bedingen. Deutlich
dürfte ber geworden se1ın, welche enge Wiıssen und
Beherrschung unterschiedlicher Erkenntnismethoden VO Praktı-
ker verlangt werden muß, WEeNN seline Arbeıt auf dem jeweils
bestmöglıchen Nıveau eısten soll Ist da Talt. ıhn 11UT als den

33 Kounin, Techniken der Klassenführung Abhandlun ZUT pädago i&
schen Psychologıe. N Bd 6), Bern/Stuttgart 76 SC wark, Praxısna
Unterrichtsanal S Ravensbu 1977 1€; Methoden der Unterrichtsbeob-
achtung (Erzıe ung und Dıdä17 Braunschweıig 1978; Merkens und
Seiler, Interaktionsanalyse, Stuttgart 1978; Achtenhagen N eue Ver-
fahren ZUTr Unterrichtsanalyse Studıen ZUuT Lehrforschung, Bd z Düsseldorf
982
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Bornierten und Denkfaulen abzuqualıifizieren, WEeNnN mıt der
iıhm gebotenen Theorie nıcht zurechtkommt und iıhr daher mıt
Reserve gegenübersteht? uch der Theoretiker ist verantwort-
lıch, uch muß sıch Krıtik gefallen lassen. DiIe durchschnıtt-
lıche pädagogisch-didaktische Theorie QIISCTGTI eıt hat solche
Krıtik nötig:

Sıe muß sıch weıt stärker Praxisnähe bemühen, muß
insbesonders die Bedingungen der Praxıs sorgfältiger erforschen,
1Im Zusammenhang uUunNnseres Themas VOT em dıie Arbeıtsplatz-
SITrUu des VOT- und nachbereıtenden Lehrers erkunden ** Je
besser s1ie dıe Praxıs kennenlernt, esto bereitwilliger wırd S$1e
sıch selbst In rage stellen, selbstkritischer werden.

Sie muß och weiıt stärker dıie historischen Un internationalen
Erfahrungen einbezıehen. Dıiıe zwingende Schlüssıigkeıt Man-
her Theorie und manche scheinbar kühne Innovatıon, mıt
Selbstgewißheit verfochten, ist NUur die olge eines Hor1-
ZONtTS

Sie muß weniger ideologieanfällig werden, ihre eigenen Wert-
setzungen krıtischer hinterfragen, ünsche und Hoffnungen
nıcht schon für akten nehmen, dıe Funktionen des Programma-
ers, Reformators der Propheten, sofern S1e In Personalunıion
auftreten, scharf Von denen des Wiıssenschaftlers und eoreti-
ers trennen

Sıe muß sıch eıne verständliche Sprache bemühen, der
sachlıiıch notwendıgen Dıfferenziertheit der Terminologıe esthal-
ten, ber den oft NUTr N Geltungsbedürfnis, Unsıicherheit der
Bequemlichkeıit gebrauchten Insıder-Jargon vermeıden. Sıe ann
uch nıcht erwarten, der Taktıker elıebıg viele Privat-
Terminologien theoretischer Schulen DZW Eınzelkämpfer erlernt,
sondern muß, schwıier1g das auch Ist, sıch eıne einheıtlı-
chere Fachsprache wen1ıgstens bemühen

Sıe muß, das ist dıe wichtigste Forderung, och detaillierter
und spezieller werden, muß dıe »Indıkationen« für iıhre Empfeh-
lungen, deren Bedingungen, Anwendungsbereıche und Neben-
wiırkungen weıt präzıiser angeben können. Ihr Nıveau gleicht
och häufig dem einer Medizın, dıe mıt einem Miıttel, se1l
Kamıllentee, Penicıllın der Bestrahlung, alle Krankheıten heılen

können glaubt. Gewi1ß, Pädagogık hat mıt wenıiger streng
alßbaren Sachverhalten tun, aber sSIEe mu ß sıch zunehmen-
de Präzısıon iıhrer Aussagen doch bemühen, WEeNN Ss1e der Praxıs
wırklıch helfen wıll, und iıhr das Nn1ıIC gelıngt, muß Ss1e in

Meyer, ıtIaden ZUTr Unterrichtsvorbereıitung, Könıigsteın 1980,
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ıhren Ansprüchen bescheidener werden. »Sı1e ist entweder y [ heo-
re einer Prax1s« der s1e ist müßig.
Hemmnisse der Vermittlung
uch dıe este Theorıie gewährleıstet och nıC iıhre unmiıttel-
are msetzung In dıe PraxI1s. Das 1eg Zu eıinen daran,
s1e VOoN Personen vertreten und übernommen werden muß und
daher uch mıt Beziehungsschwierigkeıten rechnen hat, Zu
anderen 1mM Wesen Von Theorie als olcher
»Gesagt ist nıcht gehö gehö ist nıcht verstanden, verstanden
ist nıcht einverstanden, einverstanden ist nıcht durchgeführt,
durchgeführt ist nıcht beibehalten« Lorenz) Das gılt für dıe
Lehrpläne, deren »Dissemmnation« DZW » Transformation« In dıe
Breıte der Lehrerschaft N1IC immer wunschgemäß gelıngt. Ver-
1Sse der UÜber- und nterordnung der gleichrang1ıger Part-
nerschaft, formelle und informelle Kontakte, Fr und Abneıgun-
SCNH, Vorurteıile posıtiver und negatıver A  9 Bedürfnisse der
Sıiıcherheit und Selbstachtung entscheıden mıt, ob dıie ane
überhaupt ZUT Kenntnis werden, und uch be]l
Bereitschaft verändern s1e sich be1l der UÜbernahme in einem
Proze!l} wechselseıtiger Assımıilatıon und Akkommodatıon
Dies gılt ebenso für dıe ermittlung Von Theorıe in der AUS-
bildungssituation, in der dıe persönlıchen Bezıehungen zwıschen
Studierenden und Dozenten eine och größere spielen.
uch 1er trıfft das Neue auf vorgeprägte Einstellungen, Vor-
erfahrungen und Vorurteıile, dıie 7 A aus eigenem Schulerleben
stammen, z VO »Zeıtgelst« estimm sınd, oft stark ideolog1-
schen Charakter und durch Erfahrung und Augenscheıin
WwI1e uch durch argumentierende TE 11UT schwer korrigle-
Ien Sind.
enseıts olcher psychologischen Schwierigkeıiten g1bt In der
Sache liegende Tun für die Kluft zwıschen Theorıe und Pra-
X1S Jene mu Ja immer eıne Reduktion der Wırklichkeit VOTI-

nehmen, überhaupt ıhren Zweck, dıe Gewinnung Von all-
gemeıinen en, erfüllen können.

»Fın theoretisches Konzept.. ist WwWIeE eın Tausendmarkschein Geld, aber
nutzlos, WEenNn INan ıne Tasse Kaffee oder eın axXı bezahlen oder telefonıeren
wıll Im Alltag wiırd kleine Münze verlangt.«?” Und Theorıe 1mM Sınne der
obıgen Forderungen dıfferenziertere Konzepte ın größerer Fülle anzubieten hat,
da besteht dıe Gefahr, der Praktıker dem Tausendfüßlereffekt unterlegt

35 Roth, Pädagogische Anthro olo 1e, Bd k Hannover 1968, 71
316 Vgl Hanisch, Geiß nterrichtsplanung zwıschen Theorıie und
Praxıs, Stuttgart 1979, 18
3° (inott, Takt und Tak:! 1Im Klassenzımmer, Göttingen 1972, 24
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oder »seıne Wahlfreiheit.. ZUuUT nachträglıchen Rechtfertigung des pädagogıschen
Aktes« mıßbraucht, weiıl »der pädagogısche Akt, ın seiner Vereinzelung, sıch
immer mehrseıtıg und vieldeutig ist, ın mehrere Zusammenhänge und
theoretische S5ysteme oft entgegengesetzier Art hineinpaßt, daß also ın der JTat
ede Theorıe, dıe ıhn vorbereıtet oder ıhn nachträglıch rechtfertigt, auch den
Charakter einer Ideologıe rhält, dıe der Mensch über dıiıesem konkreten Gesche-
hen errichten das Bedürfnıs hat. «3

Die vermıiıttelnde ns
Es bedarf eıner vermıiıttelnden Instanz zwıschen Theorıe und
PraxI1s, dıe Anteıl beıden hat und doch Eıgenes ist
Kant (1793) sıeht s1e in der Urteilskraft: » enn dem Ver-
standesbegriffe, welcher die e2e enthält, muß ein CIUS der
Urtheilskraft hinzukommen, wodurch der Praktıker untersche1l-
det, ob etwas der Fall der Regel sel der nıcht « Wo diese
Vermittlung nıcht gelıngt, ann der tehlenden Urteıilskraft,

ann ber auch einer unvollständıgen Theorlie lıegen. Her-
bart (1802) sıeht dıe vermıiıttelnde Instanz, stärker auf Erzıehung
bezogen, 1im »pädagogischen Takt« »Nun chıebt sıch aber be1l
jedem och Theoretiker, WeNnNn seiıne Theorıe ausübt
und 191088 mıt den vorkommenden Fällen N1IC etwa In pedantı-
scher Langsamkeıt WwW1Ie Schüler mıt seıinen Rechenexempeln
verfährt, zwischen die Theorie und die Praxıs SanzZ wıllkürlich
eın Mittelglied e1ın, eın gewIlsser akt nämlıch, eıne Schnelle Be-
urteilung und Entscheidung... treffen .«
Wenn ant dieses » Vermögen« auch als eıne »Naturgabe« be-
zeichnet“! ist doch zweıftellos erlernbar, WEeNN auch in
den indıvıduellen rTeNzen der Lernfähigkeıt. Man ern C
indem INan das ausübt, geht, dıe wechselseıtige
Vermittlung Von Theorıie und Praxıs. Es wächst mıt der ria
Iung, ber N1IC mıt dem bloßen »SChlendrian«, sondern In der
theoretisch reflektierten Praxıs und der auf PraxI1ıs bezoge-
NenNn Theorilie. In Immer en der Vermittlung zwischen
beiden esteht der Königsweg ZUr Überwindung der Theorie-
Praxis-Kluft.
Wege der Vermittlung
Dıese Vermittlung muüßte demnach zentrale Aufgabe der Lehrer-
bıldung In en ıhren Phasen se1n.
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Aussagen in theoretischen Lehrveransta tungen müßten,
immer möglıch, durch Beıispıiele, ezug auf persönlıche Erfah-

uUuSW konkretisiert werden.
Dıe Praktika muüßten echten schulpraktischen Studıen

werden, in denen unter kompetenter Begleitung Beobachtungen
gesammelt und durch theoretisches Nachfragen aufs Nıveau
echter Erfahrung gehoben werden.

Dıe ben aufgeführten Begrıffe und Kategorien der nter-
riıchtsvorbereıitung und -analyse müßten planmäßig eingeübt
werden; jeder angehende Lehrer müßte azu eine bestimmte
Anzahl onkreter Unterrichtsbeispiele »nach en Regeln der
Kunst« durcharbeıten N1IC in der Annahme, das späater
auch tun könne und solle, sondern damıt später sıcher ber
diese Kategorıien verfügt, womıt auch der Vorwurf, das se1l
»Felertagsdidaktik«, hinfällig wırd.

ber uch das Improvisieren, allenfalls ach kurzer Vorbere1l-
tung, hat seinen Wert, WenNn hınterher reflektiert WITd.

Unterrichtsaufgaben mut reduzierter Kombplexität, mıt be-
schränktem Inhalt wenıiger Schülern In kürzerer eıt durch-
geführt, Iso eine »Mını-Unterricht« WwI1ıe das Lehrerverhal-
tenstraınıng mıt Vıdeo-Aufzeichnungen, entlasten VO der VOCI-
wıiırrenden Fülle beachtender Momente und ermöglıchen Kon-
zentration auf Eınzelfragen.

Auch sogenannte »Rezepte« en ihren atz Sıe Tsetzen
dem Anfänger dıe Routine in der och unbewältigten Komplexı1-
tat des Alltags sofern Ss1e als das verstanden werden, Was s1e
sınd, nämlıch als Handlungsanweiısungen mıt eıner implızıten
Theorıe ber jele; Begründungen und Anwendungsbedingun-
SCNH, dıe aufzuklären ist Als handwerklıch-technısche Regeln mıt
dem Anspruch der Allgemeingültigkeit machen SIEe den Lehrer
N1ıC twa handlungsfähiger, sondern NUTr hilfloser *

Methodische odelle In orm konkret ausgeführter nter-
richtsbeispiele mıt theoretischer Begründung en Gestaltcha-
rakter, ihnen ann gezelgt werden, WwWI1Ie abstrakte chemata
OoOnkreten Unterrichtsverläufen werden. Sıe sınd eıne besonders
wichtige Gelenkstelle VOoN Theorıie und Praxıs.

Unterrichtsgestaltung lernt INan ure gule, auf ihre ute
durchdachte Beispiele. Die ammlung und ermittlung vieler
solcher Beıispiele in einer Gestaltungsliehre des NIierrıchts ware
eın wichtiger eıl der Dıdaktık Nıcht alle diese Beıispiele MUS-
SsCH praktısch vorgeführt, S1e können auch In anschaulıcher Weıse
dargestellt werden.

42  19 Vgl Meyer, Leıtfaden, 2 1if; und re Unterrichtsrezepte, unchen
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Gleiches gılt für das Durchdenken ebendig vorgestellter Un-
terrichtssituationen unterrichtlicher und erziehlicher Eın
gedanklıches Durchspielen Von Konfliıktfällen erhöht dıie Fähig-
keıt des Lehrers, solche Konflıkte pädagog1sc verantwortlich
meıstern, übt ihn 1im raschen Durchdenken VonNn rklärungshypo-
thesen und Handlungsalternativen VOT dem Hıntergrund unter-
schiedlicher Theoriekonzepte.

Aus all dem wırd deutlich, welche dıe Phantasie für
menschliches Lernen spielt. Sıe ist dıe spezifische Fähigkeıt des
Menschen, mac ihn eın Stück weıt freı VON der unmıttelbaren
sinnlıchen Wahrnehmung, erspart ıhm dumpfes Versuch-Irrtum-
Lernen, Ööst die Anbındung » an den c des Augenblicks«
(Nıetzsche), erlaubt ıhm dıe UÜbernahme Tremder Erfahrungen,
dıe CI, WEeNnN überhaupt, 1U In einem langen en sammeln
könnte DıIie Phantasıe ist ohl auch Grundlage der Urteilskraft
DZW des Taktes, iıhre chulung ist wesentlicher eıl er Bemü-
hungen dıe Vermittlung VOoN Theorıe und Praxı1s.

Grundsätzlıch gılt das für alle Phasen der Lehrerausbildung,
WEeNnNn uch mıt unterschıiedlichen Schwerpunkten. In der erstien
AaSse richtet sıch der icC des Anfängers, der mıt vielem och
nıcht vertraut und VON der Verantwortung entlastet Ist, mehr Vvon
der Theorlie hın ZUT PraxIıs. Der Referendar In der zweıten Pha-
N mıt größerem Wiıssen In selıner alltäglıchen Handlungsnot,
en mehr VON der Praxıs auf dıe Theorıe Daß beıde Phasen
zuwen1g verbunden sınd, wiıird mıt eC beklagt. Engere 0..
ne Zusammenarbeıt könnte ein1ges, aber nıcht es bessern.
Grundıdee der einphasigen Lehrerausbildung WarTr CS, Theorıe
und Praxıs verklammern. Da dıe bısherıgen Versuche
in uUuNsSseCcTEIN an: un ungünstigen Bedingungen verliefen,
ann ber diese Idee och nıcht abschließend geurte1l werden.
Eıne unbedingte Notwendigkeıt ist dıe zweiphasige Ausbildung
siıcherlich nıcht, zumal s1e nırgendwo als In der Bundesrepu-
blık g1bt ber s1e hat auch iıhre Vorzüge, und INan sollte s1e
nıcht leichtfertig In rage tellen

Der erfahrene Lehrer in späteren Fortbildungsveranstaltungen,
oft sehr In seıner Routine befangen, wırd 1UT durch gule, für
seıne Sıituation hılfreiche Theorıie VON ihrem Wert überzeugt
werden können, sıch ihr ann ber auch aufschlıiıeßen Was ıhm

besten täte, waren eıt und Muße für eiıne längere, eingehen-
ere Rückkehr ZUr Theorie unter völlıger Freistellung VoN der
Praxıs, etwa 1m Rahmen eines Sabbat-Jahres der -Semesters. Es
könnte uch psycho-hygienisch 1e] egen stıften, dem drohen-
den seelıschen »Ausbrennen« entgegenwirken. och wırd
eigenartigerweılse hierzulande aum diskutiert.
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Schluß

SO geht be1l lem Nachdenken ber das Theorıe Praxıs Ver-
tnıs Tun Theorie und Praxıis der echten
Lehrerausbildung, dıie Vorbereıtung des Lehrers auf
Berufssıtuation die VON ıhm ununterbrochen Entscheidungen
verlangt und dafür dıfferenzlertes Wıssen Verfügung ber unter-
schiedliche Denkkategorıen und Fähigkeıt ıhrer Anwendung
auf den Einzelfall verlangt entrale Aufgabe 1St dıie inführung

das Theoretisieren ständıgen Auf und zwıschen All-
und Konkretem Prinzıp und Fall eC1inN olches

1e1 11UT akademıschen Studium rreicht werden ann
und diesem 1UT WEeNN das Theorıie Praxıs Verhältnıs den
Miıttelpunkt der Aufmerksamkeıiıt stellt sollte auch durch diese
UÜberlegungen wıeder deutlich geworden SCIN
Ist Cin rfolg erwarten? Zwar äaßt sıch durch exakte Empırıe
NUur schwer nachweılsen gelıngen könne »Lehrerhandlun-
SCHh weıt professionalısıeren, daß Lehrer Vergleıich
Nıchtlehrern besser ] der Lage sınd, den Schülern eım Lernen

helfen« ® ber dıe hıstorische Empirıe der Rückschau
auf frühere Generationen und 1 auf andere Länder mıt
WEN1LSCI anspruchsvoller Lehrerbildung doch eindeutig, daß
theoretisch besser ausgebildete Lehrer beweglıcher schülerge-
echter interessanter erfolgreicher unterrichten daß SIC uch dıe
besseren Praktıker sınd

Dr Hans Glöckel 1Sst Professor für Schulpädagogık der UnıLhversıtät Nürnberg-
Erlangen

Abstract
As Dörpfeld WTOTte SUOIITIC 120 dAYO „there nothıng INOTC practical than
g0o0od theory« But hat g00d theory? Ihe author d1iscusses theoretical aspecCts
of planned the NeCESSILY and possıbıulıtıes of plannıng, the and
PTrOCCSS of plannıng essons and curricula and the analysıs of the teachıng DITOCCSS
and 1fs fiınal results The aD between theory and Can be brıdged ıf
theorıists CXPDPOSC the theoretical implıcatıons contaiıned practical decısıons and
thus ASC the everyday burden of practical work Ihe »DO WT of jJudgement«
the mediator between eCOTY and Can be exercısed DYy recıprocal reference
from both sıdes hıs cshould be the INaın task all PTE SCIVICC and SCIVICCG
teacher educatıon and traınıngz
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